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INTRODUCCION

Cuando revisamos las diferentes Areas de conocimiento como
son: Espanol, Ciencias Sociales, Ciencias Naturales y MatemAticas,
nos damos cuenta que la adquisicién de los conocimientes que
integran estas Areas tiene como base la comprensiédn de lectura,

pues, a través de esta es que se otorga un significado a 1la
informacién escrita recibida, lo que implica un manejo mas activo
de la informaciéon. Lo anterior fundamenta que el nivel de

comprensién de lectura sea un factor que determina el éxito o
fracaso escolar de los estudiantes.

Sin embargo, al trabajo en esta Area no se le ha dado el
énfasis necesario, lo que se refleja en un bajo nivel de
comprensién de lectura que se presenta en gran parte de la
peblacién, e incluso se ha observadeo en personas con grados
académicos avanzados, esta problemitica se remonta a un déficit en
la educacidn primaria, donde en la mayoria de los casos el
aprendizaje de la lectura se toma s6lo como decodificar los
simbolos graficos contenidos en el texto y no la obtencidén del
significado del mismo. Es por esto que se hace necesario
instrumentar acciones en esta area durante los niveles basicos de
la ensefanza, buscando abarcar un mayor numerc de nifios y prevenir
la presencia de dicha problematica en futuras generacicones
escolares.

El maestro al ser el principal agente de cambio dentre del
saldén de clases se convierte en el “"blancoe” al que deben dirigirse
las acciones instrumentadas, no sélo para resolver problemas
presentes, sino como una forma de asegurar el acceso de futuras
generaciones a la informacién necesaria para desarrollar
habilidades que les permitan enfrentarsce al texto y tener una
comprensién mas amplia de éste; lo que proveoca una disminucidn en
problemas que predisponen al fracaso escolar.

Una de las actividades a instrumentar es el entrenamiento a
los maestros en diversas areas gque les permita dar solucidén a los
problemas que se les presentan en su diaria practica profesional,
ademds busca Qque los nifios con problemas no sean excluidos del
salén de clases regular, ya que esta accion limita sus
posibilidades de enriquecerse mediante la interaccidn con sus
pares y maestros, y participar a nivel de prevencién al evitar la
presencia de futuras deficiencias en 1los alumnos regulares, al
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dotarlos de las habilidades necesarias para un buen desempefo
académico.

Este entrenamiento no sélo debe consistir en proporcionar a
los maestros informacién tedrica, ya gque esto no garantiza la
aplicacién de dicha informacién, es por esto gue el entrenamiento
se complementa con la aplicacién practica dentro del salén de
clases de los conocimientos y habilidades obtenidos, acompanada de

evaluacidn y retroalimentacién con la finalidad de obtener mejores
resultados.

Esta aplicacién por parte del maestro dentro del saldon de
clases forma parte de un nuevo enfogue de la educacidn, hacia una
educacibédn mas activa, que por lo tanto requiere de estudiantes
participativos y comprometidos con su aprendizaje.

Basada en este enfogue la técnica instruccional de ensenanza
reciproca es un conjunto de actividades encaminadas a desarrollar
en los alumnos una lectura experta mediante la participaciodén de
sus maestros en actividades especificas, donde a partir de un
didlogo, el maestro y €l grupo son responsables de la comprensidén
de un texto. Paralelamente al trabajo en grupo, el alumno de
manera individual va desarrollando las habilidades necesarias para
&1 mismo regular su lectura, eligiendo las estrategias que le
proporcionen un mayor nivel de comprensiédn de lectura.




" CAPITULO 1: EDUCACION

1.1 CONCEPTO DE EDUCACION.

de la historia el hombre ha tratado de
conceptualizar el término "educacidn”, sin llegar a un consenso,
debido a que cada autor que intenta definir este concepte, lo hace
desde su orientacidén particular sin tomar en cuenta todos los
aspectos gue intervienen en la educacién, tales como: el aspecto
social, la intencién, los objetivos, la accién, los medios, etc.

i Los individuos reciben educacién a partir de su grupo
primario (familia), mediante la participacidédn cotidiana de los
nifAos y ninas en las actividades de la vida adulta. Pero debido a
la complejidad de las sociedades, esta educacidn no cubre
satisfactoriamente los reqguerimientos de estas, es por esSto gue
surge la escuela comc un sistema organizado mediante el cual se

generaciones para su futura participacidén en
asegurando un

A través

prepara a las nuevas
el mundo del trabajo Y en la vida publica,
desarrollo personal plenamente satisfactorio.

La educacién como institucién social, asegura la cohesidn
del grupo social, consigue cierta uniformidad de valores, A\
reproduce el orden establecido, mediante la trasmisidn a nuevas
generaciocnes de normas, reglas y valores en funcidén de la
sociedad, a través de un proceso de inculcacidn y adoctrinamiento
ideolégico (Sacristan y Pérez, 1992).

La educacién escolar debe considerarse (Coll y Bolea, 1983),
como una actividad que responde a unas intenciones Y cuyo
desarrollo exige una planeacién que compete dichas intenciones en
propuestas realizables. Las intenciones constituyen el punto de
partida de todo proceso de enseflanza-aprendizaje; pero ademas
proporcionan una orientacién y una direccién a todo el proceso,
estas intenciones se hacen explicitas mediante objetivos
educativos, que deben formularse en términos de conductas
observables de los alumnos, © mas bien en términos de estrategias
y habilidades cognoscitivas. Es evidente que una situacidén optima
de enseflanza-aprendizaje resultara tanto de la eleccidn Y
preparacién adecuada de las intenciones y objetivos educativos,
como de los procedimientos seleccionados para alcanzarlos.



1.2 ENSENANZA TRADICIONAL Y ENSENANZA ACTIVA.

La funcidén social de la escuela refuerza las caracteristicas
de la ensefianza tradicional en cuanto a lo que mencionan Sacristan
y Pérez (199%2), de la funcién netamente conservadora que garantiza
la reproduccidn social Y cultural como regquisito para la
supervivencia misma de la sociedad, es decir, se entrena a las
nuevas generaciones a tener un papel sumiso y receptivo.

Suarez (1992), menciona gue para lograr lo anterior se educa
al hombre en la adaptacidédn acritica a un orden, inculcando el
respeto incondicional a la ley y a la autoridad. Las estructuras
educativas tradicionales estadn copiadas de las de la sociedad
existente (relaciones de poder), con el fin de moldear y conformar
consciente e inconscientemente al joven en dichas estructuras,
preparandolo para ocupar dignamente su nuevo puesto de explotador
o explotado.

Este tipo de ensefanza provoca gue no todos los estudiantes
desarrollen las habilidades necesarias para el aprendizaje, lo que
ha tenido como consecuencia, que propongan alternativas para
cambiar la situacidén actual de la ensefianza.

Una caracteristica de la sociedad son sus cambios constantes,
los cuales se llevan a cabo en todas las partes gue la integran,
por tanto la escuela necesita renovaciones que dirijan sus
acciones hacia el cumplimiento de las demandas de la sociedad,
modificando la conceptualizacién de la educaciédén tradicional, por
una educacién activa y dinamizadora que debe ejercerse en libertad
Y por tanto construir hombres libres.

Como menciona Suadrez, el educador deja de ser transmisor y se
convierte en fomentador de ané&lisis, introductor de cambios,
activador de busgueda, motivador y facilitador de experiencias,
suscitador de discusidn Y critica, generador de hipdtesis,
planeador de problemas y alternativas, promotor y dinamizador de
cultura frente a un grupo estudiantil que piensa, crea,
transforma, organiza y estructura conocimientos en un sistema
personal y dinadmico; gue elige y opta autdnomamente, como parte
del procesco cducativo.

Esta evolucidn en las caracteristicas de la educaciédn se presentan
de una manera mas contrastante en la Tabla No. 1



- o, W

razones: mirar al mundo.

1. Educar es adaptar, integrar a lo]1l. Educar es sefalar nuevos caminos
existente, transmitir “valores”|para la autodeterminacién personal y
preestablecidos; conservar y crear|social, hacia 1la conciencia critica,
celrura. La educacién es una | por medio del analisis Y
experiencia sensorial de laltransformacién de la relacién
existencia. objetiva hombre — sociedad.

2. Es realizada por personas maduras|2. Es obra de toda la sociedad en
v competentes. proceso permanente de seres

inacabados .
3. Conocer es captar significado, |3.

Conocer es confrontar la realidad,
transformando y desafiando al mundo.

a Aprender es recordasr, repetir,|4. Aprender es buscax’ signiticado,
devolver al profesor lo retenido ylcritiear, indagar contacto
acumulade en «l depésitoc de la|permanente con la Tealidad.
conciencia.

5. El profesor educa, el estudiante|5. Hadie educa a nadie. Todos nos
es educado; ¢l profesor sabe, el]educamos unos a otros  en la
alumno ignora; el profesor ensenan, |experiencia de 1la vida. Nuestro
el estudiante aprende; el profesor|maestro es la realidad vivida. 1
dirige, los estudiantes son|{maestro es guia, orientador,
dirigidos; el profesor piensa, y los|catalizador, animador de este proceso
estudiantes aceptan este pensamiento.

comunitario.

6. No hay libertad se teme a la
duda. Prefiere la seguridad al
riesga;

rinde culto a la autoridad y
a}l orden.

6. Existe la libertad de expresion.
Prefierc la libertad con riesgo a la
seguridad sin horizontes; la duda a

La teoria precede a la practica
y la tlumina.

la falta de certeza.

T. La capacidad creadora es solo de|7. La capacidad creadora es propia
algunos genios, as masas son|de todos los hombres, las masas son
ignorantes. participativas.
8. La verdad es algo absoluto, |8. t.a verdad es proyecto, no
poseido, transmisible. poseslion. De! Ser man bien

. construida que conquistada. Nadie la

posee, todos la buscamos.

9. £sta centrada en el pasado, | 9. Esta centrada en el futuro sin
domestica el presente para gque se]ignorar el pasado. Vive un presente
parezca al pasado; preestablece el|dinimico. No somos espectadores sino
futuro. participantes del acontecer humano.
10.

10. No hay teoria verdadera, mas que
el corazédn de una practica justa, no

hay verdad teérica mas  que el
interior de un interés practico.
TRBLA 1. CARACTERISTICAS DE LA EDUGACION.
SuArez, (1992}, pp. 45-46.
El cambio de una ensenanza tradicional a una ensefianza
dinadmica no es facil, vya que no sole involucra
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alumnos, sin embargo es3 el maestro el eje principal de este
cambio, es por esto que la funcidén del maestro dentro de los
salones de clases esta cambiando y habrd de cambiar aun mas en el
futuro, lo qQque hace necesario que se le entrene parxa

que
desarrolle los conocimientos Y habilidades que le permitan
responder a las demandas gue se le presentan en el aula. Esto

beneficia no sSolo a los alumnos regulares, también a los alumnos
gque presentan alguna deficiencia, (Problemas de aprendizaje,
problemas de bajo rendimiento, etc.), ya dque el maestro como guia
de un proceso comunitario dota a los estudiantes de estrategias y
recursos facilitadores que les permiten enfrentar las demandas

escolares, (Areas académicas basicas: lectura, escritura 3%
matematicas), adquiriendo y/o mejorando las habilidades que ya
poseen.

Resumiendo a lo largo de la vida el ser humano se encuentra
en un proceso de aprendizaje, por lo gue es necesario aprender a
aprender. Debide a las caracteristicas de nuestra sociedad es
necesario cambiar la ensefanza tradicional por una mas activa que
incluya intenciones, objetivos, Yy acciones cuya finalidad sea
convertir a los estudiantes en personas conscientes y responsables
de su propic proceso educativo, es decir, la educacién ya no solo
significa memorizar y repetir una serie de conocimientos |y
conductas transmitidas por el maestro, sino es un proceso de
liberacién individual, grupal y social que convierte a los
estudiantes en personas activas, transformadoras y organizadoras
de sus propios conocimientos.

Dado que durante la educacidn, gran parte de la informacién
gque se recibe en las diferentes asignaturas es escrita, este
trabajo se centra en la comprensién de lectura, ya que es a partir

de esta que se otorga un significado a la informacidén escrita
recibida.



CAPITULO 2: COMPRENSION DE
LECTURA

2.1 IMPORTANCIA Y REPERCUSIONES DE LA COMPRENSION
EN EL APRENDIZAJE.

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

La sociedad se ve afectada, ya gue el lector como individuo
pertenece a un grupo social, influyendo en &l positiva o
negativamente . Las sociedades plenamente alfabetizadas tienen
indudables ventajas culturales, politicas y econdémicas, frente a
aquellas cuyos miembras han recibido, en su mayoria, escasa o nula
instruccidn. Asimismo, los individuos que disponen de habitos
lectores pueden disfrutar de multitud de bienes culturales en su
tiempo libre, o bien, adguirir nuevos conocimientos y destrezas
que mejoren sus posibilidades profesionales y laborales (De Vega,
1990) .

En el aspecto eccndmico,
individue poco productivo, en funciétn
estado hace en é&1.

En lo gque concierne al estudiante, la comprensién de lectura
es importante ya que 3u desarrollo escelar se ve limitado al no
comprender los textos que lee, lo que trae como consecuencia
lagunas en el aprendizaje y por tanto el fracaso escolar.

un efecto colateral a la comprensidn de lectura as la
interaccién qgque el lector establece con sSu medio a traveées del
lenguaje escrito. El mal lector se pierde de informacidén
contenida en los textos, es decir, de un medio de comunicacidn que

el mal lector se convierte en un
de la inversidn que el

se da entre el lector y el autor. Ademds de perder una de las
oportunidades que el medio le ofrece para socjalizarse.
comprensién de lectura se da

Por el contrario, si la
adecuadamente, proporciona al estudiante habilidades y destrezas
que facilitan su desarrollo personal y académico.

Como menciona Smith (1990), el aprendizaje y la comprensién son
inseparables. Ya gque la comprensién es esencial para el
aprendizaje, y el aprendizaje es la base de la comprensién. Es
decir, para aprender es necesario comprender la informacidén
recibida y para comprender esS necesario contar con conocimiento
previo relacionado al tema, el cual sa adquirié mediante el
aprendizaje. Para comprender es necesarioc hacer predicciones,
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para aprender hay que formular hipdtesis, ambos
conocimiento previo del mundo.

Las predicciones permiten
acontecimientos y el lenguaje,
prueba suscitan el aprendizaje.

Si neo podemos dar un sentido
comprensidn ni aprendizaje. El aprendizaje es un procesoc continue
excepto en circunstancias confusas, donde la comprensién gueda
inhibida (Smith, 1990).

Por tanto, el aprendizaje de los alumnos debe tener como base
una asociacién entre los conocimientos previos qQue poseen y la
nueva informacidn presentada por el maestro, quien debe propiciar
el analisis de la informacién mediante cl uso de nuevas
estrategias que entrenen al alumno en la adqgquisicién de

habilidades que lo lleven a la comprensién y aprendizaje de los
temas revisados en clase.

derivan del

dar un sentido a los
¥ las hipdtesis una vez sometidas a

al mundo, ne puede haber

Para los estudiantes la lectura es un problema central y para
muchos dicho problema se extiende al nivel de comprensién de
lectura, dificultad que ocasiona que 103 alumnos no solamente no
puedan adqguirir la informacidén gue se les imparte por via de
textos escolares, sSino que es un problema gue puede conducir a los
profesores a un diagndstico errdneo de déficits intelectuales, al
observar que el estudiante tiene un bajoc rendimiento escolar en
general, siendo que la dificultad radica en gque los lectores no
comprenden lo que leen, simplemente decodifican el texto,
situacidédn que provoca una falta de adguisicién de la informacién y
de memorizacién de la misma (Soria, 1994).

2.2 DIFERENCIACION ENTRE LECTURA Y COMPRENSION
DE LECTURA.

La lectura, fundamento principal de la estructura académica,
plantea gran cantidad de problemas debidos a las diferencias
individuales que se observan en su adquisicién y gue no siempre se
refieren a diferencias de capacidad. Es una de las
actividades cognoscitivas en 1l1la que coinciden mecanismos
memoria, atencidn, percepciodn, secuenciacidn, etc.
Leer supone descifrar signos graficos y abstraer de ellos

pensamiento. Dichos signos tienen su equivalente sonoro, se
asocian con el lenguaje hablado, encierran un significado, estan

colocados de un modo concreto y dispuestos en el espacio seguin una
determinada direccién

espacial (Dicec. Enciclopédico de Educ.
Especial, 1986).
La lectura es el

pocas
como :

un

resultado aparente de un proceso de
aprendizaje al término del cual el individuo se muestra capaz de
descifrar visualmente simbolos graficos Y de encontrar su
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sensorizacién a través de los simbolos fonéticos conocidos (Dicc.
en Ciencias de la Educ., 1984).

La lectura como proceso basico implicado en la enseflanza-
aprendizaje engloba una serie de actividades que el alumno guiado
por un experteo (maestro), debe desarxrrollar. El aprendizaje de 1la
lectura en los primeros niveles de ensefilanza basica promueve o
busca la descodificacién por parte de los alumnos, como sefal de
aprendizaje lector, sin embargo, la lectura es aun un proceso mas
complejo.-

El objetive final de la lectura para Crowder (1992, cit. en
Soria, 1994), es hacer gue el lector reflexione, que razone a
partir de lo qgue lee, es decir, gue el acto de leer debe tener
como finalidad la comprensién de un texto escriteo: no basta con
que se lean mecanicamente las palabras y oraciones consecutivas,
sino que se tenga acceso a lo esencial del mensaje.

Conjuntamente Crowder y Homes {1992, 198%, cit. en Soria,
1994), mencionan gque la lectura en silencio mejora la comprensién
de lectura por lo gue se debe entrenar al lector desde pequeio a
leer sin articular, sin pPronunciar las palabras leidas. La
lectura en silencio evita la lectura entrecortada y posibilita la
captacién global de los elementos de la frase.

La comprensidn se define como un proceso mediante el cual se
entiende el significado de un conjunto como signo, © relacién de
un significante con un significado. Abarcando su fundamento,
finalidad y relaciones en 3su esencia. En el Aambito escolar la
comprensién se define como un conjunto de fenémenos segin los
cuales un alumno, un estudiante o educando, aprende o© interpreta
los contenidos presentados en forma visual considerando importante
la edad del alumnco, la ubicacién de los signos representados y sus
relaciones (Dicc. en Ciencias de la Educ. 1984).

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

en ultimo término llegara a integrarse en sus propios
conocimientos.

Para Ramirez y Veladzquez (1994), el comprender es construir
puentes entre lo nuevo y lo conocide y su estructura es activa, no
pasiva. Es decir, el lecter no puede evitar interpretar y cambiar

lco gue lee de acuerdo con su conocimiento previo sobre el tema.
En el comprender se distinguen, el proceso perceptual de rutinas
para reconocer las letras y el aprendizaje de la informacién. El
proceso se da en un orden determinado, primero se da un proceso
perceptual, Y., después la comprensién de un significado para
llegar al aprendizaje de la informacién.
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Oe Vega (1990), plantea gue la lectura es una actividad
maltiple. Al leer, nuestro sistema cognoscitivo identifica las
letras, realiza una transformacién de letras en sonidos, construye
una representacion fonolégica de la palabra, accede a los
miltiples signifjicados de ésta, selecciona un significado
apropiado al contexto, asigna un valor sintactico adecuado a 1la
palabra, construye un significado de la frase, integra el
significado de las frases para elaborar el sentido global del
texto, realiza inferencias basadas en el conocimiento del mundo,

ecc. £l lector lleva a cabo cada una de éstas actividades de
manera inconsciente, casi al mismo tiempo gue desplaza su vista
por las palabras. El proceso lector completo consiste en la

construccidén del significado global del texto.

La comprensién de un texto escrito para Morles (1985), es el
proceso cognitivo mediante el cual se reconstruye, en la mente del
lector la informacién transmitida por el autor del texto. De esta
manera, el lector se convierte en el receptor activo de la
informacién transmitida por el autor a través del medio escrito.
Serfiala también que en la comprensién del texto suceden dos
procesos fundamentales: la percepcidén de los simbolos graficos y
la decodificacién de estos, es decir, la traduccién de los
simbolos graficos a sus representaciones fonoldgicas.

La comprensidén de lectura puede definirse como el proceso
mediante el cual se le da un significado a la palabra escrita, en
el que intervienen conjuntamente la memoria, atencidén, percepcién
y codificacién en interaccidén con los conocimientos previos de un
individuo, dentro de un contexto lingUistico b4 situaciocnal
particular (Diaz Barriga, 1992).

La lectura no se limita a la codificaciédn, ni a la
reproduccidn y construcciédn por parte del lector, lo que ésta
comprende se debera a una serie de causas como son: sus
experiencias, conocimientos Y creencias previas (esguemas de
conocimiento), y esta en funcidén de sus metas y de 1lo que espera
al leer (Hayes; Diehl, 1982, cit. en Utria, 1988).

Cooper (1990), considera que la comprensidn lectora es un
proceso a través del cual el lector evalua el significado
interactuando con el texteo, es decir, que durante el proceso de la
comprensién el alumno relaciona la informacidén gque el autor le
presenta con la informacién almacenada en su mente.

Goodman (1984, cit. en Barrios, 1992), define la lectura como
la transaccién entre el lector y el texto, las caracteristicas del
lector son tan importantes para la lectura, como las
caracteristicas del texto. Para el lector, toda la lectura es
interpretacién, en donde €1 es capaz de comprender y de aprender a
través de ésta, dependiendo fuertemente de lo gue el lector conoce
¥ cree antes de la lectura.

La comprensién del texto se refiere a la habilidad para usar
la informacidn creativamente en la soluciédn de nuevos problemas
que no son dados en el texto (Meyer, 1984, cit. en Alvarez, 1996) .
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Spin {1987, cit. en Barrios, 1992), manifiesta que la
comprensién de lectura as aquella habilidad del lector para
obtener informacidén de un texto impreso mas allA del significado

explicito. El término "“comprender®” es bastante confuso ya que
puede significar “obtener informacién del texto"™, como
"interpretar"” y "valorar dicha informacién®™. Senala gue se pueden

agrupar en tres direcciones basicas las diferentes teorias
explicativas del proceso mental implicado en la comprensidn
lectora:
1. La comprensién lectora entendida como un proceso
cognoscitivo (El presente trabajo se enfoca en esta
direccidn) .

2. La comprensién lectora entendida como un proceso
lingiistico.
3. La comprensién lectora entendida como la combinaciédn de

un conjunto de habilidades especificas que el lector pone en
juego para extraer la maxima informacién posible del texto

escrito.

Kintsch y Van Dijk (1978) denotan la importancia de 1la
coherencia en la organizacién semantica del discurso o texto
durante la comprensidn. Mencionan que el texto posee una
estructura superficial, la cual es interpretada a través de un

juego de propeosiciones gue son inferidas durante el proceso de
interpretacién con la ayuda de varias habilidades del contexto
especifico o del conocimiento general.

La estructura semantica del discursoc es caracterizada por dos
niveles:

1. LA MICROESTRUCTURA. Es la estructura de las
proposiciones individuales y sus relaciones. Los microprocesos se
vinculan a una tarea de descodificacién del texto, mas © menos
mecanica e inconsciente en un lector habil.

2. LA MACROESTRUCTURA. Es de naturaleza mas global,
=aracterizando el discurso como un todo. Los macroprocesos
conducen a la obtencidn del significado que se encuentra contenido
en el mensaje.

Un discurso es coherente solo si las respectivas oraciones y
proposiciones son conectadas, b si estas proposiciones son
organizadas globalmente en un nivel macroestructural.

En conclusién, de acuerdo a 1la estructura semantica del
discurso, (Kintsch y Van Dijk, 1978) para comprender una lectura

se requiere de micro y macro procesos gue se describen en la Tabla
No. 2
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M I CRO

» IDENTIFICACION DE GRAF1AS
(letras), INTEGRACION DE --—
stLABAS. El analisis mas
basico que ejecuta el lector
es un proceso perceptivo de
reconocimiento de patrones.
El sistema visual analiza las
caracteristicas elementales
de los trazos y sintetiza las
letras. Las letras se
integran a su vez en patrones
silabicos.

* ANALISIS Y CODIFICACION DE

PALABRAS. Las letras y las
silabas se agrupan en
palabras, nivel que supone un
acceso a los conceptos de

memoria semantica.

+

* ANALISIS Y "CODIFICACION DE
REGLAS GRAMATICALES Y
SINTACTICAS. Mediante reglas
sintacticas las palabras se
relacionan unas <©on otras con
base en las caracteristicas
de la lengua.

L

M ACRO

* CODIFICACION Y GENERACION
DE SUPOSICIONES. El lector
abstrae de forma automatica
las suposiciones elementales
incluidas en el texto y va
formando unidades elementales
de significado.

*INTEGRACION Y CONSTRUCCION

COHERENTE DEL SIGNIFICADO
GLOBAL DEL TEXTO. El lector
no solo lee e interpreta

frases, sino que construye un
modelo coherente e integrado
del texto global. Lo que
supone la utilizacién activa
de esquemas tematicos Yy
formales que guian la
comprensién.

TABLA No. 2 MICRO Y MACRO PROCESOS5 QUE INVOLUCRA LA COMPRENSION LECTORA.

Por el contrario,

Bender
identifica cuatro aspectos de la lectura centrados en el lector:

1. RECONOCIMIENTO DE PALABRAS.

reconocer

{1992,

cit. en Soria,

Se refiere a la habilidad para
y proporcionar palabras.

Los alumnos con problemas

aprendizaje, especificamente de lectura, tienen dificultades

en el reconocimiento visual y

en el auditivo.

1994),



2. COMPRENSION DE PALABRAS. Es la habilidad para entender el
significado de las mismas, ya no solamente pronunciarlas
reconocerlas. A los alumnos con problemas de lectura el contexto
puede ayudarles a entender mejor el significado de las palabras.

3. COMPRENSION DE ORACIONES. Hace referencia al entendimiento de
las relaciones entre las palabras usadas en las oraciones, asi
comoe a la sintaxis, habilidad en la que frecuentemente el mal
lector presenta dificultades.

4. COMPRENSYION DE TEXTO EXTENSOS. Se enfatiza la comprensidn

de todo el material escrito que se lee, ya gque es una habilidad
importante para el aprovechamiento académico. Siendo una de las
mayores dificultades para los malos lectores.

Comoe es posible observar, para que el lector adguiera la
informacién obtenida en un texto, debe asociar un conjunto de
sonidos a un conjunto correspondiente de simbolos escritos en el
texto; ademas es necesario, que ubique el significado de las
palabras dentro del contexto y que haga inferencias y predicciocnes
basadas en la lectura.

Por otro lado, es necesario tomar en cuenta la edad del
lector, la cual determina el nivel en gque se da el proceso de
comprensidn de lectura. Soria (1994, menciona gue en el
aprendizaje normal el nivel de lectura fluida se alcanza entre los
ocho y nueve aifios, edad en gque la comprensidn lectora esta ligada
a las imagenes que acompafian al texto pero ya es evidente una
descripcién de lo leido al poder captar bien el significade de
oraciones simples (comprensié4n desacriptiva), aunque es un poco
dificil establecer relaciones légicas.

Hacia los diez y doce afios, el nifio presenta facilidad para
describir relacicnes ldégicas, rebasa el contenido de las imagenes
del texto y logra una descripcidén explicativa, incorporando
sinénimes y antédnimos.

Hacia los trece y quince anfos, el lector esta en condiciones
de razonar sobre proposiciones en las que puede no creer, pero que
puede utilizar como hipétesis, puede deducir Y establecer
relaciones entre pasado, presente y futuro.

Para Cooper (1990), el proceso de ensefiar a los alumnos a
regular su propia comprensién debe iniciarse cuando consiguen
dominar los elementos bdasicos de la lectura y pueden leer en
silencio varias frases o un parrafo breve.
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2.3 FACTORES QUE INTERVIENEN EN LA COMPRENSION
DE LECTURA..

Autores como Contreras, 1992 y Samuels, 1983, (cit. en
Alvarez, 1996), y Ramirez Y Velazquez (1994), entre otros,
plantean que en la comprensidn de lectura influyen diferentes
factores que pueden analizarse a partir de dos categorias
generales:

I. FACTORES EXTERNOQS. Que son todas aquellas caracteristicas de
los textos y el medio en el gue se desarrolla la lectura.

Dentro de los factores externos, Contreras {1992, cit. En
Alvarez, 1996), identifica los siguientes:

* EL MENSAJE ESCRITO. Se refiere al nivel de dificultad gue
ofrecen las palabras dependiendo de su nivel de comprensién y
abstraccidn. También se refiere al nivel de longitud Y
complejidad de las frases.

* ESTRUCTURA DE LA HISTORIA. Se refiere al grado en que el
contenido del escrito esta estructurado en categorias
comprensibles y légicamente relacionadas-

+ INFORMACION TEMATICA. Se refiere a qué tanta informacién
externa se proporciona al tema del texto.

A estos factores Ramirez y Veladzquez agregan los siguientes:

* CARACTERISTICAS LINGUISTICAS DEL TEXTO. Se refiere al
tipo, tamafio, estructura sintictica y semantica, direccionalidad y

estilo de impresidén.

* CARACTERISTICAS ESTRUCTURALES DE GENERO. Se refiere a la
estructura del texto gue refleja los patrones de pensamiento del
autor, los cuales pueden en ocasiones describir una relacién entre
ideas sin hacer énfasis en el contenido; © bien puede ser marco de
referencia que incluya la idea principal de un texto logrando su
organizacién a traves de evaluaciones entre las ideas formando un
plan para describir un texto.
Los textos se pueden clasificar en textos expositivos y textos
narrativos. Dentro de los textos expositivos su estructura se ha
dividido en cinco tipos basicos: Descriptivo, agrupador, causal,
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comparativo y aclaratorio. En los textos narrativos existe sole
una estructura basica.

* CONTEXTO. Son los elementos gque integran una situacién y
que determina sistemAticamente la estructura y la interpretacién
de un texto. Los elementos son enunciados, a guicen va dirigido,
intencién comunicativa, lugar social {ideologias, situaciones
cotidianas, etc.). Estos elementos dardn al texto un valor de
unidad comunicativa.

Por su parte Samuels (1983, cit. en Alvarez, 1996), anexa a

esta lista el siguiente factor:

> CARACTERISTICAS FISICAS Y AMBIENTALES DEL TEXTO: Se
incluyen dentro de esta categoria los encabezados, resumenes,
esgquemas, nivel de iluminacién, tamafo de la letra y formato del
texto.

. FACTORES INTERNOS. Son inherentes al lector, se constituyen por
lo gque €1 forma a partir de una experiencia previa y su
interaccidén con €l entorno.

Contreras (1992, cit. en Alvarez, 1996}, distingue Jlos
factores internos que se describen a continuacién:

* LA COMPETENCIA LINGU1ISTICA. Se refiere al nivel de manejo
del lenguaje principalmente en sus aspectos sintactico, fonoldgico
y semantico.

Conocimiento sintactico. Se refiere al conocimiento de las
relaciones gramaticales entre las palabras conforme a su posicién
en la oracién, al reconocimiento de significados equivalentes
{solo actuando a nivel de oracién).

Coneocimiente fonolégico. Incluye el manejo de los diferentes
fonemas y sonidos individuales, que posibilitan la construccién de
palabras, la demarcacién prosddica, la entonacién y articulacién.

Conocimiento semantico. Se refiere al manejo de significados de
las palabras y las relaciones entre ellas (s3&lo actuando a nivel
de oracién) . En esta se ubica el conocimiento del léxico, el cual

posibilita, entre otros aspectos, la codificacidn del patrédn
visual y el acceso al léxico (diccionario mental).

* LA MOTIVACION. Se refiere al nivel de interés gue tenga en
esta adrea de conocimiento particular.

* EL NIVEL COGNOSCITIVO. Se refiere al nivel de conocimiento
que se tiene del mundo; el cual permite comprender las relaciones
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entre proposiciones, posibilitando la extraccién del significado
de pArrafos y textos completos e implica el manejo de proceso.

Ramirez y Veldzquez afiaden los factores siguientes:

*« CONOCIMIENTO PREVIO SOBRE LOS TEMAS TRATADOS. Debido a gue
la comprensidn de lectura involucra la interaccidn de la
informacién del texto con lo que el estudiante ya conoce, es
necesario el conocimiento previo del tema para la reaccidén
adecuada del mismo. Un estudiante que no tiene alguna base
central de la informaciédn acerca del tema del texto no serd capaz
de comprenderlo. El conocimiento previo incluye informacién sobre
objetos, eventos, ideas y procedimientos que el lector tiene con
respecto al mundo gue lo rodea.

* DECODIFICACION. La descodificacidn experta es necesaria
para la comprensién eficiente, pero esto no significa qgue 1la
instruccién de la comprensién deba olvidarse. La automaticidad de
la descodificaciédn libera la memoria a corto plazo del estudiante
per lo gque este puede centrarse en el significado del texto. La
comprensién se ve afectada por la descodificacidén al no existir
fluidez en la lectura.

* INFERENCIAS. La comprensién de un texto va a depender de

ias inferencaias (suposiciones y/o conclusiones), que el lector
elabora a partir de claves contextuales proporcionadas por el
mensaje. Dependiendo de las inferencias gque el individuo elabore,

sera el sentido que dard al texto.

* CONOCIMIENTO ESTRATEGICO. Es el conocimiento que tienen
los lectores sobre las estrategias para precisar mas efectivamente
el texto. Este conocimiento orienta al lector a detectar las
ideas fundamentales, organizandolas e integrandolas
significativamente; para esto se ayuda del subrayado, esquemas,
cuadros sindpticos, etc.

Finalmente Samuels (1983, cit. en Alvarez, 1996), completa
esta lista con los siguientes factores internd®s gue a su parecer
influyen en la comprensién de lectura:

PUNTO DE VISTA DEL LECTOR,

PROPOSITO DE LA LECTURA,

ATENCION DISPONIBLE,

INTELIGENCIA, Y

MANEJO DE ESTRATEGIAS METACOGNITIVAS.

L0 I B N 3
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Cooper (1990), con una perspectiva diferente propone que los
factores que influyen en la comprensiétn de lectura se dividen en:

-

PROCESOS Y HABILIDADES RELACIONADOS CON CIERTAS CLAVES PARA
ENTENDER EL TEXTO.

HABILIDADES DE_VOCABULARIO.

Claves contextuales. El lector recurre a las palabras que conoce
en una frase o parrafo para determinar el significado de alguna
palabra desconocida.

And&lisis estructural. El lector recurre a prefijos,
raices verbales, palabras compuestas, etc.

Habilidades de usc de diccionario. El lector recurre al
diccionario para determinar el significado de las palabras.

sufijos,

IDENTIFICACION DE LA INFORMACION RELEVANTE EN EL TEXTO.

Una parte de este proceso incluye el ser capaz de reconocer
como ha organizado © estructurado el autor las ideas presentadas
en el texto y aprender a apoyarse en dicha estructura para
anticipar o predecir la informacién que vendrd a continuacidn.
Todos los textos son distintos, las caracteristicas de estilo y
estructura dependen del autor. Sin embargo, hay ciertos rasgos
comunes a los diversos tipos de texto que podemos aprovechar.

-«

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

INFERENCIAS. Se ensefia al lector a utilizar la informacidn Qgue
ofrece el autor para determinar aquello gue no se hizo explicito
en el texto.

LECTURA CRITICA. Se ensefla al lector a evaluar contenidos y a
emitir juicios a medida que lee sobre diferentes aspectos:

Hechos y opiniones. Se ensefia a reconocer que Jlos hechos son
reales, objetives Yy pueden ser demostrados. Las opiniones
reflejan el sentir o las carencias de una persona Y no
necesariamente son reales.

Prejuicios. Un zutor evidencia sus prejuicios cuando muestra sus
sentimientos a favor © en contra de algo.
Suposiciones. Son afirmaciones que

se dan por sentadas cuya
veracidad no es cuestionada.
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Propaganda. Se utiliza material

escrito para convencer a alguien

de que adopte una postura a favor o en contra de algo.

Al leer un texto desde una

perspectiva critica,

estan leyendo. Para ser lectores criticos deben adguirir
previamente ciertas habilidades y aprender a utilizar un proceso
que les permita englobar dichas habilidades, desarrollando

ampliamente su comprensidn.

A partir de ésta revisién sobre los factores gue intervienen
se presenta en la Tabla No.

en la comprensiédn de lectura,

integracién de 1los factores que

los autores

como determinantes en la comprensién de lectura:

FACTORES INTERNOS FACTORES EXTERNOS
l.Competencia linglistica 1. Caracteristicas linguisticas
a. Conocimiento sintactico, del texto
b. Decodificacidén v conocimiento a. Tamano,

fonolégico, b. Estructura sintactica,
c. Conocimiento sem&ntico. c. Estructura seméntica y
4. Estilo de impresién.
2. Nivel cognoscitivo
a. Inferencias, 2. Caracteristicas estructurales
b. Conocimiento previo. del texto
a. Expositivo,
3. Motivacién b. Narrativo.
4. Conocimientc estratégico 3. Contexto
5. Punto de vista de lector 4. Caracteristicas fisicas del
(lectura critica) texto
a. Hechos y opiniones,
B! preiuiclos! s, Habilidad de vocabuiaric
g' gx;go:igi.‘g:es Y b. An&lisis estructural y
° pag - c. Uso de diccionario.
6. Propésito de la lectura 6. Estilo de ensefianza
7. Atencién
8. Inteligencia
9. Manejo de estrategias
metacognitivas.
TABLA No. 3 FACTORES QUE INTERVIENEN EN LA COMPRENSION DE LECTURA
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2.4 CARACTERISTICAS ESTRUCTURALES DE LOS TEXTOS.

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

Los textos narrativos estan organizados en un patrén
secuencial que incluye un principio, una parte intermedia y un

fin. Dentro de este patrdén general, la narracién consta a veces
de varios episodios distintos, cada uno de los cuales incluye
varios personajes, un escenario, un problema, la accidn y una

resolucidén del problema.

Los textos expositivos contienen informacidn cientifica y son
el tipo de material gque se encuentra habitualmente en los libros
de texto, periddicos y seminarios. Su modo de organizacién
depende del tipo de objetive que busca dicha informacidn. Los
cinco patrones de estructura expositiva mas frecuentemente
utilizados por los diversos autores son:

~ DESCRIPTIVO. Brinda la informacién acerca de un tema en
particular o bien las caracteristicas del tema o el contexto. A
diferencia de otras estructuras expositivas, este tipeo de texto no
contiene palabras claves gue faciliten la comprensién del lector,
este ha de utilizar Jlas estrategias adquiridas previamente para
reparar en los detalles y seleccionar la informacidn relevante
dentro del parrafo.

* AGRUPADOR. Es la estructura en la que el autor expone en
un grupo un cierto numero de ideas o descripciones,
relacionandolas entre si. A dicha estructura suele denominarsele
“"de enumeracién™. El autor utiliza palabras claves como: en
primer lugar, a continuacidén, por gltimo; para denotar los
dive:sos elementos relacionados entre si.

El autor utiliza palabras claves como: por ende,
de ahi que, porque, a causa de, a raiz de, considerando que o 1la
razén por la que. Al leer textos de este tipo el lector debe
identificar los elementos 9gque el texto relaciona entre si y
reconocer © inferir las relaciones causa-efecto entre ellos.

- AGLARATORIO. El autor presenta un problema, una
interrogante o una acotacidén, seguida de una solucidn, respuesta o
réplica. Utilizando palabras claves como: el problema consiste
en, la pregunta gque surge es, una posible causa del problema, una
peosible soluciétn a, © una posible respuesta consiste en. En caso
de no existir estas palabras claves dentro del texto, el lector
debe identificar poer su cuenta el problema y anticipar lo que
viene a continuacién y la solucién a este problema.

*  QOMPARATIVO. El lector debe encontrar las semejanzas y
diferencias entre dos o mas elementos e ideas. El autor recurre a
ciertos términos claves como: igual a, distinto a, sSe parece a,
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diferente de, lo mismo que, para hacer comparaciones entre los
elementos o ideas.

Es asi como la estructura particular de cada texto provee de
ciertas caracteristicas que permiten al lector identificar en el
mismo, la informaciédn relevante para la comprensién de lectura,
proporcionando a sSu vez un parametro externo para evaluar dicha
comprension.

Tal es el caso del texto expositivo, en el cual se
identifican palabras claves que pueden funciconar como indicadores
para obtener la idea o ideas centrales e 1ldeas secundarias que se
organizan con base en la estructura expositiva a la que pertenezca
el texto, la obtencién de esta informacidn lleva a la conformacidn
del resumen. Esta interaccién que el lector hace con el texto
ayuda a cumplir el propédsito de la lectura (comprensiédn) .

En suma mucha de la informacidédn gque recibimos del medio
ambiente es a través del lenguaje escrito, es asi como la
comprensién de lectura toma un papel tan importante, debido a que
es por medio de ésta, que se le otorga un significado a la
informacién incorpordndola a nuestros conocimientos.

Para la finalidad de este trabajo se toma la comprensién de
lectura como un procesc integral, que va desde el reconocimiento
de simbolos grAficos hasta ¢l manejo de la informacion contenida
en el texto solucionando problemas referidos al mismo, a través de
los cuales la informacién obtenida se hace mas significativa para
el lector.

La evaluacién de dicha comprensidn se hizo a través de la
obtencién de palabras claves, idea central e ideas secundarias,
las cuales conducen o llevan al resumen, siendo. este uno de Jlos
medios mas usados para evaluar comprensién; a lo anterior se
agregaron tres estrategias mas (clarificacién, cuestionamiento y
prediccidn), que con el resumen forman parte de la técnica
instruccional de ensefdanza reciproca gue busca guiar al alumno
durante la comprensién de lectura basandose en el aprendizaje
autorregulado.

Al ser la adquisicidén de lectura un proceso gue en parte es
determinado por la maduracién del lector, si se desea incidir en
el mismo es conveniente utilizar estrategias adecuadas a esta
maduracioén, asi como tomar en cuenta el grado de dificultad del
material empleado. La enseflanza reciproca emplea la lectura en
silencio, misma que exige grados mas avanzados de escolarizacidn
en los cuales ya se mancje este tipo de lectura, por lo gque se
eligieron para la muestra alumnos de cuarto, guinto y sexto grado
de primaria. En lo referente al tipo de material, nos basamos en
los gque menciona Cooper (1990), de que los textos expositivos son
adecuados para estos grados, por otro lado en los libros de texto
de la SEP para dichos grados ya se incluyen estos textos, pues en
los primeros grados basicamente se presentan textos narrativos.
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CAPITULO 3: EL ENTRENAMIENTO
DE LA COMPRENSION DE LECTURA

3.1 EL ENTRENAMIENTO EN LA EDUCACION.

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

La actividad educativa es una forma de trabajo especializado
que requiere una organizacidén del mismo y de sujetos gque posean
conocimientos Y habilidades especificas para desarrollar su
funcidén como profesores.

Para lograr tal fin la actualizacién y capacitacidén del
magisterio se propone ampliar los programas de capacitaci?n,
nivelacién y actualizacién docente para mejorar la capacidad vy
habilidad del maestro en servicio.

No obstante que las instituciones han realjizado esfuerzos
para actualizar y capacitar a los profesores, presentan algunos
problemas (Santos, 1992):

+ Falta de recursos personales y econdomicos para impartir
cursos y talleres.

+ Las actividades para el mejoramiento docente tienen un
cardcter discontinuo .

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

+ Los criterios y o©bjetives con los que trabajan en los
cursos no corresponden a las necesidades de la escuela y del
pais.

+ No hay seguimiento y evaluacidn de las acciones destinadas
al perfeccionamiento docente dentro del saldn de clases y en
el trabajo cotidiano.

Por lo que es necesario crear en la escuela conciencia acerca
de la gran importancia que reviste el hecho de capacitar a los
alumnos o profesores en el campo de las estrategias para mejorar
de ¢ésta forma los niveles académicos y la transferencia de
aprendizaje a Areas mas prdcticas (Utria, 1988).

Sin embargo, al hablar de un programa de entrenamiento no 3e
trata sélo de la preparacién y aplicaciédn de dichos programas.
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Autores come Garfield (1992) y Barocio (1993, cit. en Jazo, 1994),
integran al programa actividades de apoyo al entrenamiento, es
decir, se promueve la asimilacién de la informacién Y las
habilidades que se proporcionan durante los cursos o talleres, a
través de la interaccidn y retroalimentacién de un asesor que
observe el desempenc de las personas entrenadas dentro de su
escenario de trabajo, con el fin de promover el mantenimiento y
generalizacién de dicha informacidén y habilidades.

3.2 ENTRENAMIENTO A DOCENTES.

Se debe entender la docencia como una educacidn organizada,
intencional y sistematica, gue a su vez implica la ensenanza y
hace referencia a situaciones educativas en las gue se realiza el
proceso de ensenanza-aprendizaje, paralelo a un proceso de
interaccién entre el profesor y el estudiante (Barrera y Loaiza,
1993) .

Dentro de cualquier etapa del procesco es el maestro el coman
denominador, constituyendo un elemento valido en cualquier
divisidén del continuo educativeo, y aunque su funcidén es diferente
en cada etapa y en cada grado su actividad y objetivos se hacen
comunes en muy diferentes contextos (Vazquez, 1973).

Por tanto como menciona Santos(1992), las caracteristicas de
personalidad gque posee el maestro influyen en el desarrollo de sus
alumnos, por lo que es necesario que durante el procesco de
formacidn docente se logren cambios cualitativos a fin de precisar
sus esquemas valorativos, asi como el desarrolle de sus
conocimientos, habitos y aptitudes que le permiten influir en cada
uno de sus estudiantes.

El maestro debe conceptualizarse como lider (Barrera y
Loaiza, 1993), ya que debe conducir al grupo a su cargo, ademas de
disefiar experiencias efectivas de aprendizaje, utilizando

adecuadamente la auteridad.

Asimismo, Noguera (1985, cit. en Barrios, 1992), considera a
la persona del profesor como el factor mas importante dentro de la
calidad de la educacidén debido a un modelo de interactividad
decente—alumno, en donde el rol que desempena el primers
condiciona la conducta de los alumnos, es decir, el docente
organiza las situaciones de enseflanza-aprendizaje y por otro lado,
también es un observador de las mismas, facilitando e
interviniendo segin necesidades especificas de los alumnes. En
algunos casos los maestros tienen qgue enfrentar a alumnos c<con
deficiencias en las habilidades basicas, mismas que interfieren
con su aprendizaje, cuya deteccién es central para el proceso de
facilitacidéon de la adquisicidn del conocimiento (Gémez y Ramirez,
1988, cit. en Barrios, 1992). Es por tanto de gran importancia la
comprensién del docente de los procesos mentales de sus alumnos
asi como el reconocimiento de técnicas que sirvan de apoyo a estos
procesos.



En el entrenamiento a maestros debe dominar la actuacidén
frente a la verbalizacidn, haciendo de esta forma la informacién
proporciconada durante €l entrenamiente mAs significariva para el
docente . VAazquez {(1973), menciona algunas secuencias posibles de
llevar a cabo durante este entrenamiento. El modelamiento: al
maestro se le mostrard la conducta que deseamos que imite, siendo
impeoertante la retroalimentacién; el maestro sujeto a entrenamiento
deber&d saber lo mas pronto posible si su actuacién es apropiada y
satisfactoria o si por el contrario aan puede ser mejorada. Por
otro lado, el reforzamiento es indispensable en el establecimiento

de una conducta, por lo gque el maestro debera recibir una
consecuencia positiva por su trabajo, saber que es satisfactorio y
apreciado por otras personas.

El entrenamiento profesional de los maestros, involucra una
serie de técnicas y procedimientos que le son ensenades, con el
fin de adiestrar en sus alumnos diversas habilidades y distintos

conocimientos, los que podrian ser descompuestos en dos grandes
grupos: "conductas de caricter scocial”™ y "conductas de caracter
académico™. Las primeras

involucran todos aguellos
cardcter cultural y que serviradn al individuo para su
cotidiana con otros individuos. Las conductas académicas,
invelucran todas aquellas habkilidades, conocimientos e informacidn
que sServirdn al individuo en su vida profesiocnal y de trabajo.
Para Diamondstore (1991, cit. en Jazo., 1994), un taller
efectivo debe contemplax una serie de aspectos: en primer lugar,
la deteccidn de necesidades de los participantes ayudara a generar
motivacion; se deberdn sugerir algunas lecturas importantes o
actividades especificas para la sesién; incluir actividades de
iniciacié4n que fomenten la interaccidn; especificar claramente los
objetivos; presentar los conceptos y practicas educativas mediante
una secuencia légica de ideas, empleando una variedad de
estrategias (conferencias, lecturas, observaciones, discusiones en
pequerios grupoes, presentacién por parte de los participantes,
dramatizaciones, juegos y emplec de medios audiovisuales,

aspectos de
interaccién

etc.);y,
presentar la aplicacién de principios, conceptos o estrategias en
situaciones lo mAs reales y relevantes posibles. Debe ademas
darse tiempo para aplicarlo a la

pPractica profesional y asi
tomando en cuenta el proceso de
Una vez concluideo el taller, apoyar al
maestro en el salén de clases, observandolo y registrando sus
avances. como se puede obserxvar, los aspectos mencionados
concuerdan c¢on lo propuesto por Garfield y Barxocie (1992; 1993),
de donde se concluye gue un programa de entrenamiento tedrico
(cursos y talleres), fundamentado en ciertas caracteristicas vya
establecidas para su preparacidn y aplicacién, enriguece los
conocimientos y habilidades adguiridos durante el entrenamiento

por medio de retroalimentacién al instrumentar éstos en un
escenario natural.

controlar su aprendizaje
aprendizaje del adulto.



3.3 ENTRENAMIENTO DE ESTRATEGIAS PARA LA
COMPRENSION DE LECTURA.

Cuando hablamos de entrenamiento a docentes, surgen diversos
y muy variados temas en los que es conveniente ctrabajar, no
obstante, la comprensién de lectura ocupa un lugar primordial,
tanto dentro como fuera del aula, por lo gque es prioritario
realizar actividades en esta &rea.

Sin embargo como menciona Morles (1985) , la escuela ha
fallado en su tarea de proveer a los estudiantes habilidades
suficientes para leer con un grado apropiado de comprension.

Las habilidades para comprender la lectura se refieren a las
capacidades que manifiesta el lector para procesar la informacidn
contenida en el material escrito. Este procesamiento consiste en
una serie de operaciocnes cognoscitivas que el lector debe llevar a
cabo para organizar, focalizar, integrar, etc. la informacion, de
manera que ésta pueda ser incorporada a la estructura cognoscitiva
del lector y otras que realice para asegurar la eficiencia de este
procesamiento © bien para resolver problemas que se presentan en
la conduccidén del mismo (Kintsch y Van Dijk, 1978; Favell, 1279;
Collins, 1980; cit. en Morles, 1985).

Usar determinadas estrategias cognoscitivas es lo gue hace
posible gque el lector ejecute las operaciones para procesar la
informacidn, pero esto no es suficiente, ya que, se reqguiere
ademas, tener la capacidad de seleccionar las estrategias mas
apropiadas y de utilizarlas eficazmente; en la medida en que se
realice ésto se comprendera mejor la lectura.

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

* Estrategias de organizacidn. Comprenden todo lo que el
lector realice a nivel cognoscitivo para dar un nuevo orden a
la manera como esta presentada la informacién en el texto.

* Estrategias de focalizacién. Sirven para precisar el
contenido del texto.
- Estrategias de elaboracidén. Acciones que implican la

creacién de nuevos elementos relacionados con el contenido del
texto, para hacer éste mas significativo.

* Estrategias de integracidén. Buscan unir partes de la
informacidén disponible en un todo cohercnte.

* Estrategias de verificacién. Buscan comprobar lo cierto de
las interpretaciones planteadas.

Los lectores expertos ademas de usar las estrategias
cognoscitivas antes descritas, se caracterizan por usar
estrategias metacognoscitivas, qgque son acciones conscientes que
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ejecuta el lector para asegurar la efectividad del procesamiento
de la informacidén contenida en el texto, lo que es conocido como
metacomprension del texto, es decir, conciencia de los procesos
que intervienen en su comprensidn. Estas estrategias se agrupan
en tres categorias (Morles, 1985):

1. Planificacidn del proceso de comprender. Incluye precisar
el propésito y la meta de la lectura, determinar cuinto sabe
el lector sobre el tema que lee y seleccionar las estrategias

adecuadas.

2. Regulacidn del proceso. Incluye supervisar
permanentemente su ejecuciodn para verificar si se estan
utilizando las estrategias cognoscitivas apropiadas,

determinar si hay problemas en la comprensién, resolver estos
problemas y determinar cuando se debe cambiar una estrategia
por otra, etc.

3. Evaluacién  de la ejecuciétn del procesamiento de la
informacién. Comprende determinar cuando y cuanto se ha
comprendido 0% determinarx la eficacia de las estrategias
empleadas.

La capacidad para utilizar apropiadamente 1las estrategias
para comprender la lectura puede ser mejorada significativamente a
través del entrenamiento. Por lo gque se requiere tomar en cuenta
el tipo de programa, los componentes, las caracteristicas vy
modalidades de entrenamiento.

3.4 TIPOS DE ENTRENAMIENTO COGNOSCITIVO.

Gomez, Ortega y Pérez (1989, cit. en Barrijios, 1992), afirman
que para optimizar el proceso educativo es necesario mejorar las
habilidades cognoscitivas de los alumnos, mediante la introduccién
(de manera complementaria en el curriculum ordinario) de
determinados programas de entrenamiento cognoscitivo, que
impartidos a los alumnos les dote de estrategias y recursos,
facilitandoles asi, formas de proceder o actuar intelectualmente
para gque mejoren su capacidad de razonamiento, creatividad,
solucidn de problemas, etc.

Con un enfoque cognoscitivista Tapia (1987, cit. en Barrios,
1992, ., enumera cinco tipos de programas de entrenamicnto
cognoscitivo que responden a las nuevas aproximaciocnes
metodolégicas, al problema de los aprendizajes académicos y al
desarrollo de habilidades cognescitivas, bajo la linea de "ensefar
a pensar” y “aprender a aprender”. Los tipos de programas de
entrenamiento son los siguientes:
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1. Entrena operaciones cognoscitivas basicas.
2 Ensefia principios heuristicos para solucionar
problemas.
Tipe 3. Busca facilitar el acceso al pensamiento formal.
4 Entrena el manejo del lenguaje y su
S

transformacion.
Entrena la adqguisicién de conocimiento a partir

de textos.

El objetivo general de estos programas es dotar al sujeto de

vinculadas c<¢on procesos cognoscitivos
problemas, la comprensién y el
la induccién de operaciones de

estrategias cognoscitivas
a nivel de atencién,

complejos como la solucidén de

manejo del lenguaje oral y escrito,
formal Y el procesamiento

pensamiento
memoria, etc.
Los modelos de intexraccién con orientacidén cognoscitiva
informacidén, donde se

enfatizan el denominadec entrenamiento con
induce el empleo de estrategias y se informa al estudiante sobre
el significado Y utilidad de las actividades. ofreciendo
retroalimentacion en la ejecucidn Y mantenimiento de las
habilidades entrenadas.

El presente trabajo plantea un programa
basado en el tipo 5 antes mencionado, en el gque se
adqguisiciédn de conocimientos a partir de textos.

de entrenamiento
entrena la

3.5 PROGRAMAS DE ENTRENAMIENTO.
Para desarrollar la capacidad de usar las estrategias de
procesamiento de la informacidén y llegar a comprender la lectura,
se requiere incluir a los estudiantes en programas de
entrenamiento elaborados para tal efecto. Estos programas pueden
ser de dos tipos (Morles, 1985%):
diseriados rigurosamente y

Programas altamente estructurados,

.
Entre estos podemos mencionar:
en el se entrena al

validades.
E1l SQ3R, creado por F-. P. Robinson,
individuo para gue comprenda la lectura; donde se le propone gue
examen preliminar del material (Revisar), qgue
{Preguntarx), gue

comience con un

formule una serie de preguntaes sobre el material
conduzca a la lectura definitiva del texto (Leer), gue mencione
con sus propias palabras lo leido (Repetir), y finalmente que
regrese sobre lo leido (Repasar).

El MUDER, creado por Danserau, gque comprende dos niveles o
grados: Primero busca desarrollar estrategias para comprender y
almacenar la informacidén contenida en el texto. Segundo busca



desarrollar en el individuo estrategias para utilizar la
informacién almacenada.

El PROYECTO PARA EL [ YLICO DE TAS COGNOSCITIVAS
DE APRENDIZAJE, creado por Claire Welinstein, este programa
consiste en entrenar al individuo en estrategias para comprender
la lectura y aprender de ella, estas incluyen formulacién de
imaAgenes mentales, elaboracié4n sobre el contenido y agrupar e
integrar los conceptos contenidos en el texto.

El QAR creado por Raphael, que entrena a los estudiantes para
comprender la lectura mediante contestacidén a autopreguntas
formuladas sobre el contenido del texto.

La ENSENANZA RECIPROCA, programa de intruccién disenado por
Palincsar y Brown, en el cual se entrena a los estudiantes en
cuatro estrategias seleccionadas: Resumen, Clarificacidén,
Cuestionamiento y Prediccidn (Gonzalez, 1995).

* Programas medianamente estructurados. Donde se pueden

incluirx:

Los que el educador ensefia para asistir a sus estudiantes en
la superacién de fallas especificas que han sido observadas en el
desarrollo de las actividades de clase.

Los programas de entrenamiento mas formales contemplados en

el disefno curricular.

3.6 COMPONENTES DEL ENTRENAMIENTO.

Danserau (1979, cit. en Barrios, 1992), propone ciertos
componentes pPara que un programa de entrenamiento logre su
objetivo principal:

* ESTIMULACION. Consiste en dar una instruccién sobre la
importancia de lo que se va a realizar, para motivar y
concientizar a la persona.

« INFORMACION CONCEPTUAL. Se debe proporcionar informacién sobre
leos antecedentes psicoldgicos y educativos de las estrategias,
para que conozcan fundamentos tedricos y empiricos gue 1los
apayan.

* INSTRUCCION DE LAS ESTRATEGIAS. Consiste en proporcionar una
descripcién de las estrategias b4 su forma de aplicarlas,
adicionando algunos ejercicios.

+ APLICACION DE LAS ESTRATEGIAS. Guiar al participante en la

aplicacién de cada una de las estrategias de aprendizaje sobre el
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material nuevo de tal manera que vaya incrementando su repertorio
de estrategias a lo largo del entrenamiento

* RETROALIMENTACION. Indicar con fundamentos y bases a los
participantes la correcta o mala aplicacién de las estrategias,
generando discusiones acerca de su aplicacién.

* EVALUACION Y DIAGNOSTICO. Se podrad hacer uso de alguna prueba
de comprensidén y retenciédn, lo cual proporcionara mas bases
para una retroalimentacidn adicieonal, asi como para evaluar 1la
efectividad del programa de entrenamiento.

3.7 CARACTERISTICAS DE UN PROGRAMA DE
ENTRENAMIENTO
Al seleccionar un programa de entrenamiento para una

situacidén particular, Morles en 1985, propone que es necesario
considerar las siguientes caracteristicas:

EFECTIVIDAD. Tedricamente los programas altamente estructurados
poseen mayor efectividad, sin embargo est&é no se garantiza para
toda ecircunstancia y propésito, es decir, cada programa tiene

vigencia séloc para la poblacidén y condiciones en las cuales fue
creado.

ADECUACION. Dado que la utilizacién de un programa de
entrenamiento responde a la necesidad de resoclver problemiaticas
concretas, debe tomarse en cuenta gue las acciones instrumentadas
den solucién a dicha problematica.

PRACTICIDAD. La facilidad de aplicacidé4n de los programas es una
caracteristica importante a tomar en cuenta en el momento de
decidir sobre cual de ellos seleccionar para atender a determinada
practica de entrenamiento.

En el caso de la lectura el entrenamiento de las estrategias
para la comprensién de las mismas debe basarse en programas gue
satisfagan las exigencias minimas para garantizar un grado oSptimo
de validez en los mismos, €S por esto que al disefiar un programa
debc tomarse en cuenta los siguientes aspectos (Morles, 1985):

1. Contar con una fundamentacién tedérica coherente y
valida.

2. Incluir el entrenamiento de estrategias gue se
caractericen por poseer una eficacia comprobada
empiricamente y un grado razonable de especificidad.
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3. Incluir en el entrenamiento estrategias tanto
cognoscitivas como metacognoscitivas.

4. Permitir el tratamiento diferenciado de los estudiantes.
5. Estimular en los lectores maAs capaces la generaciédn de
estrategias para procesar la informacién.

6. Ser practicos en su aplicaciédn.

7. Ser atractivo tanto en su contenido como en la manera de
aplicarlo.

8. Dar énfasis en el entrenamiento basado en la modalidad
" de: instruccidn explicita con autocontrol del) aprendizaje.
9.

Contemplar una amplia variedad de procedimientos y
actividades de entrenamiento.

10. Propiciar la internalizaciéon de las estrategias.

11. Incluir la evaluaciédn de los resultados de entrenamiento
mediante procedimientos practicos y eficaces

3.8 MODALIDADES DE ENTRENAMIENTO.

Es posible conducir el entrenamiento a partir de varias
formas que Se agrupan en cuatro modalidades

principales, sin
embargo, la aplicacidén de éstas no se realiza en su forma pura, ya
que al conducir el entrenamiento se combinan las diferentes
modalidades predominando alguna de ellas {Morles, 1985) . Dichas

modalidades se describen a continuacidn:

+ EJERCITACION. Se caracteriza por ensefiar al estudiante el uso

de determinada estrategia mediante la ejecuciédn de tareas en forma
oral o escrita.

+ MODELAJE. Es la forma de ensefiar en la que el instructor u otra
persona “modela", es decir, "Tactua™ ante los estudiantes, muestra
la manera como se utiliza una estrategia determinada; restando
importancia a la fundamentacidn y justificaciédn de la estrategia a
ensefiar y se insiste en que el estudiante "copie™ la forma como
actua el "modelo" .

En el modelaje, al igual que en la ejercitacidn, la
importancia gque se da a la informacién sobre cada estrategia y
sobre el entrenamiento es muy limitada. Estas modalidades pueden

incluirse en lo gue Brown y Palincsar denominan “entrenamionto
ciego”.

+ INSTRUCCION DIRECTA © EXPLICITA.
estudiante directamente sobre todo
entrenamiento y la estrategia gue se desea entrenar, es decir,

sobre el plan de entrenamiento, su fundamentacidén, contenido y
propédsito; sobre las estrategias a emplear, su naturaleza, el por

Consiste en informar al
lo relacionado con el
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qué y el cébmo de su empleo y sobre los procesos del estudiante
durante la aplicacién del programa. Esta instruccidén provee al
estudiante de toda la informacidén reguerida.

+ INSTRUCCION CON AUTOCONTROL DEL APRENDIZAJE. Es similar a la
anterjor pero incluye el entrenamiento en el uso de la
autosupervisidén y autorregulacién durante la aplicacién de las
estrategias que se ensenan, asi como la autoevaluacién de los
resultados continuamente y al final de la aplicacidn del programa.
Por tanto se ejercita al estudiante en el emplao de las
diferentes estrategias cognoscitivas y metacognoscitivas.

En esta instruccién se provee al estudiante de toda la
informacidn requerida. Brown Y Palincsar, denominan a csta
modalidad “entrenamiento informado” Y se considera de alta
efectividad.

3.9 INVESTIGACIONES EN PROGRAMAS DE ENTRENAMIENTO
EN ESTRATEGIAS DE SUPERVISION, DIRIGIDOS A MEJORAR LA
COMPRENSION DE LECTURA.

Al hablar de niveles bajos de comprensién de lectura, se han
encontrado lectores gue tienen dificultades para hacerse cargo de

sus propios procesos cognoscitivos durante la lectura; lo que se
manifiesta en una deficiente habilidad para supervisar el propio
proceso de comprensidn en sus dos componentes: evaluacidn b%
regulacién. Por tanto, el objetivo con esta clase de lectores es,

que se ensenen a detectar los diversos problemas gque pueden
experimentar durante la comprensién de lectura vy la forma de
remediarlos, es decir, que aprendan a asumir un papel activo en la
supervisién de su propia comprensidén (Mateos, 1991).

En esta linea de trabajo, Mateos (1991y, menciona las
investigaciones de Bereiter y Bird (1985):; las de Paris y cols.
(Paris, Cross y Lipson, 1984; Paris y Jacobs, 1984: Paris y Oka,
1986); y los de Brown y cols. (Brown y Palincsar, 1982; Brown,
Palincsar y Armbruster, 1984; Palincsar y Brown, 1984).

En el trabajo de Bereiter b% Bird, se ensefian cuatro
estrategias: paradfrasis, relectura, demanda de relaciones Y

formulacién de problemas: todas ellas estrategias gue los buenos
lectores usan para enfrentarse con los problemas que experimenta
su comprensién cdurante la lectura. El contenido del programa
elaborado por Paris incluye veinte estrategias agrupadas en cuatro
Areas mas generales: evaluacidn de la tarea y planificacién,
identificacién de los niveles del significado, razonamiento sobre
el contenido del texto y supervisién de la comprensién. Brown y
Palincsar pretendian gue leos alumnos aprendieran a emplear cuatre
estrategias: resumen, cuestionamiento, clarificacidén y prediccidn;
estrategias que sirven para fomentar la comprensién Y para
supervisarla al mismo tiempo. A continuacidédn se presenta un

ty
Bl




tiempo. A continuacién se presenta un resumen de las
investigaciones mencionadas asi como los resultados obtenidos (
Mateos, 1991):

AYINVESTIGACION DE BEREITER Y BIRD.

SUJETOS Y MEDIDAS. Ochenta sujetos de séptimo y octavo,
a la media en lectura oral y comprensién de lectura,
test convencional.
estrategias de

superiores

medida por un
5¢ les evalud antes Yy después en el uso de
comprensién mediante el procedimiento del
pensamiento en voz alta y se repitieron las medidas de comprensién
de lectura después del entrenamiento.

CONDICIONES. Modelado mas explicacién, modelado, aplicacisodn de las
estrategias y control.

RESULTADOS. 1) . La condicion modelado mas explicacidén, mejord el
uso de estrategias mas que la condiciédn de control, Yy en
comprensidn oral y silenciosa aun mas. 2). Las ganancias de los
sujetos de la condicidédn modelado mas explicacidn en tres de las
cuatro estrategias fueron significativamente superiores a los
sujetos de la condiciéon de modelado. 3).

Las correlaciones enctre
las ganancia en estrategias y ganacias en comprension no fueron
significativas.

B). INVESTIGACIONES DE PARIS Y COLABORADORES.
SUJETOS Y MEDIDAS. Alumnos de niveles eqguivalentes a tercero y
quinto gradeo, fueron evaluados antes y después del entrenamiento
en comprensién de lectura {test estandarizado), completamiento,
deteccién de errores, y conocimientos sobre la naturaleza de 1la

tarea de lectura, sus propias habjlidades, planificacidn '
regulacidn de lectura.

CONDICIONES. Grupos experimentales entrenados mediante el ISL
{Informed Strategies for Learning), y grupos gque actuaron como
controles realizando actividades sobre temas no relacionados con
la lectura durante el tiempo que

duré el entrenamiento de
experimentales.

los

RESULTADOS. 1). Mejord en los sujetos experimentales la capacidad
para usar las estrategias ensefadas, en especial el uso del
contexto (pruebas de completamiento) Y la supervisién del
significado (deteccién de errores) . 2) El nivel de conocimiento
sobre las estrategias ensefiadas sSe relaciona significativamente
con el rendimiento en 1los dos test (completamiento y deteccién de
errores), que miden el uso de las mismas. 3) No hubo diferencias
en los test convencionales de comprensidn. 4) El1 rendimiento en
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los test convencionales de comprensién se relaciond moderadamente
con el nivel de conocimiento de las estrategias ensefiadas.

c) INVESTIGACIONES DE BROWN Y COLABORADORES.

SUJETOS Y MEDIDAS. Cuatro sujetos en el primer estudio (sin grupo
control), 24 en el segundo (experimentales y controles) y 21 en el
tercero (sin grupo control), con habilidades de decodificaciédn
medias y comprensién de lectura muy baja. Cada uno de ellos fue
evaluado a través de : en analisis de las transcripciones de las
sesiones de entrenamiento, medidas directas de comprension de 1lo
leido después de cada sesién de entrenamiento (pruebas no
estandarizadas), medidas de transferencia de habilidades
entrenadas a traveés de estructura superficial distintas a las
utilizadas en el entrenamiento (aplicadas s6lo en los estudios dos
¥y tres), medidas de generalizacioén de la comprensidén a los textos
de las areas escolares y el estudio segundco, una prueba estandar
de comprensiodn.

CONDICIONES (segundo estudio). Ensefdanza reciproca, mecanizacidn
de informacidn (se hacian preguntas sobre el contenido de los
textos leidos), control.

RESULTADOS. 1) Una mejora radical en la calidad de las preguntas
formuladas por los alumnos. 2) Un incremento practicamente maximo
de las puntuaciones en las medidas directas de la comprensién de
lo lefido, donde se aplica el entrenamiento mediante interaccidén
reciproca, incremento gque se mantuve mdés de dos meses. 33
Transferencia notable de la habilidad para resumir, para predecir
las preguntas que hard el profesor y para detectar errores, pero

no de la habilidad para evaluar la importancia de las ideas. 4)
Mejora en las pruebas de rendimiento escolar hasta el nivel medio
de los companeros. 5) Mejora de las puntuaciones en la prueba

estandar de los alumnos de la condicidén de interaccién reciproca
(estudio dos) .

Como sea puede observar en los estudios descritos, las
estrategias de supervisién de la comprensién pueden ser adquiridas
a través del entrenamiento a ninos de diversas edades y niveles de
competencia en lectura, lo que se refleja en un incremento de la
comprensién de lectura.

El éxito de estos estudios no se debe sdélo al tipe de
estrategias entrenadas, sino también a la forma en que estas han
sido enseftadas, ya que cn el procedimiento de instruccidn gue
utilizaron se comparten los siguientes puntos (Mateos, 1991):

1. La provisién de informacidén sobre las estrategias gue se van_ a
entrenar. Con a explicacién se pretende gue los alumnos
conozcan las estrategias que van a aprender a emplear, cémo se
aplican, los beneficios que reporta su utilizacién Yy los

31



materiales o propdsitos apropiados. La adquisicién de estos
conocimientos aumenta la posibilidad de qgue los sujetos actden y
que transfieran lo aprendido a situaciones nuevas.

2. El modelado de las estrategias. Consiste en mostrar al alumno
paso a paso el procedimiento a seguir cuando se aplica una
estrategia, esto posibilita la externalizacion de actividades
que normalmente ocurren de forma encubierta.

3. La practica de las estrategias en el contexto de la
interaccidédn entre experto Yy novato. (Practica dirigida) . Las
actividades de practica deben estar disenadas de tal forma que
permitan al alumno con habilidades inicialmente limitadas
progresar a lo largo de un continuo de responsabilidad para lo
cual el experto debe de ir retirando gradualmente su apoyo hasta
dejar el control del proceso al alumno; lo que permite a los
alumnos participar realmente en la tarea ¥y a la larga asumir la
mayor parte del trabajo, con una mayor apreciacién de la forma
en gque las partes del proceso contribuyeron al resultado final.

En resumen, al ser el maestro uno de los ejes principales
dentro de la educaciédn escolar, es necesario utilizarlo como medio
para producir un cambio en esta. Ya que el maestro debido a su
practica docente y al contacto con los ninios posee la ventaja de
ser un experto en educacidn, las acciones van dirigidas a
proporcionarle herramientas gue le permitan poner en practica sus
conocimientos de forma mas adecuada con el fin de evaluar los
niveles académicos y hacer mas pr&ctico el aprendizaje.

Estas acciones se integran en un programa de entrenamiento
como un medioc efectivo, ya que implica el proporcionar la
informacién en forma teérica, la aplicacidén practica dentro del
salén de clases de dicha informacién, ademas de retreoalimentacidn
basada en observaciones realizadas durante la aplicacién con el
fin de promover el mantenimiento Y generalizacidn de dicha
informacién.

Una vez que se tiene claro el papel del maestro denctro del
proceso educativo y cdme €1 puede trabajar los problemas dentro
del salén de clases, se deben identificar los mismos dando

prioridad a los de mas “relevancia”, como es el caso de la
comprensién de lectura, pero cqué se puede trabajar?, las
investigaciones muestran la importancia de trabajar conjuntamento
los aspectos cognoscitivos y metacognoscitivos de la lectura. En

el caso del presente estudio, se planted trabajar con la ensefanza
reciproca por ser un programa completo, ya que integra estrategias
para fomentar la comprensidén de lectura y para la supervisidén de
la misma.



CAPITULO 4: ENSENANZA RECIPROCA

4.1 BASES TEORICAS DE LA ENSENANZA RECIPROCA.

El concepto de ensefianza reciproca desarrollado por Brown y
Palincsar surge a partir de las propuestas tedricas de Vygotsky
(zona de desarrollo prédximo) 2 Wertsch y Stone (ensenfianza
proléptica) y Wood, Bruner y Ross (andamiaje experto), estas bajo
un marco de aprendizaje cooperativo (1978; 1979:; y 1976; cit. en
Rosenshine y Meister, 1994},

A. ZONA DE DESARROLLO PROXIMO

L. S. Vygotsky es el fundador de la teoria sociocultural en
psicologia, la cual intenta articular los procesos psicoldgicos y

socioculturales. A partir de esta teoria se considera que la meta
de la educacioén es promover el desarrollo sociocultural 1%
cognoscitive del alumno. De manera especifica, la ensefianza debe
considerar el desarrolleo del nifile en sus dos niveles real vy
potencial (sobre todo este altimo), para promover niveles
superiores de desarrollo y autorregulacién. Es concepto de “Yzona
de desarrollo proéoximo” (ZDP}, es crucial y entre mezcla el
desarrollo cognoscitivo y la cultura (Cit. Guzman, Garctia,
Hernandez, 1993).

Vygotsky {cit. en Wertsch, 1982), definidé la zona de

desarrollo préoximo como la distancia entre “el nivel de desarrollo
real del nific tal y como puede ser determinado a partir de la
resolucién independiente de problemas” y el nivel mas elevado de
“desarrollo potencial tal y como es determinado por la resoluciédn
de problemas” bajc la guia del adulto o en colabeoracidén con sus
iguales mas capacitados; es decir, la 2zona desarrollo préximo es
el area entre el nivel actual de desarrollo del niftie y el nivel
potencial de desarrollo al gue pucde llegar, misma en la que puede
tomar lugar la instruccidn.

La tarea instruccional se realiza proporcionando apoyos
estratégicos a los alumnos, para lograr una solucidédn superior del
problema a aprender, también por el planteamiento de preguntas
claves, o por la induccidén del auntocuestionamiento del nifo, etc.
{(cit. en Guzman, Garclila y Hernindoz, 1963).

Para Vygotsky {cit. en Rosenshine y Meister, 19294), no es
necesario espcerar a que el nifno se desarrolle para gue sea
instruido, ya que, la instruccién debe fomentar el desarrolle, por
lo que la metodolcocgia bésica de la enseianza se fundamenta en
crear zonas de desarrolle préximo con los alumnos para la
adquisicién del conocimiento.
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Guzman, Garcia y Hernandez (1993), mencionan que la creacién
de zonas de desarrollo proximo se da dentro de un contexto
interpersonal maestro-alumno (experto-novato en genexal), y el
interés del maestro consiste en trasladar al educando de los
niveles inferiores a los superiores de la zona, es decir, servir
como “iman” para hacer gque el nivel de potencial de desarrollo del
alumno se integre con el actual, promoviendo a su vez progresos
el desarrollo cognoscitivo general.

En la concepcidén del aprendizaje
desarrolleo préximo se revaloran dos procesos: la conducta de
imitacioén (necesaria para el proceso de traspaso de competencia
del experto al novato), Y el uso del discurso linguistico
(preguntas, demandas, peticiones, apoyos, explicaciones, etc.).

Dentro de este contexto el maestro es un experto gque ensena
en una situacidn basica interactiva, promoviendo zonas de
desarrcollo préximo. Por lo que en las fases iniciales de
ensefianza el maestro toma un papel mas directivo y provee un
contexto de apoyo amplio (andamiaje), en la medida que aumenta la
competencia del alumno en este dominio, reduce su participacidn
sensiblemente.

El alumno por su parte es una perscona que internaliza
(reconstruye), el conocimiento y es capaz de hacer uso de &1 de
forma autorregulada, y al haber adguirido estas habilidades es
capaz de desarrollar por si mismo sus propias zonas de desarrollo.

en

basado en la zona de

B. ENSENANZA PROLEPTICA

Otros estudios han identificado grandes semejanzas con la
teoria de Vygotsky al estudiar como enseflan los expertos a los

novatos a realizar actividades de trabajo adulto (tejido,
sastreria, etc.), en contexto naturales de aprendizaje '
aculturacién. A esta situacién de aprendizaje se le ha denominado
ensefianza proléptica, en donde los expertocs (generalmente
adultos}, tienen como tarea

principal la realizacién de 1las
actividades de su oficio y sélo como segunda tarea la de iniciar
al novato y/o supervisar sSu progreso. En un inicio es el adulto
quien toma la responsabilidad total de la actividad, mientras que
los ninos son simples observadores e incluso pueden llevar a cabo
otras actividades. Poco a poco el novato se vuelve responsable de
una pequefia parte del trabajo. Cuando el novato llega a ser mas
habil, el experto cede responsabilidades, modelando la conducta
apropiada y ocasionalmente guia al nifioc a incrementar su nivel de
participacién; esta situacién prosigue paulatinamente hasta que el
novato alcanza niveles superiores de desempefio y maestria (Cit.
Guzman, Garcia y Hernandez, 1993).



C. ANDAMIAJE EXPERTO

Wood, Bruner y Ross (1976, <l en Rosenshine y Meister,
1994), utilizan el término “andamiaje” (contexto de apoyo), por
primera vez, para referirse al proceso instruccional gque es
realizado con la supervisién de un adulto “los elementos de 1la
tarea que inicialmente estan fuera de la capacidad de los
aprendices, son los puntos en los gue concentran su trabajo hasta

llegar a un rango de competencia”. Algunos de los procesos de
andamiaje identificados por Wood y cols., son: reducir lo complejo
de la tarea poniendo limites, mantener a los estudiantes

interesados, marcar los aspectos dificiles y demostrar soluciones
gque los participantes puedan reconocer.

Brown y Palincsar (1989, cit. en Rosenshine y Meister, 1994},
presentaron un sistema de instruccidn de andamiaje experto, donde
el experto actua como guia identificando en que aspectos del
aprendizaje se esfuerzan mas los novatos Yy proporcionando soporte
para el aprendizaje de acuerde a la necesidad.

La ensefanza reciproca retoma como base los conceptcs antes
expuestos para desarrollar la metodologia de esta cécnica
instruccional, incluyendo ademas las bases tedricas del
aprendizaje autorregulado.

D. EL APRENDIZAJE AUTORREGULADO

El aprendizaje autorregulado se origina en el supuesto de que
el lector es un participante activo en el proceso de aprendizaje,
Y por tanto incide en é1.

Soria (1994), menciona gue el aprendizaje autorregulado es
una aproximacién que ofrece la posibilidad de un entrenamiento al
estudiante que le permite involucrarse activamente en su proceso
de aprendizaje y asi poder controlarlo y eoptimizarle., lo cual ha
de reflejarse en un incremento de su aprovechamiento académico en
genecral.

Zimmerman {1988;1989), menciona que los tedricos socio-
cognoscitivos formulan gque el aprendizaje autorregulado no se
determina sélo por procesos personales; asumen gue estos procesos
tienen una influencia de eventos medicambientales y c<onductuales

n forma recipreoca, por lo que los estudiantes pueden describirse

como autoregulados en el grado que sean metacognitiva,
motivacional Yy conductualmente participantes activos en sus
procesos de aprendizaje. Dichos estudiantes personalmente inician

y dirigen sus esfuerzos para adqguirir conocimientos y habilidades
sin depender de sus maestros, padres Y otros agentes de
instruccién.



Zimmerman (1990), menciona que las definiciones del
aprendlzaje autorregulado involucran tres caracteristicas:
E}l uso de estrategias de aprendizaje autorregulado.
La comprensidén de la retroalimentaciédn auto orientada acerca de
la efectividad del aprendizaje.
Interdependencia de los procesos motivacionales.

-

Estrategias utilizadas para el aprendizadje autorregulado.
Las estrategias de aprendizaje autorregulado se refieren a
procesos y acciones dirigidos a la adquisicién de informacién y
habilidades que involucran: esfuerzo, propbsito y percepciones de
aprendizaje (Zimmerman, 1988).

Zimmerman y Martinez-Pons (1988}, proponen un
comprende catorce categorias de estrategias de
autorregulado, estas estrategias incluyen:

Autoevaluaciédn,
Organizacidn y transformacidn,
Escenario meta y planeacién,
Busqgqueda de informacion,
Registro y automonitoreo,
Estructuracién mediocambiental,
Aplicar autoconsecuencias,
Ensayo Yy memorizacion,
Bisqueda de asistencia de maestros o compaferos,
Revision de notas, pruebas y libros de texto.

modelo que
aprendizaje

PR N A O S

Y

El uso efectivo de estrategias de aprendizaje autorzegulado
mejora las percepciones de autocontrol del estudiante lo gue a su
vez es la base motivacional para el aprendizaje.

La comprensidén de la retroalimentaciédn auto orientada acerca
de 1la efectividad de} aprendizaje. Zimmerman, (1990), hace
referencia a los datos obtenidos en las investigaciones de
Ghatala, Pressley y Levin, donde se encontrdé gque el nifio no soclo
necesita gque se le muestre como monitorear y los esfuerzos gque lo
llevan a recordar, lo que necesita es gue sSe le entrene en el uso
de una estrategia que le lleve al manejo de 1la

informacidn
apropiada segln la resoclucién. Para Harrxis (cit. en Zimmerman,
1990), es importante el rol del automonitoreo y la toma de
decisiones para crear el aprendizaje autorregulado. La

autoinstruccidn entrenada debe ser usada para ayudar a los
lectores en la regulacidn personal de una amplia variedad de
procesos, tales como atencidn, solucién de problemas, respuesta
dirigida y motivacidn. Al aplicarlo a la lecto-escritura, la
transmisién del conocimiento Y la estrategias de lectura Y
escritura no mejora la adqguisicién, a menos que los procedimientos

de autromonitoreo Y de toma de decisiones sean ensenados
especificamente.

36




En conjunto estos estudios sugieren que los multicomponentes
del entrenamiento involucran el automonitoreo y la toma de
decisiones (retrocalimentaciédn auto orientada), necesarias para un
aprendizaje académico optimo.

La motivacidén en el aprendizaje autorregulado. Zimmerman
{19920), menciona gque las teorias del aprendizaje autorregulado
buscan explicar en los estudiantes, como la perscona por iniciativa
propia puede adguirir el conocimiento y la técnica, tomando a los
estudiantes, a los procesos motivacionales y de aprendizaje como
interdependientes e interactivos.

Cuando los estudiantes son conscientes de su papel de auto
agentes motivacionales se crean un sentido de autoceficacia
internalizan metas de aprendizaje, experiencia y competencia. Es
por esto que el aprendizaje autorregulado requiere de mas técnicas
cognoscitivas, voluntad ¥y un buen componente motivacional; es
decir, los estudiantes comprenden gque sSon agentes creativos,
responsables y capaces de autodesarrollar y autodeterminar sus
metas, ademas de suministrarse la motivacidn necesaria para la
autorregulacién, a través del automonitoreo.

Silva (1995), menciona que ¢l interés por ensenar a los nifos
la autorregulacidén de su propia conducta, ha surgido por diversas
razones:

1. Actuar independientemente es valorado y esperado por 1la

cultura.

2. Los padres y maestros de los ninos no siempre pueden ser

capaces de aplicar controles externos de manera exitosa.

3. Cuando un niflo contreola bien su propia conducta los

adultos pueden emplear mas tiempo ensefiando a ¢éste otras

habilidades importantes.

4. El nifno autocontrolado es capaz de aprender y conducirse

efectivamente cuando la supervisiédn de un adulto no esta

disponible.

5. Ensefar a los nifes a controlar su propia conducta puede

llevar a mas cambios perdurables en ella, que el sole

atenerse a medidas de influencia externa.

Las consecucncias de la utilizacidn del aprendizaje
autorregulado dentro del salén de clases para los alumnos son
{Silva, 1995):

1. Aprender a mencionar, defender y revisar sus teorias ante
Sus compafieros.

2. Argumentar, como aseguran alcanzar Sus metas, que haran
cuando se encuentren con obstaculos y que harian si en el
futuro se encontraran con problemas similares.
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En conjunto estos estudios sugieren que los multicomponentes
del entrenamiento involucran el automonitoreo vy la toma de
decisiones (retroalimentacidn aute orientada), necesarias para un
aprendizaje académico Sptimo.

La motivacién en el aprendizaje autorregulado. Zimmerman
(1990), menciona gue las teorias del aprendizaje autorregulado
buscan explicar en los estudiantes, como la persona por iniciativa
propia puede adquirir el conocimiento y la técnica, tomando a los
estudiantes, a los procesos motivacionales y de aprendizaje como
interdependientes e interactivos.

Cuando los estudiantes son conscientes de su papel de auto
agentes motivacionales se crean un sentido de autoeficacia
internalizan metas de aprendizaje, experiencia y competencia. Es
pPor esto gque el aprendizaj)e autorregulado requiere de mas técnicas
cognoscitivas, voluntad y un buen componente motivacional; es
decir, los estudiantes comprenden gque son agentes creativos,
responsables y capaces de autodesarrollar y autodeterminar sus
metas, ademas de suministrarse la motivacidédn necesaria para la
autorregulacién, a través del automonitoreo.

Silva (1995), menciona gque el interés por ensefiar a los ninos
la autorregulacién de su propia conducta, ha surgido por diversas
racsones:

1. Actuar independientemente es valeorado y esperado por la

cultura.

2. Los padres y maestros de los nifos no siempre pueden ser

capaces de aplicar controles externos de manera exitosa.

3. Cuando un nifo controla bien su propia conducta los

adultos pueden emplear mas tiempo ensefando a &ste otras

habilidades importantes.

4. El nifno autocontrolado es capaz de aprender y conducirse

efectivamente cuando la supervisidn de un adulto no esta

disponible.

5. Ensefar a los nifos a controlar su propia conducta puede

llevar a mas cambios perdurables en ella, gque el solo

atenerse a medidas de influencia externa.

Las consecuencias de la utilizacidn del aprendizaje
autorregulado dentro del salén de clases para los alumnos son
(Silva, 1995):

1. Aprender a mencionar, defender ¥y revisar sus teorias ante
sus compafieros.

2. Argumentar, como aseguran alcanzar sus metas, gque haran
cuando sSe encuentren con obstaculos y gue harian si en el
futuro se encontraran con problemas similares.
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3. Expresar sus conceptos malentendidos y erré4neos de tal
forma que los maestros pueden tratarlos directamente.

. Entienden mejor Y enriquecen su conocimiento de
alternativas de soluciédn de problemas.

S. Autocevaluan su trabajo, desde una perspectiva grupal e
individual.
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4.2 LA ENSENANZA RECIPROCA COMO TECNICA
INSTRUCCIONAL.

A. CONCEPTO DE LA ENSERNANZA RECIPROCA.

La ensefianza reciproca es un

proceso instruccional
designa una técnica

que
para que el lector utilice estrategias
cegnoscitivas encaminadas a guiar la comprensién de lectura. El
aprendizaje de las estrategias

cognoscitivas se asemeian al
perfeccionamiento o desarrollo de cuesticonamiento, clarificaciédn,

resumen y prediccién que mantienen un didlogo detallado entre el
maestro Y los alumnos, en el gue intentan avanzar en el
significado del texto (Rosenshine y Meister, 1994).

Para Brown y Palincsar (1989), la enseflanza reciproca
refiere a una serie de condiciones de aprendizaje en las gue el
alumno primero experimenta un conjunto particular de actividades
cognoscitivas en la presencia de un experto (maestro), y asciende
gradualmente a la ejecuciédn de esas funciones por el mismo.

Brown y Palincsar {1985/1996),
reciproca como técnica instruccional es utilizada para ensefar
los estudiantes las cuatro estrategias
cuestionamiento, resumen y prediccidn). lLa palabra “reciproca“”
proviene del latin “reciprocus” que significa “ir hacia adelante y

hacia atras*, que se refiere a un concepto compuesto por dos
partes relacionadas entre si, donde una de

las partes actha o
responde a algo previamente hecho por la otra parte. Dentro del
salédn de clases el maestro y el alumno conforman estas dos partes
quienes sostienen un diadlogo sobre el mismo tema {(texto}) basado en
los mismos objetivos o metas.

se

mencionan que la ensefianza

a
(clarificacibn,

La ensefianza reciproca permite la apropiacién consciente por
parte de los alumnos de la adquisicién y uso de las estrategias
especificas y generales, por medio de las discusiones es posible
mediar otro aspecto de la regulacidn. Tal aspecto se refiere a
que durante el proceso de aprendizaije, el alumno no se encuentra
s6lo sino que esta, directamente influenciado por el maestro y
compafneres, los cuales influyen en cuanto a gque el alumno tenga la
motivacidon necesaria para continuar con  sSu proceso. En este
sentido ias discusiones grupales propias de este tipo de
instruccidén deban ser mancjadas de tal forma que el aprendiz
obtenga retroalimentaciones positivas que lo conduzcan a un deseo
por adguirir Y usar

apropiadamente las estrategias. Esta
retroalimentacién debe reforzar positivamente las auto-—
percepciones de eficacia, promoviendo en el estudiante una
motivacién de 1logro

cada vez mas elevada, lo que repercutira
finalmente en el desempefio de todas sus actividades escolares, no
36lo en el Area de comprensidn de lectura
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Brown y Palincsar (1989), el proceso fue designado para crear
una zona de desarrollo proximo principalmente y para crear un
andamiaje experto, en un ambiente de aprendizaje cooperativo.

B. AVANCE HISTORICO

Rosenshine Y Meister (199%94), mencionan que la técnica
instruccional de ensefianza reciproca ha sufrido modificaciones a
lo largo del ctiempo hasta llegar a ser lo que actualmente se
conoce como tal.

Las primera contribuciones realizadas en este campo fueron
hechas por Manzo, 3% Hel feldt 0% Lalik (1969; 1976, cit. en
Rosenshine y Meister, 1994), las cuales consistian en ensefar a
les estudiantes a generar preguntas como Unica estrategia para
llegar a la comprensidén de un texto. Sin embargo esta estrategia
por si sola no provee el soporte, el andamiaje instruccional y el
didlogo gque da la enseflanza reciproca.

En la década de los 70’s algunos investigadores se avocaron a
ensefiar a los estudiantes estrategias cognoscitivas especificas
tales como, generar preguntas, incluyendo ademas la formulacidn de
resumenes que podrian wutilizar en la comprensidn de lectura,
solucién de problemas, etc.

Posteriormente Brown y Palincsar (1984; 1982, cit. en
Rosenshine y Meister, 1994), agregan a la concepcidn que hasta ese
momento se tenia de ensefanza reciproca dos estrategias mas,
agrupandose asi las cuatro estrategias conocidas actualmente,
resumen, cuestionamiento, clarificacién y prediccidn, en estudios
posteriores estos autores muestran los beneficios del uso de estas
cuatro estrategias.

Las contribuciones que surgieron de los trabajos de Brown y
Palincsar se describen a continuacién:

1. Modifican el papel del maestro siendo este quien apoya a
los estudiantes a adqguirir estrategias especificas para
fomentar y monitorear su comprensidén.

2. La identificacién de cuatro estrategias especificas para
fomentar y monitorear la comprensidn.

3. La utilizacién de materiales de lectura actuales, ya gue

les materiales construidos especificamente, no proveen un
andamiaje que soporte los conocimientos de los estudiantes.
4. El refinamiento Y popularizacién del concepto

instruccional de andamiaje.

a0



C. DESCRIPCION DEL PROCESO DE ENSENANZA RECIPROCA.

Las cuatro estrategias utilizadas durante la ensefianza
reciproca fueron seleccionadas con base a los siguientes criterios
{Brown y Palincsar, 1985/1996):

1l. Son estrategias utilizadas espontaneamente por los lectores
exitosos.

2. Sirven como medios para mejorar la comprension y
monitorearla.

3.

Cada estrategia puede ser usada en un problema concreto de
comprensién de textos.

A continuacidédn se describen cuatro estrategias
las concepciones de Cooper (1990);

RESUMEN. Es revisar el contenido de lo leido,
el lector 1identifique e integre la informacidn

con base en
Brown y Palincsar (1985/1996).

requiere que

importante del
texto, a partir de preguntarse (Qué es lo que acabo de leer? Y
exponerlo.

CLARIFICACION, Es intentar resolver las comprensiocnes
erréneas al ensenarx a los lectores a permanecer atentos al
vocabulario no familiar, referentes no claros, un texto
desorganizado y conceptos dificiles; preguntandose (Me ha guedado
claro? En caso de ser necesario releer o buscar informacién
adicional. .

CUESTIONAMIENTO. Elaborar preguntas sobre el texto, como un
medic de autoevaluacién del conocimiento,

mediante la siguiente

pregunta cQué preguntas podria hacerme el maestro de este
material?.

PREDICCION. Es anticipar el posible desarrollo del texto
faturo.

Cuando el lector hace predicciones significativas activa
3u conocimiento previo relacionado con el texto y/o su
conocimiento sobre la estructura del texto. El lector puede

hacerse la siguiente pregunta ;Qué es lo mas probable que suceda a
continuacién en este texto?.

Palincsar y Klenk (1992/1996),

mencionan que las predicciones
se basan en:

1. El conocimiento previo sobre el tépico leido,

2. Las claves provistas por el texto,

3. Las expectativas sobre lo gue el autor abordara después.
La

ensefanza reciproca se caracteriza por

una practica guiada
respecto a la aplicacién flexible de las

cuatro estrategias
a1



descritas, para comprender los textos. El maestro y el grupo
toeman turnos para guiar las discusiones sobre el contenido del
texto, que intentan comprender en forma conjunta.

(Palincsar y Klenk, 1992/1996).

Cooper (1990), menciona que antes de iniciar las actividades
de ensenanza y modelado reciprocoe el maestro debe describir a sus
alumnos las cuatro estrategias que componen la ensefianza
reciproca, explicar y modelar cada una de ellas.

Posteriormente el texto es leido en segmentos silenciosa u
oralmente por el maestro, por medio de una practica guiada para la
aplicacidén flexible de las cuatro estrategias. El maestro y el
grupo guian por turnos las discusiones sobre el contenido del
texto con el fin de obtener conjuntamente el significado del
mismo.

El maestro asume en primer lugar el liderazgo de la
aplicacién y luego uno de los alumnos asume este papel de
moderador. El maestro (guia o moderador del didlogo), inicia la
discusién resumiendo lo leido con el propdsito de identificar 1la
idea principal, y sintetizar asi el segmento leido y la discusién,
¥ pregunta a sus alumnos si ellos andadirian algo mas.

En segundo lugar el moderador busca clarificar las partes
poco claras con el propésito de discutir las ideas ambiguas o poco
familiares para 1os alumnos, pidiendo a estos uUltimos que hagan lo
mismo. En caso de ser necesario el moderador y el grupo releen
ciertas partes del texto.

El paso siguiente, es la elaboracién de preguntas por parte
del moderador, quien solicita a los estudiantes elaborar preguntas
reflexivas sobre el contenido principal del texto, asi como a
darles respuesta. En caso de desacuerdos © idinterpretaciones
errdéneas scbre las respuestas obtenidas, el texto es releido. Si.
el segmento leido no conduce a ninguna pregunta, el moderador en
turno deberd indicarlo al grupo.

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

A continuacién el maestro y alumnos leen en silencio el
parrafo siguiente, concluida la lectura el maestro pide a algun
alumno Qque sea el moderador iniciandose la discusién del parrafo
leido. £l maestro sSe integra al grupo como un alumnce mas. Una
vez que el moderador en turno haya terminado las cuatro
estrategias anteriores, el grupo lee en silencio el siguiente
segmento y el maestro reasume el liderazgo, este proceso continua
hasta terminar la lectura del texto (Cooper, 1990; Palincsar ¥y
Klenk, 1992/1996)

D. EL PAPEL DEL MAESTRO.
Durante la primera etapa de la ensenanza reciproca, el
maestro asume el liderazgo, guiande a los estudiantes en la
adquisicioén, refinamiento b4 aplicacién de las estrategias,
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buscando la individualizacidén de la instrucciédn en un contexto
grupal. El maestro debe esfcrzarse en todo momento por demostrar
el proceso tan claramente como sea posible, resumiendo claramente
los contenidos, haciendo buenas preguntas, predicciones realistas
y clarificaciones pertinentes. Implementando esta técnica
instruccional dentro de un contexto de diadlogo espontaneo y
natural entre €1 y sus alumnos, incorporando los pasos de 1la
discusién (Cooper, 19990; Palincsar y Brown, 1985/1996} .

El maestro provee el apoyo contextual necesario para lograr
que cada uno de los miembros del grupo se involucre en las
discusicnes, a través de las siguientes actividades (Palincsar vy
Brown, 1989:; Palincsar y Klenk, 1992/1996:; Rosenshine y Meiscer,
1994) :

1. Instruccion. El maestro hace evidente la meta instruccional.
Explica el proceso gue se sigue durante la enseflanza reciproca,
asi como las estrategias gque la conforman. Durante los dialogos

el maestro provee informacidn sobre por gqué, dédnde, y cuando las
estrategias pueden utilizarse.

2. Modelamiento. £l maestro modela (actua), el proceso de resumen,
elaboracién de preqguntas, predicciones, y clarificaciones en el
trabajo con el texto de forma abierta, concreta y explicita.

3. Monitoreo. El maestro realiza una evaluaciédn constante durante
el proceso de la ejecuciédn de los alumnos en la aplicacién de las
estrategias. Por lo que el maestro permanece activamente

involucradeo y sus respuestas dependen de la ejecuciédn de los
alumnos.

4. Instigacion. El maestro invita a los alumnes a iniciar 1la
discusién y a responder a las participaciones de 1los demas, al
sugerir preguntas, hacer contribuciones a los resumenes, comentar
las predicciones de otros, solicitar aclaraciones sobre el
material que no comprenden, proporcionar comentarios adicionales
sobre el contenido del segmento leido y ayudar a responder
interpretaciones erréneas, etc.

5. Apoyo. El maestro da soporte al aprendizaje de los estudiantes,
facilitandoles modelamiento adicional, entrenamiento, sugerencias
y aplicaciones, y ajustando la dificultad de la tarea dependiendo
del grado ¢scolar de los estudiantes.

6. Retroalimentacion. El1 maestro provee informacidén acerca de la
ejecucién de los alumnos en la aplicacidén de las estrategias con
el fin de incrementar la calidad de la ejecucién Y las
percepciones de autceficacia de los estudiantes.

E. EVALUACION DE 1A APLICACION DE LA ENSENANZA RECIPROCA.

Rosenshine y Meister (1994), en un intentc por evaluar la
calidad de los estudios realizados utilizando 1la ensefianza
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reciproca como técnica instruccional, tomaron en cuenta dos

aspectos principales:
. La evaluacién del aprendizaje de los estudiantes,
2. La evaluaciédn de la calidad de los didlogos de la ensefianza

reciproca.

La evaluacidén del aprendizaje de los estudiantes se basa en
a). La calidad de la comprensién de los estudiantes

dos aspectos:
y b). Si los estudiantes aprendieron las estrategias. Estos
autores mencionan que para medir dichos aspectos los

investigadores utilizan basicamente cuatro evaluaciones distintas:
1. Pedir a los estudiantes gue generen preguntas del texto.

2. Solicitar a los estudiantes un resumen acerca del texto.
3. Pedir a los estudiantes que hagan predicciones.
4q. Preguntar a los estudiantes cémo o qué estrategias

utilizaron.
A partir de estas evaluaciones se encontrd que la calidad de

las preguntas y el resumen mejoran significativamente a través de
las sesiones. En las primeras sesiones las preguntas de los
estudiantes contienen frases verbales del texto y e5 mas probable
que en las sesiones posteriores las preguntas sean parafraseos de
las ideas dentro del texto. En cuanto a la evolucidn del resumen,

en un principio este contiene principalmente detalles b
posteriormente incluye ideas principales. La comprension de los
debido a gue

alumnos Que utilizan la enseflanza reciproca mejora
aprenden algunos procedimientos de procesamiento adicional.

El dialoge juega un papel critico dentro de 1la ensefnanza
reciproca y su calidad se evalua a partir de: a) la observacidén
directa de la calidad de la instrueccidén, y b) la evaluacidn de la
calidad de los resumenes y cuestionamientos de los estudiantes
durante los didlogos. Siendo este Ultimo aspecto el menos
estudiado, hasta el momento.

Para Brown y Palincsar (1984, cit. En Rosenshine y Meister,
1994), la observacién directa de la instruccidn se lleva a cabo
checando semanalmente la sesién de ensefianza reciproca guiada por
el maestro para determinar si la intervencidn fue ceonducida
apropiadamente, sin embargo los autores no describen cdmo se llevd
a cabo esta evaluacidn. Posteriormente a partir de un analisis de
Palincsar se proponen los siguientes criterios para evaluar la
instrumentacién de la enserianza reciproca:

1. El maestro apoya las contribuciones de los estudiantes al

didlogo.

2. El manejo habil de 1las ideas de los estudiantes y el
enlace de estas ideas con el conocimientoc nuevo.

3. Dar un enfoque y direccidén a los didlogos.

4. Tener claro, el maestro, el propdsito de la investigacidn

y hacerlo explicito a los estudiantes.
5. Evaluar los cambios en la complexidén de las respuestas de

los estudiantes de negativas a constructivas.

143



La calidad del didlogo se examiné a partir de los cambios en
el cuestionamiento y resumenes de los estudiantes que ocurren

durante éste.

la ensefnanza reciproca como técnica instruccional
incorpora estrategias cognoscitivas y condiciones de aprendizaje
que buscan crear zonas de desarrollo préximo, apoyadas por el
maestro y el grupo, para guiar la comprensidén de lectura conjunta
mediante la aplicacién flexible de cuatro estrategias especificas
{resumen, clarificacién, cuestionamiente y predicecidn), que se
integran en un didlogo espontaneo y natural, en donde el alumno no
esta sélo, sino influenciado por el maestro y sus compafieros de
Lo que modifica el papel del profesor como un guia gue

En resumen,

grupo.
involucra a los miembros del grupo en la discusién a través de la
instruccién, modelaje, monitoreo, instigacién, apoyo Yy
retroalimentacidn,

La intencidén de utilizar la ensefnanza reciproca dentro de

apoyar un enfoque djiferente de
educacidén, en donde el maestro Y el alumno buscan adqguirir
conocimientos compartiendo el mismo grado de responsabilidad, y
formar a su vez alumnos auténomos gue sean capaces de monitorearse
y tomar decisiones por si mismos para lograr un rendimiento
académico optimo.

Para fines de este estudioc se tomaron en cuenta los criterios
que mencionan Rosenshine y Meister para evaluar la calidad de los
estudios que involucran la ensefianza reciproca, evaluando el
aprendizaje de 1los estudiantes a través de la comprensién de
lectura de los mismos y del uso de las estrategias; y observando
directamente en el saldén de clases la aplicacién docente de la

ensenanza reciproca.

este trabajo es promover |y
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CAPITULO 5: METODOLOGIiIA

El presente trabajo se basa en un programa de entrenamiento a
maestros gue Se centra en el 4&area de comprensiétn de lectura,
utilizando la enseflanza reciproca como técnica instruccional. EY
propdésito de entrenar a los maestros, €s gque sean ellos gquienes
incorporen en sSu practica profesional estrategias que le permitan
a sus alumnos desarrollar habilidades en esta Area, lo que
pProvocara un incremento en su comprensiédn de lectura.

Por lo anterior se propusé la siguiente:

PREGUNTA DE INVESTIGACION

¢ La comprension de lectura de los alumnos se incrementa cuando los maestros
aplican la ensefianza reciproca dentro del saldn de clases, en comparacién con
los alumnos de los maestros que no la aplican ?

PLANTEAMIENTO DE HIPOTESIS

* HIPOTESIS DE TRABAJO.

La aplicacién de la ensedianza reciproca dentro del salén de
clases, por parte del maestro, incrementa la comprensiédn de
lectura de sus alumnos.

IﬂPOﬂqthﬂ:ﬂ“gﬂﬁ:ﬂ
.1 Ekisten iferencias estadisticamente significativas en 1la

tomprensién de lectura de los alumnos de lo3 grupes experimentales
&n comparacién con los alumnos de los grupos control.

Q. No existen diferencias estadisticamente significativas en la
omprensidn de lectura de leos alumnos de los grupos experimentales
en comparacién con los alumnos de los grupos control.
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PLANTEAMIENTO DE VARIABLES.

DEFINICION CONCEPTUAL
Variable dependiente:

- COMPRENSION DE LECTURA DE LOS ALUMNOS. Es un proceso
cognoscitivo complejo, en el que intervienen conjuntamente
memoria, atencidn, perczepcidn, descodificaciédn e interaccidn con
los conocimientos previos que un individuo posee en su estructura
cognoscitiva, dentro de un contexto linguistico y situacional
particular. (Diaz Barriga, 1992).

Variable independiente:

- PROGRAMA DE ENTRENAMIENTO, BASADO EN LA ENSERANZA RECIPROCA.
Nivelacidén y acrtualizacidédn docente para mejorar la capacidad y
habilidad del maestro en servicio, en el Aarea de comprensién de
lectura, con la finalidad de crear una serie de condiciones de
aprendizaje en las gque el alumno experimente primero un conjunto
particular de actividades cognoscitivas en la presencia de un
experto (maestro), y gradualmente ascienda a la ejecucién de estas
funciones por ¢l mismo. {Santos, 1992:; Brown y Palincsar, 1989).

DEFI"ICIO" OPERACIOKAL

Variable dependiente:

- COMPRENSION DE LECTURA DE LOS ALUMNOS. Interpretacién de
un texto a partir de un resumen, claboraciédn de un cuestionario,
prediccidn mediante el planteamiento de preguntas sobre el titulo
del texto y continuacién del mismo; estraccién de las palabras
claves, ideas centrales y secundarias, ademas de opinar sobre el
texto y el autor y dar respuesta a preguntas especificas.

Variable independiente:

* PROGRAMA DE ENTRENAMIENTO, BASADO EN LA ENSENANZA RECIPROCA.
Conjunto de fases a través de las cuales los maestros aplican la
ensefnanza reciproca dentro del salén de clases al trabajar
comprensién de lectura.



PLANTEAMIENTO DE OBJETIVOS

Al Disenco de un programa de entrenamiento para

maestros en
estrategias de comprensién de lectura, basadoe

en la ensefdanza

reciproca.
B. Aplicacidn del programa de entrenamiento a maestros en
estrategias de comprensidédn de lectura, basado en la enseianza
reciproca.
C. Observacidn del desempenio de los maestros al aplicar 1la
ensefanza reciproca dentro del saldn de clases, posterior al

taller de entrenpamiento.

D. Evaluacién en los alumnos del

incremento de la comprensidn de
lectura,

a partir de la utilizacién de la ensenanza reciproca.

M E T O D O

SLIETOS:

Se trabajéd® con 8 maestros normalistas de nivel primaria, 7 de
los cuales pertenecen al sexe femenine y uno al sexo masculino,
con un rango de edad que oscila entre 23 y 43 anos, y que laberan
en el turno matutino de una escuela publica. La seleccidn se
realizo mediante un muestreo no prebabilistico intencional,
eligiendo a los maestros de cuarto, quinto y sexto grado de
primaria, y @& 112 alumnos que cursaban cuarto, gquinto o sexto
grado de primaria, de los cuales 53 son de sexo masculino y 61 de
sexo femenino, cuyas edades fluctuan entre 9 y 13 afnos. Esta
muestra se divididé en grupo contxol y grupo experimental, cada uno
de los cuales estaba integrado como se presenta a continuacidén:

Cada uno de estos grupo estaba integrado por 12 alumnos; es
necesario aclarar que la razén por la gue €5 mayor el numero de
grupos experimentales se debe a las caracterxisticas de la escuela,
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ya que, en el momentoe en que se llevé a cabo la presente
investigacién los grupos ya estaban conformados.

£s eMARIo
Escuela Primaria Publica “Amado Naervo”, ubicada en la calle
Cabe senalar dentro de 1la

Benvenuto Cellini S/N. Mixcoac.
misma, se utilizaron dos escenarios:
= Escenario artificial, (sala asignada al departamento de
psicologia de la institucidn), en donde se llevo a cabo el
taller de entrenamiento con los maestros.
(salones de clases), donde se realizd 1la

®* Escenario natural,
de

aplicacidn docente de la ensefanza reciproca y la observacidn
ésta.

Tlro DE €STUDIO:

Diseffo cuasi-experimental de grupos intactos con pre y post

medida.
GRADOS DISENO
~ R L 01 X 02 GRUPO EXPERIMENTAL
¢ Cuarto 01 02 GRUPO CONTROL
e B 01 X 02 GRUPO EXPERIMENTAL
Quinto 01 02 GRUPO CONTROL
- N 01 X 02 GRUPO EXPERIMENTAL
- Sexto. .. o1 02 GRUPO CONTROL
Donde:
01 = Evaluacién inicial,
02 = Evaluacion final y
X = Intervencion (Entrenamiento en enseflanza reciproca
a los docentes) .
MATERIAL:
- Cuestionario de necesidades para maestros, en cestrategias de
de ocho preguntas, con las

lectura, que consta
el maestro hace de la comprensidén

cuales se sondea el manejo que
de lectura dentro del saldén de clases y si €l considera que sus
alumnos presentan alguan problema con respecto a esta. {Anexo 1) .

- Cuestionario pre y post de conocimientos en estrategias de
comprensién de lectura para maestros, que consta de seis
preguntas, acerca de la tematica del taller sobre estrategias de
comprensioén de lectura para maestros (Anexo 2)

- Diecisiete textos expositivos:

comprensién de
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Texto de evaluacidn inicial para alumnos {hAnexo 3).

Texto de evaluacidn final para alumnos {(Anexo S).

Cinco textos trabajados durante el taller con 103 maestros
(Anexo 7, se presenta una muestra).

Diez textos utilizados durante las sesiones de observacién
de la aplicacién docente de la enseflanza reciproca {Anexo 8,
presenta una muestra) .

- Lista de chequeo (adaptada de Rosenshine y Meister, 1994)

utilizada durante la fase de observacién de la aplicacién docente

de la ensefanza reciproca (Anexo 9).

- Folletos de evaluacidn inicial (Anexo 4), y de evaluaciédn final
(Anexo 6) del texto expositivo correspondiente, integrado por

preguntas especificas, resumen, elaboracién de un cuestionario y
prediccidén a partir de la construceciédn de preguntas basadas en el
titulo del texto.

- Cuestionarios de validacién:

Evaluacidn del instructor

Evaluacidn del taller
Material del taller:

*

se

- (Anexo 12), vy
- (Anexo 13).

* Rotafolio,
* Manual,
* Cartas descriptivas,
* Cartulinas, y
* Plumones.
PROQEDIMIENTO:
E1 programa de entrenamiento gue se
las

aplicd se conformé por
fases que se describen a continuacién:

Fase 1.

Evaluacidn_inicial. Durante esta fase participaron
tanto el grupo control como el grupo experimental.

En el caso de los maestros, se les proporcionaron dos
cuestionarios con la finalidad de realizar una evaluacidn acerca
de 1la necesidad de programar un taller sobre estrategias de

comprensidén de lectura (Anexo 1), y evaluar los conocimientos que
poseian sobre este tema (Anexo 2) .

Por otra parte a los alumnos, sc les aplicd una evaluaciédn
grupal de comprensién de lectura, especificamente de textos
expositivos, mediante el manejo de las estrategias gue integran la
ensefianza reciproca, en una sesiétn de 45 minutos aproximadamente
{Ver carta descriptiva de evaluacién, anexo 10).

Fase 2.

Programacién del tallerx. Con base a las necesidades

detectadas se desarrolld el contenido del taller y el material
necesarioc para su aplicacién.
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Entrenamiento_a maestros. En esta fase se impartid
un taller gque se denomind: “Enseflanza reciproca, una alternativa
de intervencidén en el J4drea de comprensidén de lectura’”, durante
cinco sesiones de una hora (Anexo 11). Cabe mencionar gque sdélo
participaron los maestros pertenecientes al grupo experimental. A
continuaciédn se hace una descripcidn de cada una de las sesiones:

Fase 3.

SESION 1:
- Apertura del taller,
— Dinamica de presentacidn,
- Importancia de la comprensidon de textos. (tedrico),
~ Repercusiones de la comprensién en el aprendizaje (tedrico},
— Factores que intervienen en la comprensidén de lectura,
discusién en grupos, (plenaria).

SESION 2:

~ Diferenciacién entre lectura y comprensién de lectura,
- Estructura del texto. Trabajo con textos expositivos y
narrativos, para obtener la estructura segun el tipo de texto.

SESION 3:

- Habilidades y prerrequisitos para la comprensiédn de lectura.

(tedbrico) :
A). Habilidades de vocabulario,
B). Identificacién de la informacién relevante del texto,

C) . Inferencias y lectura critica.

Ensefanza reciproca. {tedrico):
A) . Resumen
B). Clarificacioéon,
C) . Cuestionamiento, y
D). Prediccion.

SESION 4:

—~ Ejercitacidén de la ensecflanze reciproca,
— El papel del maestro dentro de la enseflanza reciproca.

{tedrico).
SESION 5:
— Ejercitacién de la aplicaciédn de la enseflanza reciproca,
~ Validacién del taller a partir de dos cuestionarios, (Anexos 12
y 13} .
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Cada una de las sesiones anteriores tuvo una duraciédn de una

hora.

Observacién de la aplicacién docente de la ensefanza
reciproca. La realizacidon de esta fase se llevé a cabo con el
grupo experimental, dentro del salén de clases, con el fin de que
los maestros aplicaran los conocimientos y habilidades adquiridos
durante el taller, en un esScenario natural. Dicha aplicacidn se
realizd una vez por semana en el horario gue los maestros tenfan
establecido con su grupo para trabajar lectura. Durante el tiempo
gue el maestro trabaja comprensidn de lectura se realizaban
registros observacionales, basados en las lista de chequeo
adaptada de Rosenshine y Meister (1994), (Anexo 9), para evaluar
la calidad de los dialogos establecidos durante la aplicacidén de
la ensenanza reciproca. Los registros se llevaron a cabo durante
diez sesiones, gue comprendieron un periodo de dos meses y medio.
Con la informacidn obtenida se retroalimentaba a los maestros

acerca del uso gque se le daba a las estrategias, durante su clase,
Las sesiones de

Fase 4.

y algunas sugerencias particulares.
retroalimentacidn tenian una duracidn aproximada de quince
se realizaban en forma individual a fin

minutos, cada dos semanas,
de elevar la calidad de la aplicacion de la ensefnanza

dentro del salén de clases.

Es necesario aclarar que los textos trabajados cada una de
las sesiones fueron los mismos para todes 1los grupos, dicho
material fue proporcionado con el fin de unificar los criterios de

reciproca

evaluacién.

Fase 5._ Evaluacidén final. Mediante una evaluacidén grupal,
se evalud en el grupo ceontrol y grupo experimental la comprensidn
de textos expositivos, mediante el uso de las estrategias que
conforman la ensefanza reciproca, en una sesién de aproximadamente
45 minutos, con el £fin de contrastar los resultados de 1la
evaluacion inicial con los resultados obtenidos durante la
evaluacidén final (Ver carta descriptiva, anexo 10).

A los maestros del grupo control y experimental, para
validacidn social se les aplicé el cuestionario de conocimientos

(Anexo 2) .

PROqED!IIIEH‘l’O PARA EL Mlala DE HEaNLTADOR.

Una vez concluidas cada una de las
programa de entrenamiento se procedid a calificar los productos
obtenidos de ellas, para un posterior analisis de datos.

El analisis de datos realizado se llevd a cabo con base en
las caracteristicas de los datos obtenidos, por lo que se hicieron
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analisis cuantitativos
del caso.

{estadisticos) y cualitativos dependiendo
Los resultados obtenidos se presentan de acuerdo a los

objetivos planteados y al procedimiento que se siguid:

Los cuestionarios de

necesidades
conocimientos

{Anexo 1y, Y el de
(Anexo 2), por presentar un formato de
Preguntas abiertas se analizaron de manera descriptiva.

Los cuestionarios de validacién del las
instructoras (Anexo 12), se calificaron de acuerdo a los
criterios propuestos por Calderén (1992, Y cuyos
resultados se presentan en porcentajes. La observacién
docente de la aplicacién de la ensefanza reciproca dentro
del saldén de clases (Anexo 9), se analizd cualitativamente
con base al numero de frecuencias en las actividades
descritas.

Para calificar las evaluaciones de comprensidén realizadas a
los alumnos se sometieron a juicio de expertos {maestros

del area de psicologia educativa, especializados
comprensién de lectura), los textos de las

taller y de

en

evaluaciones

inicial {Anexo 3), 4 final {Anexo 5), con el fin de
identificar las ideas centrales y secundarias.

El preocedimiento estadistico seleccionade para el andalisis

de datos obtenidos de las evaluaciones de la comprension de
lectura de 1los alumnos fue el analisis de varianza de
Kruskal-Wallis, gque es la mas eficiente de las pruebas no
paramétricas para muesctras independientes,

hay un nivel de medicién ordinal y
pequenas. Una vez
globalmente,

se aplica cuando
se trabaja con muestras

encontraron diferencias

se realizbé un analisis post heoc, para saber,

entre que par de grupos hubo diferencias. Para tal caso se

utilizdé la prueba de U de Mann Whitney,

paramétrrica se emplea

que se

dicha prueba no
para comparar dos muestras
independientes, en un nivel de medicién ordinal.
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CAPITULO 6: RESULTADOS

RESULTADOS DE LA EVALUACION SOBRE LA NECESIDAD DE
IMPLEMENTAR UN TALLER SOBRE ESTRATEGIAS DE COMPRENSION
DE LECTURA.

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

LECTURA ES: COMPRENSION DE_LECTURA ES:
* Leer * Entender lo que se lee
* Leer en voz alta © en silencio * Entender lo que se lee
* Repetir grafias y sonidos * Captar el mensaje
* Lectura sin profundizar * Entender lo gue se lee
* Descifrar palabras con base a la * Entendimiento y vivencia
entonacidén
* Descifrar los simbolos * Entender los simbolos
* Codificacidn de letras * Interpretar el mensaje,
comentarios y explicacidn
* Interpretacidén de simbolos * Entender el mensaje.

graficos.

Todos los maestros coinciden en gue la comprensién de lecura
en algunas occasiones es un problema para sus alumnos, debido a que
al no comprender l© que leen se les dificulta el aprendizaje y en
algunos casos no existe apoyo por parte del hogar de los nifnos.

En cuanto a la influencia de la comprensién de lectura en las
diversas Areas de conocimiento, l0s maestros reportan que:
* Al no concentrarse los alumnos necesitan volver a leer,
* Que sin comprensidén el trabajo es lento y errdéneo,
* Un mejor entendimiento permite resolver, preguntar y
comunicarse,
¢ La comprensién de lectura permite al alumno sSer autdnomo para
obtener informacidén.

Los maestros mencionan gue evaluan la comprensidn de un texto
en sus alumnos de la siguiente manera:
* Que los nifos expliquen lo que entendieron,
* Mediante ejercicios,
* Que expresen con sSus palabras el contenido, el tema principal,
mediante un dialogoe abilierto,
+ Cuesticnarios y dibujos.
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Los maestros evaluan la comprensién de lectura utilizando los
siguientes materiales:

Libros de texto del rincén de la lectura (SEP),

Textos colectivos e individuales, plastilina y juegos,
Cuaderno, recortes de revista, lecturas esaporadicas,
Lecturas literarias y noticias,
Ejercicios de sus libros de texto,
Redaccidn, cuestionarios y comentarios.

LI 20 4

Los maestros coinciden totalmente que el entrenamiento es
provechosc tanto para maestros, como para alumnos, ya gue de esta
forma se complementa lo aprendido.

Como se puede observar los maestros consideran a la
comprensiodn de lectura como un factor gue en algunos casos
dificulta el aprendizaje de sus alumnos, debido a que la falta de
la misma c<¢onlleva a problemas como trabajoc lento, relectura vy
problemas en la interaccidn académica con el grupo, etc. A partir
de esto los maestros consideran necesario el entrenamiento para

superar estas deficiencias, participando maestros y alumnos en el
mismo.

Cabe mencionar gque los datos antes presentados se obtuvieron
del total de la poblacidén de profesores.
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RESULTADOS DEL CUESTIONARIO DE CONOCIMIENTOS APLICADO A
LOS MAESTROS DEL GRUPO CONTROL, (TRES SUJETOS), DURANTE
LAS FASES DE EVALUACION INICIAL Y EVALUACION FINAL.

EVALUACION FINAL

1. RAZONES POR LAS QUE ES
IMPORTANTE LA COMPRENSION DE
LECTURA.

*» Ayuda al entendimiento de temas.
Aumenta el gusto peor la lectura.
Realira mejor las instrucciones.
* Es la baso de todo conocimiento.
Saber leer resuelve todo problema
academ.:.co porque lo comprenda.
Pormite 1a habilidad de
autoaprandor. Porqua si no, no
obtienen nada de la lectura,

2. FACTORES QUE INTERVIENEN EN LA
COMPRENSION DE LECTURA.
* Factores fisicos y ambientales.
* Atoncioéon .
Retencidn
d *+ Codificacién
: Imaginacion

3. .QUE ES COMPRENSION DE LECTURA?

* Comprondor ol monsaje (2)

i Sacax la idoa Principal o
y contanido do un tema.

" Aprender a hacer suyo al
contenido principal de un texto.
Entenderlo y podarlo comunicar.



4. SCONOCE ALGUNA CLASIFICACION DE
TEXTOS? -

si * De raesumen

S8i * Literarios e informativos

Si - Narrativos ¥ descriptivos

5. ESTRATEGIAS DE COMPRENSION DE

LECTURA CONOCIDAS POR EIL MAESIRO.

* Laminas alusivas,

; Cuestionarios,
Cambio del f£inal,
Buscar el significado de palabras
dosconocidas .

+* Lectura general y por parxrafos,
Localizar ideas centrales y de
apoyo,
Resumen oral y escrito,
Analisis de lectura (2)

* Que el alumno lea ¥y analico,
discuta y sinteticeo.

d DE LECTURA EN EL APRENDIZAJE?
* Cuando no entiendon les oa

ggﬁngi’:aﬁaf&‘xﬁ * Es un aspocto primordial para la
e’ oD . $i adquisicién de todo aprendizaje.
”uﬁﬁ%%j’t’{m * Gran parte deol aprendizaje so

e obtiene por 1la lectura, conjugando
la atencién e intarés.

{ )* Frocuencia del numero de maestros que diceron dicha respulesta,

resultados del cuestionario de conocimientos
puede observar qgue los macestros
entfocandose cada uno a

A partir de los
en su fase inicial y final
poseen conocimientos acerca de cste tema,
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aspectos muy particulares donde es  dificil qgque coincidan los
puntos de vista de todos los profesores pertenecientes a este
grupo. No obstante durante la evaluacién inicial coinciden en
mencionar a la atencién como uno de los factores gque intervienen
en la comprensidn de lectura, la cual definen como entender lo que
se lee, trabajandola mediante cuestionarios ya sea orxales o
escritos, ademas de utilizar otras estrategias especificas para
cada profesor, por ultimo resaltan la importancia que la
comprension de lectura tiene para el aprendizaje de sus alumnos.

Los puntos de vista que comparten los maestros durante la
evaluacién final se centran en sefdlalar a la comprensién de lectura
como, comprender el mensaje © el contenido principal de los textos
a los que clasifican como narrativos y descriptivos basicamente;
resaltan ademas a la comprensién de lectura come un aspecto
primordial para el aprendizaje, y la estrategia especifica con la
que trabajan comprensiédn de lectura con sus alumnos, es el
analisis de lectura.
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"RESULTADOS DEL CUESTIONARIO DE CONOCIMIENTOS APLICADO AL
GRUPO EXPERIMENTAL, (CINCO SUJETOS), DURANTE LAS FASES
DE EVALUACION INICIAL Y EVALUACION FINAL.

EVALUACION FINAL

1. RAZONES POR LAS

QUE ES
IMPORTANTE LA COMPRENSION DE
LECTURA.

* Se cowmproende lo que sae lec (2) *

Mejora la lectura (2)

Mojora la comunicacion (2)

Mojora ol nivel académico (1)

Se comprendaen taemas dae todas las
materias (1)

Hay meojor retencion (1)

Amplia ol vocabulario (1)

No distorsiona ol monsaje (1)

Es la base para adquirir nuavos
conocimientos (1)

. FACTORES QUE INTERVIENEN EN LA
COMPRENSION DE LECTURA.

* Factores internos (que tienon gue
ver con el sujeto), y factores
externos (el texto y el ambiente)
(4)
Loctura interosante (1)
Veocabulario sencillo (1)

3. (QUE ES COMPRENSION DE LECTURA?

Interprotar lo que se lee (3)
Descubrir y captar ol mensa3a
2)

Entender y cuestionar lo que se
lea (1)

-

Sacar mensaje, (resumirc,



aclarar, cuestionar e infaerir)
)

SI ¢ 5)

* Narrativos (que son una secuencia
de eventos en tres momentos) (5)

* Expositivos (desacriptivo, causal
aclaratorio y agrupador) (5)

ne; 5. ESTRATEGIAS DE COMPRENSION DE

LECTURA CONOCINDAS POR EL MAESTRO.

+ Modelo da fanza recip
formado por cuatro partes:

{ resumen, clarificacién,

cuestionamionto y prediccién(S) .

6. .COMO REPERCUTE LA COMPRENSION

DE LECTURA EN EL APRENDIZAJE?

* En ol nivel deo comprensién da
lectura (1)

* En la comprensién de lo leido en
todas las areas (1)

* Amplia su criterio, 3juzga lo que
leo (1)

* Confianza en ai mismo para
comunicarse (1)

* Al comprander sa entiaende ol
mensaje (1)

* Es la base para adquirir conoci-
miento nuavo (1)

[SX4)



{ )* Frecuencia del numero de maestros que dieron dicha respuesta.

En la evaluacidén inicial de conocimientos sobre estrategias
de comprensién de lectura, los maestros reportan dque entre las
razones por las que es importante la comprensidn de lectura estan:
entender lo que se lee y su importancia para la adquisicién de
conocimientos. En contraste con la evaluacion final de
conocimientos, los maestros resaltan que la comprensidn es
importante porque mejora la lectura y la comunicacidn; ademas de
que ayuda a comprender lo que se leec.

Los maestros mencionan en la evaluacion inicial que de
acuerdo a sus experiencias los factores que intcervienen en la
comprensién de lectura son: falta de atencidén y concentracién,
habitos de lectura, interés por la lectura: en la evaluacidén final
casi el total de los maestros coinciden en dividir los factores

que intervienen en la comprensidn de lectura en internos vy
externos.
Los datcs de la evaluacién inicial muestran gue para la

mayoria de los profesores la comprensiton de lectura es entender
qué se lee, y razonar acerca de lo gue se trata; asi mismo durante
la evaluacién final los maestros definen la comprensién de lectura
como interpretar lo que se lee, ademas de descubrir y captar el
mensaje, lo que amplia su definicién.

Durante la evaluacién inicial la mayoria de los maestros
reportan conocer alguna clasificacién de textos, la mas conocida
es la del rincén de la lectura, la cual noc es una clasificacidn
sino un programa de bibliotecas dentro de las escuelas primarias
propuesto por la Secretaria de Educaciodn Puablica. Por el
contrario en la evaluaciédn final todos los profesores reportan
conocer alguna clasificaciédn de textos, senalando la propuesta por
Cooper (1990), acerca de los tipos de texto.

Entre las estrategias de comprensidn de lectura reportadas
durante la evaluacién inicial, utilizan principalmente inventar
otro final o principio al texto, lectura grupal o en voz alta y
platicar lo lefido entre otras estrategias especificas; sin embargo
en la evaluaciédn final mencionan el conocimiento de la técnica
instruccional de ensefianza reciproca con las cuatro estrategias
que la integran.

Los maestros coinciden durante la evalnacidn inicial en gue
la comprensién de lectura es primordial en el aprendizaje de los
alumnos; lo que se refuerza en los datos obtenidos ce la
evaluacién final en la gue senalan a la comprensién de lectura
como la base para adguirir conocimiento nuevo, ampliar su criterio
y obtener el mensaje de la lectura.
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A partir de las respuestas obtenidas en las dos fases de
evaluacidn, es paosible observar una unificacién en las mismas y
contrastes en las respuestas obtenidas durante cada fase.

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

Durante la fase de evaluacidn inicial es posible observar que
ambos grupos, poseen conocimientos acerca del tema, no obstante
estos conocimientos son especificos e individuales para cada
profesor, el cual los aplica de acuerdo a su experiencia
profesional. A partir de que el grupo experimental participédé en
el programa de entrenamiento estos conocimientos que poselan, gue
de alguna forma se le podrian llamar “aislados”, Se estructuran de
manera integral teomando como guia de esa estructuraciédn a 1la
enserfianza reciproca, es5 por estc gue los datos obtenidos durante
la fase de evaluacidén final muestran un cambio en cuanto a 1la
calidad del contenido de las respuestas del grupo experimental en
comparacidn con las respuestas de los maestros del grupo control.
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En la evaluacidn gue los participantes hicieron al taller le
otorgaron un puntaje general de 21.3 % de calidad, basado en los
criterios de evaluacidén de Calderdn (1992}).

Los participantes en el taller opinan que los conocimientos
obrtenidos durante el mismo son totalmente aplicables en su
practica profesional, y gque el taller despertd en ellos i1ntereées
hacia el tema. El aula y el horario en que se llevo a cabo el
taller fueron apropiados y la duracidén del mismo conveniente. Los
objetivos se cumplieron totalmente.
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Ybariment:

En la aplicacidn del cueostionario accerca de las opiniones gue
los participantes dan sobre la cjecucidén  de las instructoras
durante ¢l taller, so obtuviecron los siguientes comentarios:

Las instructoras mostraron un completo dominio del tema,
exponiendo e contenido del taller de manera clara y precisa,

mediante un lenguaje soncillo y comprensible. Estableciendao un
ambiente adecuado de respeto Ve armonia, propiciando la
participacioéon e interés del grupo hacia ¢l taller. Las sesiones

fueron planeadas y organizadas de acuerdo al nivel y posibilidades
del grupo, apoyandose on  material didactico para reforzar el
contenido del taller, ast como realizandeo aclaraciones de las
dudas que se presentaron.

El puntaje total que los participantes otorgan a las
instructoras fue de 96.4 % de calidad, basado en los criterios de
Calderdn, (1982).

6.




RESULTADOS DE LA OBSERVACION DE LA APLICACION
DOCENTE DE LA ENSENANZA RECIPROCA REALIZADA EN
LOS GRUPQOS EXPERIMENTALES.

Los datos (frecuencia de conductas), gQue a continuacidn se
presentan se obtuvieron mediante la lista de chequeo (Anexo %), ¥y
se reportan con base a las actividades asignadas al maestro o
guia, por autores como Palincsar, Brown, Klenk, Rosenshine vy
Meister (marce teérico, pp- 43 ).

Las actividades del traspaso gradual del rol del tutor-
maestre al aprendiz y el numero de participaciones de ambos, no se
integran en las actividades antes mencionadas, sin embarge forman
parte de la lista de chequeo utilizada, y se hace una descripcioédn
por separado debido a que son una parte importante en el
seguimiento de 1los didlogos de la ensefanza reciproca, cuya
finalidad es que el alumnoc se haga responsable de su propio
aprendizaje.
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TABLA DE LA OBSERVACION DE

LA APLICACION DOCENTE DE LA ENSENANZA RECIPROCA EN
EL GRUPO 4.A

= Maestro
A = Alumnos
S = Sesién
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Durante la observacién dentro del salén de clases de 1la
aplicacién docente de la ensefanza reciproca, sSe observa que la
actividad de instruccién de las estrategias fue realizada por 1la

maestra durante las primeras 7 sesiones. El modelamiento inicial
de las estrategias de igual manera solo se presentd en las
primeras 6 sesiones, ambas actividades tnicamente fueron
realizadas por la maestra. En cuanto al monitoreo de las

actividades fue realizado por la maestra en las primeras sesiones,
lo que cambio a partir de la sesidén 9 y 10, donde la actividad la
realizaban los alumnos. Por otra parte 1la instigacidn que
realizaba la maestra en un principio presentd una frecuencia baja,
aunque tuvo ligeros aumentos estos fueron minimos, sin embargo en
las ultimas sesiones los alumnos realizaron esta actividad con una
frecuencia mucho mayor que la de la maestra. En la actividad de
apoyoc y retroalimentacién se observa que durante las primeras
sesiones es la maestra quien realiza la misma, lo gue cambia en
las ultimas sesiones donde los alumnos empiezan a participar
apoyando b retroalimentando. Los cambios descritos en las
frecuencias se reflejan en la modificacidn en el numero de
participaciones que presentan tanto los alumnos como la maestra
durante las sesiones, donde se puede observar una disminucidn
gradual del nUmero de participaciones de la maestra y un aumento
en las participaciones de los alumnos, paralelamente el numero de
frecuencias durante el traspaso gradual de las estrategias en el
caso de la maestra disminuye y en el caso de los alumnos se
incrementan.

Dado que los datos obtenidos mediante la lista de chegueo
tuvieron gue agruparse en 7 actividades generales, cabe senalar
que en cada una de ellas sobresalieron diferentes aspectos como:

En la actividad de monitoreo las estrategias a las que mas se
enfocaban eran resumen y cuestionamiento.

En la instigacidén la actividad mas utilizada por la maestra
fue solicitar aclaraciones del material que no entendieron.

El modelaje adicional y el parafraseo, fueron las actividades
mé&s utilizadas durante el apoyo y retrocalimentacidn.

En el traspaso gradual de la realizacidén de las actividades
es posible observar que los alumnos participan mas activamente en
el resumen y cuestionamiento.

En cuanto a las participaciones, como ya se menciond aumentd
el numero de participaciones de los alumnos en comparacibén con las
de su maestra, aungue cabe sefalar que dichas participaciones
fueron diferenciadas en sugeridas, es decir, que la maestra o el
alumno—-guia en turno seolicitaran la participacidn, =] bien,
espontaneas, las cuales se daban por 4iniciativa del alumno. Al
respecto se encontrd que el numero de participaciones sugeridas
desciende durante el transcurseo de las observaciones, aumentando
considerablemente las participaciones espontaneas
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. TABLA DE LA OBSERVACION DE LA APLICACION DOCENTE DE LA ENSENANZA RECIPROCA EN
EL GRUPO 4.B

Ko. DE SESIONES
s.1 §2 8.3 sS4 s55 S§6 S.7 5.8 89 S.10
ACTIVIDADES MAa®MaMAaAMNAIMMAMYMBHYAMNANMNANR
INSTRUCCION 0 0 1 0 8 0 4 0 4 0 4 00 0 0 0 40 40
HMODELAMIENTO 6 0 4 0 0 0 4 0 4 0 4 0600 O0 0000 O
MONITOREQ 3030403'0304040315232
INSTIGACION 4 0 150 110 1220 6 0 6 0 0 0 1 7 2 0 0 16
REOYD Y110 220 9309 250 270 330 220 100 200 10 2

RETROALIMENTACION

TRASPASO GRADUAL DE 32 21 39 35 26 34 30 29 27 35 35 59 21 35 10 30 18 27 4 353
LAS ESTRATEGIAS

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

A = ALUMNOS
S = SESION
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La observacidén realizada dentro del salédn de clases nos
muestra que la instruccién de las estrategias por parte de la
maestra se dio de manera constante durante el transcurso de las
El modelamiento inicial de las estrategias se realizd
en pocas ocasiones, desapareciendo hacia el final de las
observaciones. Por otra parte el monitoreo de las actividades
presentd una baja frecuencia por parte de la maestra durante las
cuando e¢sta actividad fue realizada por los alumnos
En la actividad de instigacién

sesiones.

sesiones y
también tuve una frecuencia baja.
la maestra se encargd de llevarla a cabo en casi todas las
sesiones, participando los alumnos s6lo en la sesién 8 y 10. E1l
apoyo y retroalimentacién de las actividades durante los dialogos
pridcticamente fue dado solo por la maestra, aungue en la sesiédn 10
se presenta una respuesta de los alumnos, esta es minima. Sin
embargo en el traspaso gradual de la realizacién de las
estrategias se puede observar una disminucién de participaciones
de la maestra en comparacién con las de los alumnos, misma que se
repite en el numero de participaciones.
En  un andlisis mas detallado de

descritas se puede seflalar gque:
En el monitoreo de las actividades las gque reciben mas

atencidén durante la retroalimentacién de los dialogos de la
ensefanza reciproca fueron el resumen y la clarificacién.

Durante la instigaciédn las actividades mas utilizadas fueron,
hacer contribuciones al resumen Yy solicitar aclaraciones del
materijial que no entendieron

En el apoyo y retroalimentacidén las actividades
realizaban eran instigaciones y modelaje adicional.

Durante el traspaso gradual se dio una participacién mas
activa de los alumnos en las actividades de resumen Y
clarificacién.

Por lo que se refiere a las participaciones de los alumnos,
hubo un aumento en la presencia de participacionels espontaneas en
contraste con las participaciones sugeridas que disminuyen.

las actividades antes

que mas se
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TABLA DE LA OBSERVACION DE LA APLICACION DOCENTE DE LA ENSENANZA RECIPROCA EN
EL GRUPO 5.4

No. DE SESIONES sl 8§82 §3 s4 85 86 5.7 s 5.9 S0

ACTIVIDABES M A M A M A M AN AN AN AMY A N.ANA

INSTIGACION 4 0 4 0 4.0 4 0 0 0 0 0 4 0 0 0 4.0 00

MODELAMIENTO 4 0 0 0 0.0 0 0 0 0 00 0 C O 0 Q000

HONITOREQ § 0 3 0 770 8 0 7 1 6 2 4 4 3 5 35 2 6
INSTIGACION 006 130 11:0 120 100 1 0 4 0 12 20
ABOYO Y150 500 250 20 220 100 8 0 2% 5
RETROALIMENTACION i
TRASPASO GRADUAL DE 29 10 50 58 26 38 42 55 35 63 28 5¢ 19 48 5 84
LAS ESTRATEGIAS R
PARTICIPACIONES 33 16 66 54 .30743 40 58 40 60 37 62 27 45 35 79
M = NAESTRO
A = ALUMNOS
S = SESION
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La observacién dentro del salén de clases de la aplicacién
de la ensefanza reciproca muestra gue la instruccidn de las
estrategias se 1llevo a cabo durante las sesiones de manera
constante, lo que fue disminuyendo con el paso de las mismas. El
modelamiento inicial de las estrategias solo se llevo a cabo en
la primera sesidén. En el monitoreo de las actividades hay un
decremento en el numero de participaciones de la maestra,
presentindose a partir de la sesién numero 5 participaciones de
los alumnos. Por otra parte la instigacién fue
maestra durante todas las sesiones y es a partir de la sesidn
namere 8 cuando c¢omienzan a participar los alumnos, incluso
presentando frecuencias mas altas gque la maestra; lo mismo pasd
con el apoyo y retroalimentacidn de las actividades, aungue en
esta, la participacidén de la maestra tuvo una frecuencia mas alta
en comparacidén con los alumnos. Por el contrario el traspaso
gradual de 1la responsabilidad de 1las estrategias durante los
diadlogos se dio de manera clara, al principio de las sesiones la
maestra presenta una frecuencia alta la cual se vuelve casi nula
al final de las mismas, llevando asi, el control de lcos dialogos
los alumnos. En el apartado de participaciones se observa que
durante el transcurso de las sesiones la frecuencia gue presenta
la maestra disminuye en comparacidén con la de los alumnos.

Por lo que respecta al grupo 5.A dentro de las 7 categorias
generales de actividades realizadas durante 1los dialcogos de
ensefanza reciproca scbresalen:

Hacer contribuciones al resumen y comentarios

realizada por la

adicionales al
contenido durante la instigacidn.

El apoyo y retroalimentacién de las actividades se llevo a
cabo mediante instigaciones, retreoalimentacidén Y modelajie
adicional entre otras.

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

En lo referente a las participaciones,

las participacicnes
espontaneas del grupo aumentan gradualmente conforme el
transcurso de las sesiones. Cabe seflalar que tanto
participaciones espontaneas como sugeridas partieron de
frecuencias de aparicidédn similares.

71



TABLA DE LA OBSERVACION DE LA APLICACION DOCENTE DE LA ENSERANZA RECIPROCA EN
EL GRUPO 6.4

No.BESISIONES 5.1 $4 S5 S.6 ST S8 59 810

RCTIVIDADES L

INSTRUCCION 0 0 0 0 4 0 4 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0

MODELAMIENTO 4 0 4 0 4 0 2 0 4 0 0000000000

MONITOREO 4 0 7 0 7 1 5 0 7 0 7 07 2 5 1 43 26

INSTIGACION 2 0 9 0 115 150 110 6 0 8 0 13122 268 22
APOYO JY7 0 150 190 310 260 210 190 200 6 8 104
RETROALIMENTACION

TRASPASO  GRADUAL 20 9 31 66 33 63 35 77 17 54 15 35 22 13 19 70 2 92 5 &2
DE LAS ESTRATEGIAS

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

¥ = MAESTRO
A = ALUMNOS
S = SESION
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La observacidén realizada dentro del salén de clases nos
muestra que la instruccidén de las estrategias se dio durante las
sesiones 3 y 4, no presentidndose en las sesiones subsecuentes.
El modelamiento inicial de las eatrategias s6lo lo realizd la
maestra durante las primeras sesiones. Por otro lado tanto el
monitoreo como la instigacién de las actividades fueron llevadas
a cabo durante todas las sesiones por la maestra, siendo a partir
de la sesidn numero 7 y 8 respectivamente gue los estudiantes
empiezan a participar. El apoyo y retroalimentacidén de las
actividades basicamente fue realizado por la maestra y aunque en
las dos ultimas sesiones hay participacidn de los alumnos esta es

minima. Por el contrario el traspaso gradual del uso de las
estrategias del maestro al alumno es evidente, va que la
frecuencia que presenta el primero decrementa conforme incrementa
la del segundo. Lo mismo sucede en la frecuencia del numeroc de

participaciones de ambos.

A partir de un analisis mas detallacdo de las actividades
antes mencionadas se puede seffalar gue sobresale lo siguiente:

Durante el monitoreo se presta atencién al resumen,
clarificacidé4n y cuestionamiento, lo que disminuye ligerxramente en
la prediccidén.

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

El apoyo y retroalimentacién de las actividades gue se dan
al grupo se basan principalmente en instigaciones, explicaciones,
retroalimentacidén y alabanzas.

En el traspaso gradual de las actividades se encontrdé gran
participacién del grupo, el cual se mostrd muy interesado por el
cuestionamiento.

En cuanto a participaciones, los alumnos, presentan un
aumento considerable de participaciones espontaneas conforme el
transcurso de las sesiones.
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TABLA DE LA OBSERVACICN DE LA APLICACICN DOCENTE DE LA ENSENANZA RECIPROCA EN
EL GRUPO 4.C

No. BE SESIONES 8.1 5.2 83 5.4 5.5 S 57 S.8 5.9 s5.10
ACTIVIRABES M A M A M AMAHY AN AN AN BN AN 2
INSTRUCCION 4 0 4 0 4 0 4 0 4 0 4 0 0 0 0 0 4040
MODELAMIENTO 4 0 4 0 4 020000000000 C 0 0
MONITOREO 8 0 7 0 8 0 7 1 3 5 4 4 2 6 2 63 411
INSTIGACION 005 0 3 0 120 110 1209 03 62 60 U
APOYO L Y180 100 8 0 180 250 280 180 2 6 116 159
RETROALIMENTACION
TRASPASO  GRADUAL 7 28 13 38 7 27 29 62 25 58 23 52 10 56 5 33 1221 4 X
DE LAS ESTRATEGIAS
PARTICIPACIONES 26 25 19 24 14 21 46 62 33 51 34 38 29 52 12 42 27 69 19 89
W = MAESTRO
= BLUMNOS
§ = SESION
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Durante la aplicacién docente de la ensefianza rxeciproca
dentro del salén de clases los datos observados son: La
instruccién de las estrategias fue constante durante las sesiones
por parte de la maestra, quien hizo un modelamiento inicial solo
durante las primeras sesiones. El monitoreo que realizéd la
maestra disminuyd en la medida en la que los alumnos lo
presentaban, apareciendo en estos Gltimos a partir de la sesibdn 4
La instigacién era realizada s6lo por la maestra en las primeras
sesiones, siendo a partir de la sesién namero 3 gue aparece en
los alumnos, llegando a desaparecer en la maestra. El apoyo ¥y
retroalimentacién de las actividades gue la maestra presentaba
fue constante durante todas las sesiones, aun cuando en las
nltimas sesiones ya existe participacidé4n de los alumnos. En lo
que se refiere al traspaso gradual del manejo de las estrategias
¥ el numero de participaciones ambas presentaron paralelamente un
incremento gradual en el nuymero de participaciones de los
alumnos, llegando incluso a observarse una frecuencia menor en la
maestra.

A partir de hacer un analisis mas detallado de
actividades antes mencicnadas Se encontrd que:

En la instigacién durante los sSugerir
otras preguntas Yy SsSolicitar aclaraciones del material qgue no
comprenden, esto por parte de la maestra.

En apoyo y retroalimentacidén se puede presentaron un mayor
numero de instigaciones y retrocalimentacidn.

En el traspaso gradual de
muestran mayor interés y participaciédn durante el
cuestionamiento. No asi en el monitoreo, donde
tendencia hacia alguna actividad en especial.

las

diadlogos sobresalen

las actividades los alumnos

resumen y
no existia
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RESULTADOS DEL ANALISIS ESTADISTICO APLICADO A LOS
DATOS OBTENIDOS EN LA EVALUACION .DE COMPRENSION DE
LECTURA ENTRE LOS GRUPOS CONTROLES Y EXPERIMENTALES.

ANALISIS DE VARIANZA KRUSKAL WALLIS

G RUPO S

i NIVEL DE SIGNI-
FICANCIA =.05
CONTROLES
EXPERIMENTALES .8569
CONTROLES
EXPERIMENTALES -0C00

A partir de los datos
de HKruskal-Wallis
experimental), se observa que
diferencias estadisticamente
comprensidén de lectura entre

obtenidos en el analisis da varianza
(andlisis general:  grupo control VS grupo
en la evaluacién inicial no existen
significativas (p > .8569) en 1la

los grupos experimentales y control.

En contraste en la evaluacién final se presentan diferencias
estadisticamente significativas {(p<.0000), en la comprension de
lectura de 1035 grupos experimentales en comparacidon con los
grupos control.

Por lo tanto se rechaza la hipdtesis nula y se afirma
con una probabilidad mayor de 5 en 100, existen
estadisticamente significativas en 1la
los alumnos de los grupos control.

que
diferencias
comprensidn de lectura de
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ANALISIS POST-HOC ON. MANN

G RUUPOS ‘MEDIAS DE-RANGOS i NIVEL DE SIGNI-~
- FICANCIA =.05

Experim. L7006
control
Experim. .0000

4.C Control

Al compararn 4.4 contra 4.C, CHCoOntramos  qua ambos

grupos
partieron de un nivel on donde no existian diferencias
significativas {p o .7008), on cuantao a 1la comprensidn de

lectura, 1o gue cambia <on la cevaluacidn final, yas gque en esta sSi

se encontraron diferencias significacivas (p < .0000), en el
nivel de comprensidn de lectura.
G R UPOS [H‘DIhS nm. aﬂ!GOB;"NIVEL DE SIGNI-
e - . e =.05
Experim.
Control .5714
Exporim.
Control .0017

Como se puecde observar en la evaluacidn inicial e¢n 4.B y 4.C
ne se encontraron diferencias significativas (p = .5714), en
comprensidon de lectura, no as=i1 en la evaluacion final donde si
hubo diferencias significativas (p < .0017), en la comprensién de
lectura de 4.B en comparacién con 4.C.
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GRUPO S NIVEL DE SIGNI-
FICANCIA =.05
5.A Experim.
5S.B Control .5714
S5.A Experim.
.B Control -0767

En la comparacidéon realizada para las evaluaciones inicial y
final, se encontrd gue no hubo diferencias significativas
(p > .0500), o¢n la comprensidn de lectura de ambos grupos, en

dichas evaluacionos.

GRUPOS NIVEL DE SIGNI-
FICANCIA =.05
6.A Experim. ;‘
6.B Control 5] -2852
&.A Experim.
€.B Control -0274

sefalan gue

acuerdo a la U de Mann Whitney
{p > .2852),

Los resultados de

durante la evaluacion inicial no existen diferencias

en la comprension de lectura de ambos grupos, no asi en la

evaluacidn final donde es posible observar diferencias
de los

.0274), en la comprensidn de lectura

significativas (p <
6.B.

alumnos de 6.A en ccmparacidn con
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NIVEL DE SIGNI-

GRUPOS
FICANCIA =.05

6 . Experim.

C
6.B Control -1035

6.C Experim.
6.8 Control

obtenidos de la comparacidn de 1os grupos ©6.C

inicial, muestran que no existen
diferencias significativas (p > .1035), en la comprension de lectura
de ambos grupos, lo gue se modifica en la evaluacion final, en la
cual si se encontraron diferencias significativas (p < .0241), en la
comprensidn de lectura de los alumnos de 6.C en comparacion con los

alumnos de 6.B.

Los resultados
contra 6.8 en la evaluacion

 Trsis N9 BEBE
;L La BiBLIOTECA
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CAPITULO 7: DISCUSION

7.1 ANALISIS DE RESULTADOS.

Una de las finalidades del presente trabajo era probar 1la
efectividad de un programa de comprensidén de lectura basado en la
ensefanza reciproca, involucrando ambas partes del proceso
educativo (maestro y alumnos}), con el fin de incrementar el nivel
de comprensidn de los alumnos mediante la inclusioén de las
estrategias que conforman la ensefnanza reciproca en el trabajo
cotidiano gue el macestro realiza en su salén de clases. Bl
programa de entrenamiento a maestros planteado consta de 5 fases,
ya antes descritas, a partir de 1las cuales se obtuvieron los
resulrtados que a continuacién se presentan.

La informacidn obtenida a través del cuestionario aplicado a
los maestros acerca de la necesidad de llevar a cabo un taller
sobkre comprension de lectura, muestra dos aspectos importantes.
El primero esta en relacién con los conocimientos de los
maestros, gque son suficientes, pero son utilizados de manera
rutinaria Y tradicional, es decir, realizan las mismas
actividades Y estas son planteadas unicamente por ellos; al
respecto Sudrez (1992), considera la educacidn tradicional, como
aquella en la gue el maestro €s el Unico participante en el
proceso educativo. El segundo aspecto que se tombé en cuenta fue
la expresién espontanea de los maestros de si era necesario e
importante para ellos el taller, a lo que se encontrdé gque ellos
consideran a la comprensién como la base del aprendizaje, por lo
tanto fue necesario trabajar en un taller de comprensidén; este
aspecto forma parte de la estimulaciédn gue menciona Danserau

(1979, cit. En Barrios 1992), se debe hacer en un programa de
entrenamiento.

De acuerdo con los dos puntos antes mencionados se tomd la
decisidn de instrumentar el taller, cubriendo asi las demandas de
los maestros respecto a la comprensién, y buscando que ellos
realicen una ensefanza m&s activa como menciona Suarez (1992),
donde ademas de la participacién del maestro, el alumno participe
también transformando, creando, analizando, ctc.

Respecto al cuestionaric de conocimientos que se aplicd a
los maestros, se encontrd gque en la evaluaclidn inicial, los
conocimientos gque tenian en general todos los maestros eran muy
parecidos, sus respuestas fueron muy especificas, y en algunos
casos equivocadas, por ejemplo en la pregunta de la clasificacién
de los tipos de texto. Una vez gue =se instrumentd el taller y se
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aplicé la evaluacidén final, los maestros que no participaron en
el taller mostraron el mismo tipo de respuesta que en la primera
evaluacidn, sin embargo los maestros que si participaron
mostraron cambios notables, las respuestas fueron mas amplias sin
dejar de ser concretas y de contenido substancioso (perciben a la
comprensién como algo gque hay que construir, como algo activo,
esto de acuerdo con Ramirez y Velazguez, 1994) .

De la aplicacién docente de la ensefanza reciproca dentro
del salén de clases se obtuvieron los siguientes resultados:

La instruccioén al ser la actividad gue da inicio a 1la
sesidn fue realizada sdlo por los maestros. Esta actividad se
realizdé casi de manera constante (a excepcidtn de la maestra de
6.A, que sdélo dos sesiones dio instrucciédn), en particular la
presentacidn de esta actividad no requiere gque se apligue en
todas las sesiones, que se haga o no depende de la maestro.

> Respecto al modelamiento se puede observar que este se
realizdé sdlo durante las primeras sesiones aungque en el grupo de
este

5.A, la maestra 1o llevo a cabo en una ocasidén; sobre
aspecto Zimmerman {1990), menciona que para gue los alumnos
puedan llegar a monjitorear su aprendizaj)e es necesario mostrarles
el como se realizan las actividades por medio de una persona
experta; lo anterior resalta la importancia del modelamiento
durante las primeras sesiones, ya que e3s durante estas que los
alumnos adguieren de manera correcta © no el manejo de las
estrategias.

* En la actividad de monitoreo se puede observar gue ya no
solo es el maestro, €1 que participa en la realizacidn de dicha
actividad, ya que los alumnos se involucran también en la
evaluacidén de su ejecucidén y la de sus companeros, sin embargo
esta participacidn se presentd en diferente momento dependiendo
del grado, presentandose primero en los sextos y mas tardiamente
en cuarto grado, esto debide tal vez a la etapa en la que se

encuentran los alumnos de sexto donde buscan ser mas
independientes.
- Por otra parte en la instigacidén de las actividades

encontramos gue es realizada sélo por los maestros durante las
primeras sesiones, sin embargeo en general a partir de la sesién
B8, los alumnos son quienes invitan a sus companeros a participar
en la discusién. Lo anterior refuerza la idea de gue en el
aprendizaje autoregulado los alumnos son participantes activos en
el proceso de aprendizaje (Zimmerman, 1988 y 1989) .

o Respecto al apoyo y retrcalimentacién de las actividades
durante los di&logos, sSe observa gue es basicamente el maestro
quien lo realiza, y no s8ino hasta la sesidén 8 y 9 donde los
alumnos empiezan a realizar estas actividades apoyando Yy
retroalimentando las participaciones de sus compafieros.
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Es importante resaltar que las actividades de monitoreo,
instigacién, apoye y retroalimentaciédn fueron rcalizadas durante
las sesiones en su mayoria por los maestros, ¥y no es hasta las
iltimas sesiones que los alumnos comienzan a participar en ellas,
esto debido tal vez a que dentro de la ensefanza en general los
maestros son los encargados de realizar estas actividades durante
su trabajo en clase, 1o que les hace mas dificil a sus alumnos
adquirirlas y manejarlas desde las primeras sesiones; lo anterior
refleja que es a partir del modelamiento del maestro que los
alumnos adguieren el mancjo de las actividades que se involucran
dentro de la ensefianza reciproca.

Es asi como dichas actividades (todas las expuestas), scn el
apoyo de las estrategias de resumen, cuestionamiento,
clarificacié4n y prediccién dentro de los diadlogos de la ensefianza
reciproca, y al analizarlas conjuntamente sSe observa el paso
gradual del manejo de la sesidén de lectura del maestro a los
alumneos, al aumentar el numero de participaciones de los alumnos
Y disminuir el namero de participacicones de los

maestros. Los
alumnos se involucran activamente para llegar a una mejor
comprensidén del texto, el maestro por su parte permanece
supervisando las actividades realizadas por sus alumnos e

interviniendo solo en caso de ser necesario.

Las observaciones antes mencionadas, acerca de la aplicacién
docente de la enseftanza reciproca dentro del saldédn de clases,
reafirman lo expuesto por Vygotsky (cit. en Guzman, Garcia y
Hernandez, 1993), al sefnalar que en las fases iniciales de 1la
enseffianza el maestro toma un papel mas directivo y provee un
contexto de apoyo (andamiaje) amplio y en la medida que aumenta
la competencia del alumno, es decir, pasa de un nivel de
desarrollo real a un nivel de desarrollo potencial, se reduce su
participacién notablemente.

En los textos de evaluacidn inicial 1% final que
sometieron a juicio de expertos,
identificacidn de ideas

se
éstos coinciden en un %0 % en la
centrales e ideas secundarias.

Los datos obtenidos durante la aplicacié4n del programa
revelan gue se incrementd la comprensidén de lectura de los
alumnos cuyos maestros participaron en el prograrma de
entrenamiento, en comparacién con los alumnos de los maestros que
no participaron, dado gue ambos grupos (experimental y control),
partieron de un nivel de comprensién semejante; se puede afirmar
que la aplicacién de los maestros de la ensefianza reciproca
dentro del salén de clases incrementd la comprensidén de lectura
de sus alumnos. Estos datos concuerdan con los datos presentados
por Palincsar y Brown (cit. en Mateos, 1991).

Los maestros dentro del salén de clases instrumentaron las
estrategias cognoscitivas de comprensién {resumen, clarificacién,
cuestionamiento y prediccidn), guiando a los alumnos en la
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adquisicién de dicha actividad, éstos gradualmente la adguirieron
y posteriormente fueron capaces de regular su conocimiento y de
mejorarlo, lo gque se reflejo en un incremento en el nivel de
comprensién de lectura .

Por lo tanto como menciona Vygotsky la instruccién debe
fomentar el desarrolleo, por lo que la metodologia de la ensefanza
se debe fundamentar en crear zonas de desarrollo préximo con los
alumnos para la adgquisicidn del conocimiento.
desarrollo préximo se dan dentro de
maestrc—alumno,

Estas zonas de
un contexto interpersonal
donde el maestro proporciocna el apoyo necesario
para gue 1los alumnos adquieran habilidades que les permitan
reconstruir s5u conocimiento Y hacer uso de &1 de forma
autoregulada (cit. Guzman, Garcia y Hernandez, 1993).

El1 analisis post-hoc de los resultados muestra que los
grupos de cuarto grado pertenecientes al grupoe experimental (4.A
Yy 4.B), incrementaron su comprensidn de lectura, llegando a
duplicar o un poco mas las medias obtenidas por ambos grupes,
comparacidn con el grupo control 4.C) .

En el caso de los grupos de quinto grado las
se observan en €l grupo experimental (5.A), son muy pegueilas en
comparaciétn con el grupo control (S5.8),por lo gue no alcanzaron
el nivel de significancia establecido, lo anterior puede deberse
en parte a las caracteristicas de la escuela, ya gue sbdlo existen
dos grupos de guinto grado lo gue Se presta a que haya mayor
comunicacién entre ellos, provocando cierta contaminacidn.

Con respecto a los grupos de sextoe grado, al comenzar el
estudio partieron de un nivel comprensidn semejante, gue cambio
en la evaluacidédn final donde la comprensién de lectura de los
grupos experimentales (6.A y 6.C), sSe incremento en comparacidn
con el grupo control (6.B) del mismo grado.

en

diferencias que

Por ultimo, cabe mencionar que los resultados obtenidos de
los cuestionarios de validacién del taller y de las instructoras
mostraron gue, la participacién de las instructoras, en cuanto a
la imparticién y conduccién del taller, fue considera por parcte
de los asistentes con un alto nivel de calidad; por otra parte el
taller fue considerado como efectivo, adecuado Y practico
{Caracteristicas de un programa de entrenamientce mencionadas por
Morles, 1985), es decir, con un alto nivel de calidad Y

contenido, por lo tanto se cubrié con las expectativas de los
participantes.
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7.2 CONCLUSIONES

Dado Qque la comprensiéd4n de lectura representa un problema
generalizado, por presentarse independientemente de la edad y el
nivel académico, es necesario instrumentar programas cuya
finalidad adema&s de incrementar la comprensién de lectura, sea
desarrollar en 1los alumnos una serie de habilidades que 1les
pPermitan crear ellos mismos zonas de desarrollo proximo y por
tanto llegar a un nivel de desarrollo potencial, es decir,
alumnos comprometidos con su aprendizaje y capaces de pensar y
actuar por si mismos.

Con base en estas caracteristicas se propusd el presente
programa de comprensién de lectura basado en la técnica
instruccional de la ensefianza reciproca.

A partir de la instrumentacidn de
observar que la conformacion de la

dicho programa se puede
estrategias cognoscitivas Y

ensefanza reciproca en
actividades de

apoyo, permite
trabajar en dos sentidos:
e Primero, trabajar las cuatro estrategias que integran la
ensenanz reciproca (resumen,

clarificacién, cuestionamiento y
prediccidén) y de esta manera tener una forma de 1nteractuar de
manera efectiva con el texto, para sacar el significado del
mismo .

e En segundo término las actividades de
modelamiento, retroalimentacidn, ecc.)

apoyo {monitoreo,
antes mencionado,

enriquecen el trabajo

ya gue guian a través del maestro al alumno

para que no sélo ponga en practica las estrategias, sino ademas
lo haga de la mejor manera Y llegue a autorregular su
aprendicaje.

El gque los alumnos autorregulen su aprendizaje y por tanto
obtengan mejores resultados académicos, no es un proceso facil,
debido a que para trabajar en cualgquier &rea hay que partir del
desarrollo real del alumno, crear la zona de desarrollo proximo a
partir del andamiaje experto del ma¢stro mismo que debe disminuir
gradualmente hasta que el alumno llegue a su desarrolle
potencial, siendo capaz de reconstruir de manera autorregulada la
informacidn gque sc le presente.

Lo anterior es lo gue se observéd en el presente trabajo,
debido a que en los grupos en los gque sc aplicd la ensenanza
reciproca dentrxo del saldn  de clases los resultados fueron
~laros, las actividades de apeyo y estrategias especificas en un
principio fueron realizadas por el maestro y poco a poco fueron
ejecutadas por los alumnos, aumentando
participacidén de éstos ualtimos. Ademas se encontrd que al
evaluar la comprensién de lectura de los alumnos hubo un
incremento favorable en el nivel de comprensidén de lectura, a

diferencia de los alumnos de los maestros gque no aplicaron la
ensefianza reciproca.

Por lo que se comprucba la efectividad de
dicho programa.

notablemente la

8



Por otro lado al ser el maestro quien aplicdé la técnica
instruccional dentro del saldn de clases, ademas de beneficiar
inmediatamente a un mayor numero de nifnos, el maestro en arios
posteriores tiene la posibilidad de aplicar lo aprendido en el
programa con futuras generaciones de alumnos, lo que conlleva a
abarcar un mayor numero de poblacidn gque a su vez recibirsd los
beneficios de dicha técnica.

Por dultimo es importante resaltar que al cbservar 1los
maestraoas los resultados obtenidos al aplicar la ensefanza
reciproca, se abre el caminec para el psicdlogo educativo dado gue
dichos resultados reflejan la conveniencia del trabajo conjunto
del maestro y del psicdlogo que optimiza el proceso de ensefanza-—
aprendizaje de los alumnos.

7-3 RECOMENDACIONES Y SUGERENCIAS.

A partir de leos hallarzgos planteados por el presente estudio
se propone lo siguiente:

Seria conveniente ampliar el tamafio de la muestra,
incluyendo otras instituciones publicas y privadas, esto con 1la
finalidad de lograr una mayor representatividad.

Por otro lado también se sugiere gue el numero de sesiones,
de la observacién de la aplicacidn docente de la ensefanza
reciproca en el salén de clases se aumente, para gue sean mis las
sesiones de practica y de retroalimentacién para optimizar asi
tanto la aplicacién de las estrategias, como de las actividades
que forman parte de la ensenanza reciproca, y por tanto obtener
mejores resultados on la comprensién de los alumnos.

Ademéas, seria conveniente elaborarx un programa de
entrenamiento con esta misma técnica instruccional, aunqgue
haciendo algunas modificaciones, para grados basicos <como 3on
segundo Yy tercer grado de primaria, esto para que desde e¢dades
m&s tempranas los nifos logren autorregular sSu aprendizaje Y por
tanto tener un mejor rendimiento escolar.

Finalmente es recomendable tomar en cuenta la disponibilidad
de los maestros al participar en este tipo de programas, auan
cuando no se puede hacer una medicién de esta, su actitud tiene
repercusiones en el desempefic y colaboraciédn de sus alumnos.
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ANEXOS



ANEXO # 1

El presente cuestionario tiene como objetivo evaluar la necesidad
de un taller sobre estrategias de comprensién de lectura.
Agradecemos de ante mano la informacidn que sobre el mismo nos
pueda proporcionar.

1. Mencione la o las diferencias entre la lectura y la
comprensién de lectura-

2. Considera usted que la comprensién de lectura es un problema
para sus alumnos.
ST 4 H NO { )
iPor
qué?
3. iCon qué frecuencia se presentan problemas para la

comprension de lectura en sus alumnos?

4q. Desde su punto de vista ;Como influye la comprension de
lectura en las diversas areas de conocimiento?

5. iCOmo evalua usted que el nifio comprende un texto?

6. iCon qgqué tipo de material evalia la comprensidon de sus
alumnos?

ZPorqué?

7. Mencione las estrategias de comprensién de lectura gque conoce
y utiliza en su salén de clases.

8. De acuerdo con su experiencia es mas provechoso el
entrenamiento a profesores © el entrenamiento directo a los
alumnos.

iGRACIAS POR SU COLABORACION!
FECHA
NOMBRE




ANEXO # 2

A continuacidén se le presentan una serie de preguntas acerca
de ia comprensién de lectura. Agradecemos de antemano la
informaciédn gue scobre ésta nos pueda proporcionar.

1. Mencione tres razones por las que usted considera gue es
importante la comprensién de lectura.

2. Segun su experiencia, (Qué factores intervienen en la

comprensién de lectura?

3. LQué es comprensién de lectura?
4. :Conoce alguna clasificacidn de textos?
51 ( ) NO ¢ )

Mencioncla

5. Mencione las estrategias de comprensién de lectura que
conoce:
6. Desde su punto de vista, :Cémo repercute la comprensidn de

lectura en el aprendizaje?

(GRACIAS POR 5U COLABUKRACION!
NOMBRE
FECHNM
GRADO
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ANEXO % 3
LA GRAVEDAD

Imagina que estas durmiendo en la parte mas alta de una Tierra
esferica. Solo estarias seguro si te mantuvieras fijo ahi. Al
comenzar a moverte hacia un lugar determinado empezarias a
deslizarte como Si te encontraras en un suave tobogan, hasta que
comenzaras a deslizarte a velocidades crecientes, sin poder

detenerte y condenado irremediablemente a caecr al espacio, fuera de
la Tierra.

De ser cierto ésto, los mares ya se habrian calde al espacio,
Y lo mismo tendria que haber sucedido con el aire... Si te
encuentras de pie y quieres referirte a lo que esta debajo, sefalas
hacia tus pies. Al hacerlo asi, estas apuntando hacia el centro de
la Tierra, que se encuentra como a 6,3%0 km., debajo de tus pies.
Suponiendo gque abajo signifique siempre el centro de la Tierra,
entonces en cualquier lugar en que te encuentres, en la superficie

terrestre, al permanecer de pie, las plantas de tus pies estaran
apuntando siempre« hacia el centro.

Todos nosotros somos impulsados hacia abajo, al igual que
cuanto tiene peso, lo gque significa que estamos impulsados hacia el
centro de la Tierra, como lo esta todo lo que se encuentra sobre la
superficie del planeta, sin importar el lugar en donde este. Puesto
que no hay sensacién alguna de que la Tierra se curve cuando te
desplazas, y como la superficie parece mas o menos horizontal, y
como abajo siempre esta en direccidén de tus pies, cuando te pones
en direccidn de firmes, entonces la Tierra parece plana y nadie se
cae nunca de ella en direccién del espacic y ésta es otra de las
razones de que se tardara tanto tiempo en descubrir su esfericidad.

Aristételes fue el primer hombre que supco expresar que todo
lo que hay sobre la Tierra es atraido hacia su centro, y la fuerza

que hace tal cosa posible, se llama gravedad, término derivado de
un palabra latina que significa pesado.
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ANEXO # 4

ENSENANZA RECIPROCA, UNA
ALTERNATIVA DE INTERVENCION EN EL
AREA DE COMPRENSION DE LECTURA

Nombre
Edaq Grupo
Fecha
INSTRUCCIONES
A continuacién se te presenta un ejercicio de
comprensién de lectura. Pon mucha acencién a las
indicaciones gue se te dan. Procura trabajar lo mejor que

puedas, en silencio y con rapidez.

HOJA 1
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HOJA 2




1. Escribe de que trata el texto que leiste

2. ¢Qué preguntas
leiste?

podria hacerte tu maestro del texto que

HOJOA 3




3. Si tu maestro te pidiera que escribieras que es lo mas
probable que suceda a continuacidén, (Qué escribirias?.

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

HOJA 4
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N En un enunciado escribe la idea central del texto.

6. Escribe tres ideas secundarias del texto.

7. :Qué opinas del texto? y :Cual crees gque sea la postura

del autor?

HOJA S
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8. ZQué es la gravedad ?

9. ;A gqué se debe que se tardara tanto tiempo en descubrir
la esfericidad de la Tierra?

10. A cuantos kiléometros debajo de tus pies se encuentra
el centro de la Tierra?

HOJA 6
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ANEZXO # 5

LA __HIBERNACION

La mayor parte de los seres vivos tienen una forma de
protegerse de las temporadas de frio y de la falta de alimentos.

Las plantas pierden sus hojas y descansan. Muchas aves, unos pocos
insectos y algunos otros animales emigran. La gente se pone ropa
de abrigo, enciende fuego en los hogares y almacena alimentos
suficientes en las despensas de sus casas. Otras especies animales

se defienden del frio sumiéndose en un suefic prolongado llamado
hibernacién.

Los hombres de ciencia creen que la baja en la temperatura es

la causa de este suefnio hibernal. Casi todos los animales sujetos a
este suefno son de sangre fria, ¥y cuando la temperatura baja se
inicia su  sueno. El calor es necesario para que taodas las
actividades de 1los animales puedan mantenerse. Por ello, los

animales de sangre fria casi dejan de vivir cuande se inicia el
invierno.

Algunos animales se esconden en sus madrigueras, en el lodo,

entre palos y piedras y en 1o0s troncos de los arboles podridos. Si
descnterramos una rana en hibernacidn nos parece que esta muerta.
No hay aire en sus pulmones y no se siente su pulso. La rana

permanece en este estado de adormecimiento hasta 1la primavera.
Entonces recupera totalmente su vitalidad.

Entre los otros animales de sangre fria que duermen durante

el invierno encontramos muchas clases de mariposas y otros
insectos, caracoles de tierra Y réptiles, también algunos
mamiferos. Probablemente la temperatura no sea la razédn del suerio
de los mamiferos, puesto que son de sangre caliente, sino mas bien
la falta de alimento. Estos animales engordan durante el verano Yy
se refugian en una madriguera o cueva durante el invierno. Algunos
hasta esconden alimentos o los llevan consigo a la cueva. En este
pequefio refugio, el calor de sus cuerpos mantiene suficientemente
caliente el espacio interior. Toda actividad vital se reduce
notablemente . Consumen poco a poco la grasa que han almacenado en

su cucrpo.




ANEXO # 6

ENSENANZA RECIPROCA, UNA
ALTERNATIVA DE INTERVENCION EN EL
AREA DE COMPRENSION DE LECTURA

Nombre
Edad Grupo
Fecha
INSTRUCCIONES
A continuacidn se e presenta un ejercicio de
comprensién de lectura. Pon mucha atencién a las
indicaciones que se te dan. Procura trabajar 1o mejor gque

puedas, en silencio y con rapidez.

HOJA 1
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HOJA 2




1. Escribe de qué trata el texto gue leiste.

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

HOJA 3




3. Si tu maestro te pidiera que escribieras que ¢s lo mas
probable gue suceda a continuacidn, ;Qué escribirias?

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

HOJA 4
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5. En un enunciado escribe la idea central del texto.

7. Escribe tres ideas secundarias del texto.

8. iQue opinas del texto? y (Cudl crees que sea la postura
del autor?

HOJA S

105




8. iQué es la hibernacién?

9.:Qué le pasa a la rana cuando sSe encuentra en hibernacién?

10. Menciona por lo menos tres animales gue hibernen {(gue no
sea la rana).

HOJA 6




A NEXO # 7

Moestra de los textos utilirados durante el taller
Textos expositivos

Texto descriptivo.

El tigre es e] amo absoluto en las selvas de la India. Alls
acecha a sus presas en silencio mortal. Durante media hora o m&s las
observa atentamente y luego, muy lentamente, paso a paso, se va

aproximande a ellas.

Texto agrupacdor.
Siendo el amo absoluto en la selva de la India, el tigre macho

cumple varias funciones. En primer lugar, es quien caza a esa presa a
la gJue acecha en un silencio mortal. Y es al mismo tiempo la
expléndida beldad de la selva, especialista en no hacer nacda, mientras
se repone para seguir cazando. Por tultimo, es quien busca activamente
a la hembra, la cual inicia ¢l certejo con una caricia en el hocico y
lo culmina rugiendo abiertamente.

Taxto causal, (causa-efecto).

Desde el vehiculo, vimos al tigre aproximandose a la manada de
venados . A causa del ruido gque hacia la camara, el tigre se volvid
hacia nosostros y supo que estabamos alli, observandole. Ello no
evitd que wvolviera al acecho de su presa. Lenta, cuidadosamente, se
desplazo hacia ella, sin hacer ningun ruido. Los venados parecieron
ignorar en un comienzo su presencia, pero, a raiz de un cambio ' en la
direccién del viento acabaron olfateandolo. Lo cual fue suficiente
para que salieran huyendo.

Taxto aclaratorio.

Uno de los problemas a resolver cuando pretendemos observar el
comportamiente del tigre es el de la posiciéon. iCémo hacer para
situarse a una distancia prudente del animal sin asustarlo o ser
atacado por &17? La naturaleza a resuelto este problema fomentando la
amistad entre el tigre y el elefante. Ello permite que un elefante
con varias personas en su lomo se aproxime a un tigre sin que éste le
dé importancia. De no ser por esta forma natural de amistad, nos
seria virtualmente imposible observar al tigre.

Texto comparxativo.
La fucrza del tigre no es comparable a la de ningun otro

habitante de la selva. En unt sola arremetida, puede destrozar a su
Presa, aparentemente sin esfuerzo. A diferencia de otros predadores,
una vez concluido el ataque ¢l tigre se tumba al! sol a descanzar,
Preparandose para la proxima caceria. Sus acciones difieren de las de
cualquier otro habitante de la jungla.




ANEXO # 8

Muestra de loa utilizad a te la fase de observacién
de la aplicacién d e de la a reci . € do de ¥
Milner (1992).

Los dinosaurios

Nadie ha viste nunca un dinosaurio; los ultimos dinosaurios
desaparecieron hace alrededor de 60 millones de anos, mucho antes de
que el hombre apareciera en la Tierra. Estos réptiles vivieron en el
largo periodo llamado la Edad de los Réptiles.

La palabra dinosaurio significa “lagarto terrible®”, pero los
dinosaurios no eran lagartijas, ni siquiera eran parientes muy
cercanos de las lagartijas:; y aunque muchos de los dinosaurios eran

terribles, algunos de ellos no lo eran.

Habia mas de 5,000 especies distintas de dinosaurios; algunos
eran pequenos, otros ecran de talla mediana y algunos otros erxan
gigantescos. Los m&s grandes eran muchisime mayores gue cualquier
otro animal terrestre que haya vivido nunca. Sin embargo, no eran tan
grandes como las enormes ballenas de nuestros dias, pero si mucho
mayores que nuestros elefantes. Algunos de los dinosaurios de los que
se han encontrado huellas fésiles son: el brontosaurio, diplodoco,
tracodonte, tiraneosaurio, estegosaurio y triseratops entre otros.

Nadie sabe a ciencia cierta pPorxr qué desaparecieron los
dinosaurios. Los primeros mamiferos aparecieron en la “Edad de los
Reéptiles” y es probable que se hayan comido 1os huevos de los
dinosaurios, otra teoria que intenta explicar la extincién de los

dinosaurios es qgue el impacto de un meteorito en la Tierra, debid
producir un efecto muy parecido al de una gran guerra nuclear: densas
nubes de polvo obscurecieron la Tierra durante mucho tiempo, matando
asi, todas las plantas y los animales que se alimentaban de ellas.

Por consiguiente toda teoria que intente explicar la extincion de
los dinosaurios tiene gque explicar a la vez la desaparicién de otros
Grupos, ya que loos dinesaurios fueron s60l0 una purte de un conjunto de
seres que se extinguieron al mismo tiempo, entre los que se
encontraban casi todes los réptiles que nadaban  y todos los que
volaban.




A NEXO No. 9
LISTA DE CHEQUEC PARA IDENTIFICAR LA CALIDAD DE LA APLICACION DE LA
ENSENANZA RECIPROCA (Adaptada de Rosaenshine y Meister, 1954).

1. Los aprendices son instruidos a
estrategias (2 © mas),
lo que leen.

Re:@uamen Clarificacién

utilizar un repertorio de
las cuales pueden ayudarlos a comprender mejor

Cuestionamiento Prediccibn

2. El tutor-maestro modela cada una de las actividades.

Resumen Clarificaciéon Cuestionamiento Prediccioéon

3. Numero de participaciones del maestro
Numero dv participaciones de los alumnos?®
Espontaneas
Sugeridas

4. Los tutores apoyan las participaciones de los aprendices

a traveés
del dialogo usando:

Instigaciones Modelaje adicional

Sugerencias Parafraseo

Explicaciones Apoyos

Retroalimentacién Alabanzas

5. El maestro-tutor invita a los aprendices a iniciar la discusién y

a responder a las participaciones de los demas. Su participacién
puede incluir:

Sugerir otras preguntas

Hacer contribuciones al resumen
Comentar las predicciones de otros
Solicitar aclaraciones sobre el material que no comprenden
Ofrecer comentarios adicionales sobre el contenido

Ayudar a resolver interpretaciones erréneas

6. Durante los procedimientos de ensefianza reciproca, hay un cambio

Yy traspaso gradual del rol principal y de la responsabilidad del
tutor-maestro al aprendiz

RESUMEN
CLARIFICACION
CUEST 1ONAM .

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

Resumen Clarificacidn

Cuestionamiento Prediceidn




ANEZXO #

1o

Carta descriptiva de las evaluaciones inicial y final

OBJETIVO GENERAL:
del

Obtener una evaluacién de la comprensidén de lectura, y
mancjo de las estrategias que conforman la ensefianza

reciproca, en nifios de cuarto a sexto grado de primaria,

a_ partir_de textos

eXpositivos.
T

ACTIVIDAD

TIEMPO

PRODUCTO

ACT. 1 INSTRUCCIONES XY ENTREGA DE
MATERIAL.

Breve presentacidn y aclaraciédn
de ue sb41o se trabajaria un
ejercicio de lectura.

Se entregd el
evaluacisdn a cada
alumnos, con la
instruccioén:
YEscribaa claramente
que se les piden, al
lean con atencion
instrucciones”.

folleto de
uno de los
siguiente

los datos
terminar
. las

ACT. 2 MANEJO DE ESTRATEGIAS
AL Se anotd en el pizarrdén el
titulo del texto segun el caso y
se les did a los alumnos
siguientes instrucciones:

es el titulo de
detenidamente, b4
preguntas acerca de
que tretard el texto. AL
finalizar cierren el folleto 3
coloquen el lapiz sobre la mesa”.

las
“Este
un texto leanlo
escriban tres
lo que creen

B. Posteriormente
los TeXTos dando
instruccidén: “Den vuelta a 1la
hoja que se les entregd Y no
escriban en ella, lean con
atencion en silencio, ya Sue
después contestaran algunas
pPreguntas acerca del texto”.

se entregaron
1a sigutente

b 4

Folleto de
evaluacion
thoja 1) .

* Folleto de

evaluacién
(hoja 2).

* Lapiz,
Pizarrdédn y
Gis.

-
-

Texto
expositivo.

S min.

33 min.

Datos
personales

Tres
pPreguntas




<. Al concluir todos los alumnos
se les dis la siguientes
instruccidén: “Tomen =su lapiz y
habran su folleto en la pagina 3,
lean con cuidado las preguntas 1,
2 ¥ 3 y contesten lo mejor que
puedan. Al finalizar levanten su
mano” .

D. Con el fin de no presionar a
los alumnos en la medida en que
fueron terminando, sec les dié de
manera individual 1la siguiente
instruccién: “Contesta de la
pregunta numero 4 a la numero 7,
y en caso de ser necesario puedes
ayudarte con el texto. Al
finalizar levanta tu mano”.

ACT. 3. MEMORIA

Una vez terminada la actividad
anterior, se procedid a recoger
de manera individual, los textos,
dando la siguiente instruccidn:
“Lee con atencién y contesta las
preguntas de la hoja 6. Al
finalizar levanta tu mano”.

Concluida la evaluacién se

recoglian los folletos, dandoles
las gracias a los alumnos por su
participacion.

* Folleto de
evaluacién
(hoja 3 Y
) .

* Folleto de

evaluacidn
{hoja 4 Y
5) .

- Texto
expositivo.

* Folleto de
evaluacién
thoja 6).

7 min.

Resumen,
cuestionario
Y prediccién

Palabras
claves,
Ideas
centrales Y
secundariag,
¥ opinidén
sobre el
texto.

Respuesta a
pPreguntas de
memoria.
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ANEXO # 11
Cartas descriptivas correspondientes a la fase de
entrenamiento a maestros.

OBJETIVO GENERAL: Los participantes aplicarin en su salén de clases la técnica
instruccional de enseflanza reciproca enfocada a la
comprensién de textos expositivos, con el fin de incrementar
el nivel de comprensién de lectura de sus alumnos.

SESION 1

OBJETIVO ESPECIFICO:
Los participantes nombrarin :
A. La importancia de la comprensién de lectura,
B. Las repercusiones de la comprensién en el aprendizaje,
C. Los factores que influyen cn la comprensién de lectura.

ACTIVIDAD MATERIAL [TIEMPO |PRODUCTO

ACT. 2 APERTURA DEL TALLER

Con el fin de establecer un buen|. cerjilos, 15 min.
ambiente de trabajo se realizé unaj« gafete.
dindmina de presentacién, y
posteriormente una introduccién al
taller.
ACT. g LA COMPRENSION, su

IMPORTANCIA Y REPERCUSIONES.

A. A partir de la presentacién de un|s grorafolic 15 min.
esguema que contienc las
diferentes areas en las que
repercute la comprension de
lectura, se realizdé una exposicién
tedrica, invitando a los maestros
a interxvenir en el tema.

B, Con basc en las intervenciones de
los maestros se disd una
explicacion de cuales son las
repercusiones de la comprensiédn en
el aprendizaije.




ACT. 3 FACTORES

Los participantes se organizaron)* Rotafolio 30 min. |Cartulinas
al azar en dos equipoes, uno trabajé|Cartulinas con los
los factores internos y el otro los|* Plumcones factores
factores externos gue consideraron internos Y
influyen en la comprensién de externos que
lectura, basandose en su los maestros
expericncia. creen que
Posteriormente durante una plenaria influyen en
los participantes discutieron los la
factores que consideraron. Con base comprensidén
en estos factores se did el cierre de lectura
de la sesién y conclusién del tema.

SESION 2

OBJETIVOS ESPECIFICOS:

A. Los participantes enunciardn las diferencias entre lectura y

lectura,

comprensién de

B. Los participantes identificarin las estructuras de los diferentes tipos de

textos.
ACTIVIDAD MATERIAL TIEMPO |PRODUCTO
ACT. 1 INTRODUCCION
Buscando que el aprendizaje sea 5 min. |Resumen oral
significativo, a través dé una de la sesién
lluvia de ideas se hizo un recuento anterior.
de la sesién anterior.
ACT.2 COMPRENSION DE LECTURA . 1
Mediante una exposicidén tedrica se Rotatoliv 130 min.
presentaren los procesos a través de
los cuales un lector llega a la
comprensién de un texto.
ACT. 3 ESTRUCTURA DEL TEXTO - <
Se mostrd a los participantes los| :oc:f:lxo 40 min Estructutc;s
diferentes tipos de texto anua c:xtos S
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existentes, asi

como s5us
¥ estructura, ademas
de las palabras claves mediante las
cuales se pueden identificar.
A. Exposicién tebrica de
estructuras del texto.

B.- A partir de diferentes tipos de
texto expositivo, los participantes
identificaron las palabras claves
correspondientes a cada texto. Cada
uno de los participantes trabajé en
forma individual

subdivisiones

las

un tipo diferente
de texto.

c. lLos participantes dieron lectura
a un texto narracivo.
Posteriormente de mancra

conjunta
identificaron cada una de sus partes
(inicio, desarrollo y final}

ACT. 4 CIERRE DFE_ LA SESION

S min.

presentados
e acuerdo
al tipo al
que
pertenezca.
Identifica-
cién de
palabras
claves.

SESION 3
OBJETIVO ESPECIFICO:

Los participantes cnunciaridn las cuatro estrategias que conforman la

ensciianza reciproca.

ACTIVIDAD [ MATERIAL |[TIEMPO | PRODUCTO
ACT. 1 INTRODUCCION
Buscando que el aprendizaje sea
significativo, a travées de una 5 min. |Resumen oral
lluvia de ideas se hizo un breve de la sesién
recuento de la sesidén anterior. anterior.
ACT. 2 MODELQ DE COMPRENSION DE
LECTURA. 40 min. {Comentarios
A. Exposicion teérica de las|. porafolio A D 128
habilidades v prerrcquisiton|. manual i
necesarios para una buena parcicipan-
comprensién de lectura. tes scerca
de la
B. Se presentéd  tebdricamente  la ensenanza
técnica instruccional de

enseflanza
reciproca a los participantes.

C. Mediante una lluvia de ideas los
participantes comentaron la técnica

instruccional y 1la aplicacién que
algunos hacian ya de ciertas

reciproca.
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estrategias.

ACT. 3 REPORTE DE RESULTADOS

A partir de 1la evaluacién de
comprensidn de lectura y el manejo
de las estrategias Qque integran la
ensefianxa reciproca, realizada a los

alumnos de los maestros
participantes, se presentaron los
datos cobtenidos en la misma con la
finalidad de motivar a los

participantes en 1la aplicaciédn de
esta técnica instruccional.

ACT. 4 CIERRE DE LA SESION

* Rotafolio

10 min.

5 min.

SESION 4

OBJETIVOS ESPECIFICOS:

A. Los participantes reproducirin los didlogos que se llevan a cabo durante

la enscihianza reciproca.

B. Los participantes identificardn sus actividades a realizar dentro de la

enscfianza reciproca.

ACTIVIDAD MATERIAL |TIEMPO | PRODUCTO
AcT. 1 INTRODUCCION
A través de una lluvia de ideas se 5 min. |Resumen oral
hizo un breve recuento de la sesién de la sesiéon
anterior. anterior.
ACT. 2 APLICACION
* Manual, 40 min. DiAalogos

Ejercitacion de la aplicacién de
la enseflanza reciproca por parte de
los participantes. Para realizar
dicha ejercitacién, los didlogos se
llevaron a cabo de acuerdo al
pProceso descrito por Cooper;
Palincsar y Klenk (19%0; 1992/199%6),
revisar marco tedrico pp. Yy
tomando cn cuenta los puntos
seflalades en la lista de chequeo

(Anexo 9) .

ACT. 3 EL PAPEL DEL MAESTRO

* Rotafolio
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Mediante una exposicidén tedrica sel* 10 min.
expuso a los participantes que papel
juegan dentro de la ensefanza
reciproca.

5 min.
ACT. 4 CIERRE DE LA SESION

SESION 5
OBJETIVO ESPEC{FICO:

Los participantes reproducirin  los didlogos

Ia ensefianza reciproca.

qQue se llevan a cabo durante

ACTIVIDAD TIEMPO | PRODUCTO

ACT. 1 INTRODUCCION.

Breve recordatorio de la sesidn 5 min.
anterior.
ACT. 2 APLICACION

Ejercitacién de la aplicacién de 45 min. |Didlogos
la ensefanza reciproca por parte del.
los participantes, de acuerdo a las
caracteristicas mencionadas en la
sesién 4, actividad 2.
ACT, 3 VALIDACION

Aplicaci6én de cuestionarics, con]Cuestiona- 5 min. |Cuesationa-
la finalidad de obtener datos para|rios. rios
valicdacién,
ACT. 4 CIERRE DEL TALLER 5 min.




A NE X O No. 12
OPINIONES SOBRE EL TALLER

Nombre Fecha

EL PRESENTE CUESTIONARIO ESTA DISERADO PARA FINES EXCLUSIVOS DE
EVALUACION DEL TALLER. SU RESPUESTA SERVIRA PARA MEJORAR EL TALLER,
POR LO QUE LE PEDLIMOS SUBRAYE UNICAMENTE LA RESPUESTA QUE CONSIDERE
ADECUADA .

1. Al inicio del tallerx:

A. Usted conocia los objetivos y contenidos del taller.

B. Usted tenia una idea general de los objetivos y contenidos del
taller

c. Usted desconocia totalmente los objetivos y contenidos del
taller.

D. tUsted conocia superficialmente los objetivos y contenidos del
taller.

2. El taller:

A. Cumplid los objetivos en su totalidad.

B. Cumplid los objetivos en lo esencial.

€. Cumplid los cbjetivos en forma parcial.

D. No cumplié sus objetivos.

3. Los conocimientos que usted adquirid¢ en el taller son:

A. Totalmente aplicables en su &rea de trabajo.

B. Aplicables sd&lo en ciertos aspectos de trabajo.

Cc. Interesantes, pero dificil de aplicarlos en el trabajo.

D. Sin interés e inutiles para el desempefio de su trabajo.
4. La duracidén:

Al La mas adecuada para asimilar los contenidos del taller.

B. Conveniente.

C. Demasiado larga.

D. Muy breve para asimilar los contenidos del taller.

5. Considera usted que el taller:

AL Le despertd interés e inquietudes para conocer mas sobre el
tema.

B. Cumplié completamente ¢on sus expectativas.

C. Le resultd eficiente para conocer sobre e€50s aspectos.

D. No cumplid con sus cxpectativas.

6. El aula:

A. Fue la mas apropiada para desarrollar el taller.

B. Presentd parcialmente las condiciones necesarias para ol
desaritollo del tallec.

C. Faltd acondicionarse.

D. Fue la apropiada.

- E) horario asignado al taller fue:

A. El ma&s conveniente.

B. Apropiado.

C. Incomodo.

D. Inadecuado. HOJA 1

117




OPINIONES SOBRE LAS INSTRUCTORAS

Nombre Fecha

EL PRESENTE CUESTIONARIC ESTA DISESADO PARA FINES EXCLUSIVAS
DE RETROALIMENTACION A LA CONDUCCION DE LAS INSTRUCTORAS. su
RESPUESTA SERVIRA PARA MEJORAR EL TALLER, POR LO QUE LE PEDIMOS
SUBRAYE UNICAMENTE LA RESPUESTA QUE CONSIDERE ADECUADA.

1. Las instructoras mostraron:

A. Completo dominio del tema.

B. Conocimientos indispensables del tema.

€. Algunas fallas en el conocimiento del tema.
D. Desconocimiento del tema.

2. El contenido del taller se expuséd:

B. De manera clara, precisa y abundante.
C. Adecuadamente.

D. De forma muy clemental.

E. De manera muy confusa.

3. El lenguaje utilizado por las instructoras fue:
C. Sencillo y comprensible.

D. Apropiado.

E. Muy técnico.

F., Incomprensible.

4. Las instructoras:

D. Mantuvieron un clima adecuado de respeto y armonia.
E. Mantuvieron un clima informal aungue resperuoso.

F. No tuvieron control sobre el grupo.

G. Propiciaron el desorden y la falta de respeto.

5
E

- Las instructoras:
. Mantuvieron la participaciétn del grupo propiciande un gran
interés en ingquietudes hacia el taller.
F. Motivaron en lo esencial al grupo.
G. Mostraron poco interés para motivar al grupo.
H. Motivaron una participacién negativa, lo gue propicid una
oposicidn al taller y hacia el grupo.

6. Las dudas gue se prescntaron durante el taller:

F. Fueron aclaradas ampliamente por las instructoras.
G. Se aclararon en términos genecrales.

H. Se aclararon parcialmente.

I. Fueron ignoradas.
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7. La relacién que establecieron las instructoras con el
grupo fue:

G. Agradable y cordial.

H. Correcta.

I. Fria.

J. Tensa.

8. Las instructoras llevarcon las sesiones:

H. Planecadas y organizadas de acuerdo al nivel y
posibilidades del grupo.

I. Ordenadamente ¥y sin posibilidades de cambio.

J. Poco organizadas y fuera de control.

K. Sin meétodo de trabajo.

9. El material didactico (pizarrdn, rotafolio, etc.),
utilizado por las instructoras:

I. Brindo un apoyo c<onstante para reforzar el contenido del
taller.

J. Ayudo para aclarar los punto mds importantes.

K. No fue el mas indicado, aunque aclaro algunos puntos.

L. No fue util para el taller.

10. Las instructoras:

A. Siempre estuvieron puntuales al inicio y término de las
sesiones.

B. Frecuentemente se retrazaron hasta 10 minutos;
concluyendo a la hora sefalada.

C. Frecuentemente se retrazaron hasta 20 minutos.

D. No se presentaron en alguna sesién.

11l. Comentarios y sugerencias sobre las instructoras.
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