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RESUMEN

El presente trabajo tuvo como finalidad comprobar el efecto de un
programa de entrenamiento en la estrategia cognitiva de elaboracion verbal:
uso de preguntas en el incremento de la comprension de la lectura en nifios
cursantes de cuarto grado de Educacion Basica en la Unidad Educativa
Distrital “Abigail Gonzalez” en la parroquia El Valle de Caracas. Se utilizo un
diseno experimental de dos grupos igualados con medidas pretest y postest.
La variable independiente fue el uso de preguntas y la variable dependiente
fue la comprension de la lectura La muestra estuvo conformada por sesenta
alumnos, treinta para el grupo experimental y treinta para el grupo control.
Para medir el nivel de comprension de la lectura se utilizdé la Prueba de
Complejidad Linguistica Progresiva de Alliende, Condemarin y Milicic (1992),
en las formas A y B para tercer grado, adaptadas y validadas en la poblacion
venezolana por el Centro de Investigaciones Culturales y Educativas (CICE).
El entrenamiento tuvo una duracion de nueve sesiones de sesenta minutos y
consistid en la lectura de cuentos adaptados al nivel y la generacion de
preguntas basadas en las categorias propuestas por Capdevielle (1996):
exploracion, conclusion y vinculacion. Para el analisis de los datos se aplico
la prueba t de student, se compararon los puntajes de las medias del pretest
y del postest obteniendo el grupo experimental un valor t= 6.484 lo cual es
estadisticamente significativo para un a=0.05.En cuanto al analisis cualitativo
se determind que para los alumnos sometidos al tratamiento fue mas facil
generar las preguntas de exploracion y conclusion. Los resultados obtenidos
confirman la hipotesis de la presente investigacion, en la cual se plante6 que
los alumnos que recibieran entrenamiento en la estrategia de elaboracidn
verbal: uso de preguntas incrementarian la compresion de la lectura.

Descriptores: estrategias de elaboracion verbal, uso de preguntas,
comprension de la lectura.



INTRODUCCION

Dentro de las demandas de la educacion venezolana, se encuentra el
mejoramiento del nivel de rendimiento de los alumnos en las materias
instrumentales, puesto que se ha observado que este es muy bajo en areas
tales como la lectura, la escritura y el calculo.

Debido a la incidencia del bajo rendimiento que presentan los alumnos
que cursan estudios en la Unidad Educativa Distrital “Abigail Gonzalez”,
surge el interés de la autora de este proyecto por llevar a cabo una
investigacion cuyo propésito es determinar los efectos de un Programa de
Entrenamiento en Estrategias Cognitivas de Elaboracién Verbal,
fundamentado en el uso de preguntas para mejorar su comprension de la
lectura. La lectura se considera una materia instrumental ya que de ella van a
depender las restantes materias del plan de estudios de Educacion Basica,

por esta razon el programa se centrd en el entrenamiento de estrategias de
elaboracion verbal.

El presente estudio se realizé utilizando un disefio experimental de dos
grupos igualados con medidas pretest y postest (McGuigan, 1996). Se
aplicé como instrumento de recoleccion de datos (pretest) una versidn de la
Prueba de Lectura de Complejidad Linglistica Progresiva (PCLP), de
Alliende, Condemarin y Milicic (1992); se realizé un Taller de Entrenamiento
en Estrategias Cognitivas de Elaboraciéon Verbal: uso de preguntas y por
ultimo se aplicd una versiéon equivalente de la PCLP como postest, para
determinar la influencia del entrenamiento en los alumnos cursantes de
cuarto grado de Educacion Basica en la UED “Abigail Gonzalez™.



El presente proyecto ha sido estructurado en Capitulos de la siguiente
manera: el Capitulo | hace referencia al problema de investigacion,
justificacion y objetivos del estudio. El Capitulo Il presenta el marco
teérico en donde se refleja una visibn de los antecedentes de la
investigacion y la literatura existente sobre la lectura, comprension de la
lectura y estrategias cognitivas para la comprensién de la lectura. El Capitulo
Ill describe la metodologia que se utilizé en el desarrollo de la investigacion,
el tipo y diseito de la misma, la poblacion, instrumentos de recoleccion de
datos, asi como el procedimiento y la técnica para el analisis de los
resultados. En el Capitulo IV se analizan los resultados de la investigacion y
por ultimo, en el Capitulo V se presentan las conclusiones vy
recomendaciones, asi como también las referencias bibliograficas que
sirvieron de base para la realizacion del proyecto de investigacién.



CAPITULO |

EL PROBLEMA

Planteamiento del Problema

La situacion actual del bajo nivel de rendimiento académico del sistema
educativo reclama una respuesta a corto plazo, la cual, para ser pertinente,
debe afianzarse en la participacion y en la calidad de los educadores de
crear alternativas, tanto para los problemas coyunturales, como para los
problemas estructurales de la educacion venezolana.

El sistema educativo venezolano no ha respondido cabalmente a los
requerimientos exigidos por la dinamica social. En el Plan de Accién del
Ministerio de Educacion (1995) se planteé el problema de rendimiento
académico en el sector educativo, asi como también algunas acciones a
seguir para tratar de superarlo.

Cada dia se acrecenta la necesidad y la preocupacion sobre la
formacion de los educandos especialmente al observar que estos no poseen
Jas herramientas minimas necesarias en el area de la lectura, escritura y
operaciones basicas matematicas, que le permitan su crecimiento intelectual

y la profundizacién en otras areas importantes para su formacién integral

La lectura es un instrumento de gran valor para la formacion integral del

ser humano. A traveés de ella se desarrollan habilidades y destrezas que le




permiten a los individuos comprender toda la informacion que esté a su
alcance, comunicarse con el mundo exterior y adquirir conocimientos
(Ministerio de Educacion, 1995).

La comprension de la lectura constituye en los actuales momentos uno de
los grandes problemas a solucionar, toda vez que esta influye en el
rendimiento estudiantil. Al respecto, entre las conclusiones emanadas de la
Primera Jornada Nacional de Lectura (Ministerio de Educacion, 1985), se
destaca que “actualmente en Venezuela, las dificultades de lectura no se
limitan a los primeros grados, sino que se han extendido desde la Primaria
hasta la Educacion Superior, con las consiguientes consecuencias en el bajo
rendimiento escolar” (p.25).

En efecto, en investigaciones realizadas a nivel internacional y
coordinadas a nivel nacional por la Universidad Pedagogica Experimental
Libertador, se evidencid en una muestra conformada por treinta y dos paises
del mundo que “Venezuela se encuentra ubicada en uno de los niveles mas

bajos de comprension de la lectura, entre algunos paises de Africa’ (UPEL,
1992).

Otra investigacion que tuvo como propésito conocer las caracteristicas
del desempeiio en la lectura de los estudiantes de Educacion Basica en sus
diferentes dimensiones, fue la de Mories (1994a), en la cual se encontré que
el 31.5% de los alumnos cursantes de cuarto grado obtuvo menos de un
tercio del rendimiento esperado y sélo un 5% logrd rendir por sobre la
media internacional.

Estos bajos niveles de comprension de los estudiantes parecieran
obedecer a que ellos aun no han consolidado las habilidades involucradas en

la lectura, y que *los vicios, deficiencias o incapacidades que los estudiantes



no hayan logrado superar durante esos primeros niveles, continuaran
acompanando a estos por mucho tiempo” (Morles, 1994a. p.94).

La mas reciente investigacion a nivel nacional fue realizada en el afo
1998 por el Sistema Nacional de Evaluacién de los Aprendizajes (SINEA),
en la cual se evalué una muestra de 95.300 alumnos de Educacion Basica
de 3°, 6° y 9° grados. Dicho estudio destaca entre sus conclusiones que en
el area de lengua las mayores dificultades se observan en comprension de la
lectura (para los alumnos de tercer grado) y nociones linguisticas —normas y
convenciones del idioma- para los de sexto y noveno grado (Batista, 1999).

Estos planteamientos ponen de relieve la grave situacién de los
estudiantes venezolanos en materia de comprension de la lectura. Los
resultados senalados son indicadores de las dificultades que confrontan los
alumnos a nivel nacional.

Como es de observar, los diagnosticos de la poblacidn escolar
venezolana en cuanto a la lectura son realmente alarmantes.
Segun Vicentini de Martinez (1994), los alumnos de aprendizaje
“lento” 0 que “no aprenden’, “. . . parecen ocupar mas del 80% de
las estadisticas de los organismos oficiales y privados, situacidon
que parece estar bastante ajena tanto al maestro en el aula de
clases como a los padres en el hogar” (p.1).

Segun estas reflexiones se plante6 la necesidad de un cambio urgente
en la manera de abordar la problematica antes mencionada. Tomando en
cuenta el alto nimero de alumnos con bajo rendimiento en lectura que
cursan estudios en la Unidad Educativa Distrital “Abigail Gonzalez”, se
desarrolld una investigacion para responder a la siguiente interrogante:
¢(Cudles son los efectos del uso de estrategias de elaboracidon verbal,
basadas en el uso de preguntas en el nivel de comprension de la lectura de




los estudiantes de 4° grado de Educacion Basica que cursan estudios en la
Unidad Educativa Distrital “Abigail Gonzalez"?.

Justificacién de la Investigacion

El modelo de atencion planteado actualmente para el educando con
bajo rendimiento escolar tiene una orientacién psico-socio-pedagogica, la
cual toma en consideracion los aportes tebricos del enfoque psicogenético, la
psicologia cognitiva, la sociologia, la psicolingiistica, psiconeurologia y los
aportes del enfoque histérico cultural vinculados a las teorias pedagogicas
actuales. Asi también, este modelo sefala que se deben tener en cuenta las
necesidades del desarrollo cognitivo y socio- afectivo relacionado con el
ambito sociocultural donde se desenvuelve el educando (Ministerio de
Educacién, 1997).

Ante la problematica que representa el alto porcentaje de alumnos con
bajo rendimiento escolar que cursan estudios en la UED “Abigail GonzalezZ’,
se hizo necesario desarrollar un estudio que se orienté hacia la solucidén de
este problema educativo mediante la aplicacion de un nuevo enfoque que
contribuyera a la solucién de dicho problema.

Con base en estos planteamientos, se desarrolld un Programa de
Intervencion en estrategias cognitivas de elaboracién verbal para nifos
cursantes de 4° grado de Educacién Basica, en la UED “Abigail Gonzalez”,
ubicada en la Parroquia El Valle, Caracas.

Este estudio se considera relevante puesto que sus resultados podrian
sentar las bases para optimizar el proceso de la comprension de la lectura
en los educandos con bajo nivel de desempefio en la lectura, ademas,




pudiera servir como precedente para aquellos investigadores, estudiantes y
docentes del area de Educacidn Especial y Basica interesados en el tema
objeto de estudio. En atencion a lo expuesto, se formularon los objetivos que
orientaron el presente estudio.

Objetivos de la Investigacion

Objetivo General:

o Determinar los efectos del uso de estrategias de elaboracion verbal,
fundamentado en el uso de preguntas en el nivel de comprension de la
lectura de los estudiantes de 4° grado de Educacion Basica de la UED
“Abigail Gonzalez” en la Parroquia El Valle, Caracas.

Objetivos Especificos:

1. Evaluar el nivel de comprension de la lectura de los alumnos de 4° grado
de Educacion Basica que cursan estudios regulares en la UED “Abigail
Gonzalez”.

2. Desarrollar (disefar, ejecutar, evaluar) un programa de intervencidén en
estrategias cognitivas de elaboracion verbal: uso de preguntas, para los
alumnos de 4° grado de Educacion Basica que asisten a la UED “Abigail
Gonzalez™.

3. Comparar los resultados obtenidos por los estudiantes de 4° grado de
Educacion Basica de la UED “Abigail Gonzalez” entre la primera y
segunda evaluacion.




CAPITULO I

MARCO TEORICO

Antecedentes de la investigacion

Numerosas investigaciones se han desarrollado acerca de la naturaleza
del acto de la lectura, los problemas para su comprension y las estrategias
cognitivas utilizadas para ello. Lerner y Mufioz (1986) mencionan diversos
trabajos referentes al proceso de construccion del significado de la lectura
desde la perspectiva psicolingilistica.

Goodman (1968) y Smith (1971) destacan la importancia para la
comprensiéon de la lectura, del conocimiento previo del sujeto, el rol de la
anticipacion del significado por parte del mismo y las estrategias que el lector
pone en accion para aceptar o rechazar sus hipétesis con base en la
informacion presentada en el texto escrito.

Smith (1973) refiere a varios investigadores como Miller, Kolers,
Chomsky, Torrey, Goodman, entre otros, que apoyan la idea que Ia
comprension viene dada por la interaccidon del sujeto con el texto y por los
conocimientos previos utilizados por el lector. El autor considera la lectura
como algo a lo cual le da sentido el lector, ya que, segun él, la verdadera
lectura es la que implica comprension como construccion del significado.
Comprender un texto escrito es reconstruir en la mente del lector el
significado de la informacion transmitida por el autor. La lectura con




significado o comprension involucra procesos mentales superiores como
conductas estratégicas y metacognitivas.

Autores como Spiro y Sheriff y Anderson y Reynolds (citados por
Lerner y Muioz, 1986) determinaron que la persona que realiza el acto lector
selecciona la informacion con base en sus conocimientos previos, influyendo
en la comprension sus intereses y el grado de comprension asumido con
respecto a la tematica abordada por el texto y los objetivos de la lectura

La investigacidn realizada en América Latina por Ferreiro y sus
colaboradores en 1979, destaca segun Lerner y Munoz (op.cit.), lo siguiente:

Entre los hallazgos centrales de estas investigaciones, cabe
destacar aqui el hecho que desde muy temprano — desde mucho
antes que el sujeto “sepa leer” en el sentido convencional del
término- es capaz de anticipar el significado de un texto a partir de
sus conocimientos previos, a partir de la imagen que acompana la
escritura y de las caracteristicas del texto (p.18).

Como se observa, esta investigacion destaca que la comprensién de la
lectura esta influenciada por las experiencias previas del lector acerca del
tema tratado en el texto, es decir, que las variaciones en cuanto al contexto
de la informacién de que el sujeto dispone acerca del contenido de lo que

esta leyendo determina diferencias relevantes en su comprension.

Recientes investigaciones realizadas por psicélogos cognitivos e
instruccionales senalan que las habilidades de los individuos para procesar
informacion son un elemento fundamental para el desarrollo de las destrezas
de comprension. Para los tedricos del area cognitiva, el aprendizaje es
concebido como un proceso activo, constructivo y orientado hacia metas
dependientes de las actividades mentales del educando. Cuando se habla de
mecanismos cognitivos implicados en el proceso de aprendizaje, con




frecuencia se hace referencia al conjunto de actividades, operaciones y
recursos mentales que pone en marcha de forma consciente y deliberada e}
sujeto que aprende, con el fin de facilitar la adquisicion y comprension de
conocimientos (Pozo, 1990).

Al respecto, Poggioli (1996) plantea:

En este sentido, los trabajos de investigacion se han orientado
hacia el examen del papel de los procesos metacognitivos tales
como la planificacion y el establecimiento de metas y submetas en
la ejecucion de una determinada tarea (Flavell,1981), la seleccién
activa de estimulos, el papel del aprendiz en la organizacién de la
informacién que recibe aun cuando no estén presente de manera
explicita en la informaciéon presentada las bases para su
organizacién (Bjorklund, Ornstein y Haig, 1977), la generacién o
construccion de respuestas apropiadas (Wittrock, 1974) y el uso
de diferentes estrategias de aprendizaje (Weinstein y Mayer,
1985) (p.55).

A lo largo de los Ultimos afios las investigaciones acerca de las
estrategias de aprendizaje son consideradas una de las lineas de
investigacién mas productivas dentro del ambito del aprendizaje escolar.
Nisbet y Marton (1991) sefalan que las investigaciones acerca de las
estrategias de aprendizaje junto con la teoria del procesamiento de Ila
informacion, vienen a  constituir los aportes mas significativos de la

psicologia cognitiva al estudio del aprendizaje escolar.

Garcia, Clemente y Pérez (1992) llevaron a cabo un estudio acerca de
la evolucion y desarrolio de las estrategias de aprendizaje en la psicologia
educactiva, utilizando como fuente bibliografica el Psychological Literature de
la A.P.A (American Psychological Association). En dicho trabajo, estos
autores encontraron un total de 272 articulos publicados desde 1984 haste

1991, en los cuales aparece el término estrategias de aprendizaje

10



Ruiz (1997) realizd una investigacion donde se reportan los estilos de
investigacion cognoscitiva realizados en Venezuela desde el aiio 1983 a
1995 en los niveles de Educacion Basica, Media y Superior, encontrando tres
tipos de programas de entrenamiento cognoscitivo aplicados por los

investigadores. Los tres tipos de programas son los que a continuacion se
mencionan:

El Programa de “Enriquecimiento Instrumental” (PEl) de Feuerstein y
colaboradores. (1980). Este es un programa formado por catorce
instrumentos (paquetes de ejercicios), integrados por quinientos ejercicios de
lapiz y papel, libres de contenido. Su propésito principal consiste en el
entrenamiento global de la estructura cognoscitiva deficiente en el individuo,
a nivel de las fases de entrada, elaboracién y salida del acto mental

El Proyecto Inteligencia u Odyssey, disefiado por especialistas de la
Universidad de Harvard y de la Compania Bolt Beranek and Newman [.N.C.
en 1980. Es un programa mixto en cuanto a su propésito. Por una parte
intenta entrenar la habilidad intelectual general de los estudiantes y, por la
otra, entrena la aptitud académica (habilidad verbal), razonamiento
numérico, pensamiento inventivo, resolucion de problemas) de los
estudiantes de la tercera etapa de Educacion Basica. Consta de noventa y
nueve lecciones. Este programa al igual que el P.E.l., se administra como un
curso independiente del curriculum regular con una intensidad horaria de tres
a cinco horas semanales.

Las Estrategias Didacticas Integradas: Estas incluyen una amplia gama
de opciones instruccionales orientadas hacia el desarrollo de los procesos de
pensamiento del estudiante, en el contexto del desarrollo del curriculum
regular. Entre otras estan: Mapas de Conceptos, Juegos y Simulaciones, V
de Gowin, Estrategias de Aprendizaje por Descubrimiento, Preguntas
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Anexas, Estrategias de Aprendizaje con base en los Procesos de la Ciencia,

Estrategia Didactica Mediadora, Estrategias de Aprendizaje Centrado en la
Ciencia.

Otro programa aplicado en Venezuela es el Programa de
Autodesarrollo para el Aprendizaje (A.D.A.), desarrollado y aplicado por Amat
y otros en 1984 a los estudiantes de nuevo ingreso del Instituto Pedagogico
de Caracas (Amat,1988).

En este orden de ideas se refiere el Proyecto ECOLE (Entrenamiento
en la Comprensidn de la Lectura), el cual fue disefiado en 1984 con el objeto
de sistematizar un curso de lectura para los estudiantes de la Escuela de
Educacion de la Universidad Central de Venezuela. Consiste en desarrollar
una serie de estrategias fundamentales a las necesidades de comprension,
retencion y evocacion de la informacion escrita. Estas estrategias son: de
focalizacion, de organizacion, de elaboracién y estrategias metacognitivas,

para planificar, controlar y evaluar las acciones del lector (Beke, 1994).

De acuerdo con los resultados obtenidos en su investigacién, Ruiz
(1997) recomienda enfatizar el enfoque cognoscitivo de la instruccion,
particularmente en el nivel de Educacion Basica, utilizando estrategias

integradas de instruccion.
La Lectura
La lectura se ha convertido en materia de interés para la educacion

venezolana, puesto que a su fracaso se le atribuyen numerosos problemas
presentes en la poblacion escolar.

12




La lectura ha sido considerada tradicionalmente como un proceso
mediante el cual se sustrae la informacion o el mensaje contenido en un

material escrito, segun Quintero Restrepo (1985), la lectura es un fendémeno
mas complejo:

El acto de leer es un proceso que abarca multiples aspectos: el
registro de simbolos graficos, su decodificacion, clasificaciéon y
almacenaje para la formacion de ideas, la estructuracion de
conceptos, sentencias y formas mas elaboradas de organizacion
del lenguaje, constituyen elementos de un complejo proceso de
aprendizaje.. . . la lectura no es una simple recepcion de
informacion, sino una concatenacién de acciones diversas, cuya
repeticion trae consigo el desarrollo de la capacidad cognitiva de
los individuos (p.50).

Se observa como la lectura mas que un simple medio de recepcion de
informacion, es toda una forma compleja de aprendizaje que al repetirse
facilita la adquisicién y uso de nuevos conocimientos.

La lectura ha tenido a través del tiempo diversas concepciones, dentro
de las cuales han surgido “modelos de lectura”, los cuales son clasificados
en tres categorias: ascendentes (bottom up), descendentes (top down) e
interactivos (Beke, 1994, p.94).

- Modelos ascendentes (bottom up): Apoyados por autores como
Gough (1972), La Berge y Samuels (1974), consideran que el lector
construye el significado del texto con base en las letras, palabras y
oraciones, lo cual conlleva a un procesamiento lineal de la informacion
y por etapas. Estos modelos se basan en el texto- para la
comprension.

- Modelos descendentes (top down): Descritos por Goodman (1970) y
Smith(1971), los cuales consideran la lectura como un proceso lineal
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que se mueve desde arriba (estadios mentales) hacia abajo (el texto).
Los modelos descendentes se basan en el lector quien actia sobre el
texto a través de su proceso mental.

- Modelos Interactivos: sustentados en autores como
Stanovitch (1980). Estos modelos se basan también en el lector,
pero consideran la lectura como un proceso ciclico en el cual la
informacion del texto y las actividades mentales del lector son
vistas como dos aspectos releventes y que actian correctamente
sobre la comprension de la lectura.

Este modelo resulta del procesamiento en las dos direcciones — de
arriba hacia abajo y de abajo hacia arriba - en forma simultanea y paralela .
El procesamiento ascendente se cumple con el analisis sintactico y
fonolégico de los insumos que provienen del texto, los cuales activan los
conocimientos previos que el lector posee en forma de sub-esquemas que
pueden o no acoplarse con los demas esquemas que éste posee. Este
proceso continuo de arriba- abajo permite determinar cual es el esquema
que mejor se adapta a los sub-esquemas activados. La estructura del texto,
las ideas principales y complementarias contenidas en el mismo son los
elementos que favorecen el procesamiento de la informacién en el modelo
interactivo.

La presente investigacion considera la lectura desde la perspectiva
interactiva, constructiva y comunicativa, planteada por Beke (1994):

e La lectura es interactiva porque se realiza a través de una interaccién
entre el texto y quien lo lee.
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¢ La lectura es constructiva, porque implica la construccion de un nuevo
aprendizaje por parte del sujeto que realiza la lectura.

¢ La lectura es comunicativa porque la finalidad de todo texto es transmitir
una informacion para quien lo vaya a leer.

Funciones de la lectura

La lectura, en sus inicios, fue una actividad reservada a unos pocos,
solo pocas personas estaban - aun en sociedades mas avanzadas de la
época - en capacidad de cifrar y descifrar los mensajes escritos;
generalmente esas personas pertenecian a las clases poderosas.

La lectura y la escritura constituian elementos demasiado relevantes
que, en manos de quien no pertenecia a esos sectores dominantes, bien
podian convertirse en elementos de lucha y liberacién.

La lectura era, y es, un elemento ideal para la comunicaciéon entre los

hombres. Referente al tema, Quintero Restrepo (1985), destaca algunas
funciones de la lectura:

- Es un medio de comunicacion, instruccion y culturizacion.

- Constituye un medio para la adquisicion de la informacion.

- Es un medio de esparcimiento y recreacidon, segun el objetivo que
tenga el lector.

- Constituye un recurso para el desarrollo intelectual y la adquisicion del
conocimiento.

La lectura viene a representar una gran fuente para la adquisicién de

conocimientos e informacién, presentando grandes ventajas frente a otros
medios de comunicacion como radio, el cine y la televisién, puesto que “el
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lector puede escoger de acuerdo con sus intereses, los temas sobre los que
desee informarse; puede asi mismo, leer cuando y donde mejor le
convenga; interrumpir la lectura para reflexionar sobre lo leido y luego
continuarla. . .” (Quintero Restrepo, 1995, p.50).

Importancia de la lectura

La lectura es un instrumento de gran valor para la formacioén integral del
ser humano. La lectura, ademas de ser un instrumento para la realizacion

intelectual, es la base fundamental del desarrollo econdmico y social:

La crisis econémica, politica y social de América Latina y el
Caribe, se evidencia en el campo de la lectura como producto de
las practicas discriminatorias que no han ofrecido igualdad de
oportunidades para el desarrollo cultural de los pueblos. La lectura
debe ser materia de preocupacion nacional en la perspectiva de la
superacién de los problemas del desarrolio (Odreman, Abril 1996,
p.11y 12).

En tal sentido, la lectura viene a constituir un instrumento que permite
cuestionar la toma de decisiones, presentes y futuras, ademas representa
una herramienta para el mejoramiento de la productividad economica vy
cultural. La lectura constituye también una fuente de acercamiento al
conocimiento de tipo recreativo, cientifico y tecnolégico, los cuales son

necesarios para el desarrolio de cualquier nacion.
Objetivos de la lectura
Por ser la lectura un instrumento indispensable para la formacion

integral del ser humano, esta tiene ciertos objetivos fundamentales los cuales
son:
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1. Comprender lo que se lee: nada es tan importante en la lectura como
comprender lo que se lee.

2. Aumentar la velocidad de la lectura: la velocidad y la comprensién de la
lectura deben marchar juntas. Por ningin motivo debe sacrificarse la
comprension en beneficio de la rapidez. Lo ideal es que el lector, junto
con una alta velocidad lectora, pueda mantener un elevado indice de
comprensiéon; un lector veloz que no comprende lo que lee, es,
indiscutiblemente un mal lector

3. Enriquecer el vocabulario de lectura: en un sujeto cualquiera, el
vocabulario es uno solo, pero con fines didacticos, es posible distinguir
entre el vocabulario de lectura y el de expresion oral. El vocabulario mas
extenso suele ser el de lectura, pues cuando se lee, muchas palabras
desconocidas pasan a tener significado por el contexto, es decir, por la

relacion que guardan con otras palabras cuyo significado resulta familiar.

4. Formar nuevos habitos y desarrollar habilidades y destrezas para leer:
entre los habitos de lectura se encuentran la adecuada postura para leer,
buen tono de voz, leer sin movimientos indtiles, adecuada pronunciaciéon
y atender a los signos de puntuacion.

Comprension de la lectura

Desde finales de la década de los setenta y durante los ochenta, varios
tedricos han venido investigando acerca de los procesos de comprension de
la lectura (Smith,1971; Rumelhart, 1977), surgiendo entre ellos un consenso
que extiende la definicidbn de los procesos de comprension y los incluye
dentro del campo de la ciencia cognitiva.
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El lector, al abordar el material de lectura tiene un propésito que puede
ser. conocer su contenido, extraer informacion significativa o recordar
informacion que posteriormente utilizara. Al distinguir el propdsito del lector,
se estan estableciendo diferencias entre el proceso de aprender y de
comprender el material escrito. Aprender a través de la lectura, es adquirir
la informacion que la misma contiene, almacenar en la memoria lo que se ha
comprendido para evocarlo cuando se quiera. Por interpretar un material, es
decir, que la reconstruccion del significado del texto durante la lectura es el
resultado de consideraciones interactivas de dos tipos de informacién, la del
texto y la del lector (Morles, 1994b).

Para Goodman (1970), “la lectura es un juego de hipotesis en el cual
existe una interaccion entre el lenguaje y pensamiento y donde adquieren
importancia los conocimientos previos del lector” (p.260).

Por otra parte, Smith (1971) sefiala que la comprension consiste en
“relacionar lo que estamos obteniendo del mundo - en el caso de la lectura,
la informacion visual — con lo que tenemos en nuestra cabeza”. Senala
ademas: “la base de la comprensién es la anticipacidn. Las anticipaciones
son preguntas que le hacemos al mundo y la comprension es el hecho de
respondernos a esas preguntas” (p.10).

Spiro y Wittrock (citados por Lerner de Zunino, sff), sefialan que el
grado de comprension en la lectura varia segun los propositos del lector al
iniciar la lectura y, por ende, la interpretacion del texto esta determinada por
el grado de compromiso asumido por dicho lector con la tematica tratada en
el mismo.

Como es de observar, la lectura constituye un proceso complejo e

integral, en el cual la comprensién va a surgir a partir de la interaccion entre
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el lector y el texto, en varios contextos y propésitos. Al respecto, Morles
(1994b) indica:

La comprension de la lectura de un texto escrito es la
reconstruccién de su significado, a partir de la consideracion de
las pistas contenidas en ese texto. Esa reconstruccion se lieva a
cabo mediante la ejecucion de operaciones mentales que realiza
el lector, con el propésito de darle sentido a las pistas
encontradas.Este procesamiento es esencialmente dinamico y el
lector lo desarrolla a medida que establece conexiones entre la
infformacion que posee en sus estructuras cognoscitivas y la
nueva que le suministra el texto (p.19).

La lectura involucra el proceso de comprensidn, el cual implica, a su
vez, el desarrollo de los procesos cognitivos que facilitaran la reconstruccion
en la mente del lector, de la informaciéon transmitida por el autor del texto
(Morles, Amat, Donis y Urquhart, 1989). Como es de destacar, la
comprension de la lectura se ha considerado tradicionalmente como el hecho
de extraer el significado de un texto. Esta concepcidén ha cambiado al

considerar que el significado no solo esta en el texto, sino también en el
lector.

Estrategias cognitivas para la comprension de la lectura

Existe una amplia gama de definiciones de estrategias de aprendizaje
las cuales conllevan ciertos elementos comunes en los que coinciden los

autores mas representativos en este campo.

La estrategia cognitiva es una habilidad internamente organizada que
gobierna la propia conducta del alumno. Segun Gagné y Briggs (1979), “el
término estrategia cognoscitiva se aplica a muchas habilidades que emplea
el educando para gobernar los procesos de atender, aprender, recordar y
pensar” (p.182).
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Para la psicologia cognoscitiva la investigacion de las estrategias
comienza con el concepto de estrategia deliberada, la cual se debe en forma
general a Miller, Galanter y Pribram (1960), citado por Belmont (1991). Enla
publicacion ya referida por el autor, se menciona que Flavell (1979) utilizd el
termino “actividad cognoscitiva” para describir el auto conocimiento ya
maduro en los nifios, el uso orientado hacia la meta de las estrategias

deliberadas para conseguir pensadores, planificadores y aprendices activos.

Segun Belmont (1991), en el articulo de Flavell se mencionan los
trabajos de Kesen (1979), Bell (1979), el Laboratorio de Cognicion Humana
Comparada (1979), Brofenbrenner (1979) y Gelman (1979), los cuales
tuvieron como objetivo observar el pensamiento de los ninos como una
actividad estratégica dirigida hacia una meta, la cual aunque internalizada en
su esencia, debe desarrollarse y operar dentro de un contexto social
influyente y sensible.

Otros autores han definido las estrategias cognitivas; por ejemplo,
Weinstein y Mayer (1986) la conceptualizan como “todas las actividades y
operaciones mentales en las cuales se involucra el aprendiz durante el
proceso de aprendizaje y que tienen por objeto influir en el proceso de
codificacion de la informacién” (Poggioli, 1989, p.279).

Nisbet y Shucksmith (1986) definen las estrategias cognitivas como
secuencias integradas de procedimientos o actividades que se eligen con el
propésito de facilitar la adquisicion, almacenamiento y/o utilizacion de la
informacién. Beltran (1993), las definen como actividades u operaciones
mentales empleadas para facilitar la adquisicidon del conocimiento. Monereo
(1994) define las estrategias de aprendizaje como procesos de toma de

decisiones (conscientes e intencionales), en los cuales el alumno elige y
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recupera, de manera coordinada, los conocimientos que necesita para
cumplir una determinada demanda u objetivo, dependiendo de las
caracteristicas de la situacion educativa en que se produce la accion.
Schunk (1991), considera que las estrategias de aprendizaje son secuencias
de procedimientos o planes orientados hacia la consecucion de metas de
aprendizaje, mientras que los procedimientos especificos dentro de esas
secuencias se denominan tacticas de aprendizaje. Segun Genovard y
Gotzens (1990), las estrategias de aprendizaje pueden definirse como
"aquellos comportamientos que el estudiante despliega durante su proceso
de aprendizaje y que, supuestamente, influyen en su proceso de codificacion
de la informacion que debe aprender” (p.266).

Weinstein y Mayer (1986) distinguen tres clases de estrategias:
estratergias de repeticion, estrategias de elaboracion y estrategias de
organizacion. Las estrategias de repeticion consisten en pronunciar,
nombrar o decir de forma repetida los estimulos presentados dentro de una
tarea de aprendizaje; la estrategia de elaboracion trata de integrar los
materiales informativos relacionando la nueva informacion con la que ya esta
almacenada en la memoria, mientras que la estrategia de organizacion,
combina los elementos informativos seleccionados en un todo coherente y
significativo. Para Mayer (1992), las estrategias de seleccion, organizacion y
elaboracion, constituyen las condiciones cognitivas del aprendizaje
significativo.

Poggioli (1996) plantea una taxonomia de estrategias cognitivas:

1. Estrategias de adquisicion del conocimiento.
1.1. Estrategias de ensayo.
1.2. Estrategias de elaboracion.
1.3. Estrategias de organizacion.
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3.

2. Estrategias activas de estudio.
3. Estrategias metacognitivas.
4. Estrategias de apoyo y motivacionales.

A continuacién se explican cada una de las estrategias cognitivas:

Estrategias de adquisicién del conocimiento.

En estas estrategias se encuentran todas aquellas actividades mentales que
puede realizar un educando con el fin de codificar, almacenar y evocar
informacién con el objeto de hacerla significativa. Incluyen las estrategias de

ensayo, elaboracion y organizacion de la informacion (Poggioli, 1996)

Estrategias de ensayo: Son las estrategias que requieren la repeticion o

denominacién de la informacién que va a ser aprendida.

Estrategias de elaboracion: Cuando los materiales de estimulo carecen de
significado para el educando se utilizan las estrategias de elaboracién, las
cuales implican la elaboracidon de alguna construccidn simbdlica sobre la
informacién que esta tratando de aprender, para asi hacerla mas significativa

Las estrategias de elaboracion pueden ser de dos tipos: verbal e imaginaria.

Estrategias de organizacidn: Se refieren a los procedimientos utilizados por
los educandos para transformar la informacion obtenida a ofra que sea mas
facil de comprender.

Estrategias activas de estudio: Las estrategias activas de estudio son las
actividades que permiten aprender un material en forma de prosa. Incluyen:
copiar el material, tomar notas textuales previa seleccién, subrayar las ideas

principales del texto y resumir la informacién.

Estrategias metacognitivas.

22




Las estrategias metacognitivas se refieren a la metacognicion, la cual se
define como:

El grado de conciencia o conocimiento que los individuos poseen .
sobre sus formas de pensar (procesos y eventos cognitivos), los
contenidos (estructuras) y la habilidad para controlar esos
procesos con el fin de organizarios, revisarios y modificarios en
funcién de los resultados del aprendizaje (Poggioli, 1996, p.71).

La metacognicion, como se observa, incluye el conocimiento y la
regulacion de los procesos cognitivos.

Estrategias de apoyo y motivacionales.

Estas estrategias hacen énfasis en el papel de la motivacién, en el proceso
de aprendizaje y en el rol de educando en la creacion, supervision y control
de un ambiente de aprendizaje adecuado, a través de una buena atencion,

concentracion y motivacion hacia la tarea y la utilizacion efectiva del tiempo
de estudio.

Los programas para el entrenamiento de estrategias cognitivas pueden
ser de dos tipos: (1). programas altamente estructurados, rigurosamente
disefados y validados vy (2): programas “ad hoc’, medianamente
estructurados y no necesariamente validados (Morles, 1986).

Entre los programas pertenecientes al primer grupo se encuentran los
siguientes: el SQ3R (cuya versiéon espafiola es el RPL2R.), creado por
E.P.Robinson. El MURDER de Dansereau; el Programa Desarrollo de
Estrategias Cognoscitivas para el Aprendizaje (Cognitive Learning Strategies
Project), creado por Weinstein en la Universidad de Texas; otro programa es
el QAR (RPR Relaciones-Pregunta-Respuesta) de Raphael. En el segundo
grupo de programas se encuentran los que el profesor disefia para entrenar
a sus alumnos a supervisar las fallas presentadas durante la actividad de
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clase; otro ejemplo son los programas de entrenamiento que se encuentran
en el disefio curricular, tales como los programas aplicados por el Instituto
Pedagdgico de Caracas y en la Universidad Nacional Abierta en el Mddulo

Técnicas de Lectura, ambos casos aplicados en Venezuela (Morles, 1986).

En cuanto al entrenamiento de estrategias cognoscitivas, Morles
(1994a), considera que se deben de incorporar al entrenamiento estrategias
de tipo cognitivas y metacognitivas ya que:

Diferentes estudios han demostrado que la comprensién de la
lectura puede ser aumentada si se entrena al individuo en el uso
de determinadas estrategias cognoscitivas. Otros estudios han
encontrado que esa comprensién puede ser aumentada mucho
mas aun si el entrenamiento incluye el uso simultaneo de
estrategias cognoscitivas y metacognoscitivas

Revision de la literatura

Benko (1980) refiere algunos trabajos realizados en nifios con bajo
rendimiento en la comprensién de la lectura, entre estos estudios cita los de
Perfetti (1975), quien encontré que las personas con failas en la comprension
no han logrado desarrollar habilidades en la decodificacion automatica.
Otros autores, como Hallahan y Daily (1979), han encontrado que el
entrenamiento en estrategias de metacognicién ha contribuido a mejorar los

niveles de desempenfio en lectura de los individuos.

Nolen (1988), citado por Clemente y otros (1993), refiere que el uso
adecuado de estrategias de aprendizaje es una caracteristica tipica de los
estudiantes expertos y que los estudiantes menos expertos o de bajo
rendimiento se caracterizan por no saber escoger o utilizar estrategias de
aprendizaje.
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En este orden de ideas, Poggioli (1996) afirma que los lectores de bajo
rendimiento pueden ver afectada su capacidad de comprension, ya que
tienen dificultad para ejercer control sobre sus procesos cognitivos.

Wong y Jones (1982) refieren que en los nifios con bajo rendimiento en
la lectura son mas efectivas las intervenciones que involucren estrategias
cognitivas y metacognitivas ya que pueden aplicarse en contextos
especificos, asi mismo, recomiendan explicar la instruccién de estrategias

cognitivas en clase para formar la practica y el desempefio de los
estudiantes.

Simmonds (1982) realiz6 una investigacion para entrenar a los
estudiantes con bajo nivel de la comprension de la lectura para que utilizaran
las estrategias cognitivas especificas y determinar el efecto del uso de tales
estrategias en el desempeno de dichos alumnos. El programa de
entrenamiento en estrategias cognitivas utilizado fue el QARs (Question
Answer Relationships). Segun Simmonds (op.cit.), este programa fue creado
por Pardo y Raphael (1991), basado en los programas de Pearson y Johnson
(1978). En dicho programa se categorizan tres niveles de comprensién de la
lectura. Los resultados del estudio indican que los alumnos que utilizaron el
QARs mejoraron su nivel de comprensién, acomodaron el contenido de la
lectura y mejoraron significativamente el reconocimiento y localizacién de las
preguntas y respuestas. Simmonds (1992) refiere que en un siguiente
estudio realizado con estudiantes de 4° grado se encontré que los
estudiantes entrenados en QARs aumentaron la habilidad para responder en
comparacion con los estudiantes que no recibieron el entrenamiento, también
encontrd que los estudiantes entrenados fueron mas efectivos que los
lectores de bajo rendimiento de cuarto y quinto grado.
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Scanton, Duran, Reyes y Gallego (1992) implementaron la estrategia
mapas de conceptos en estudiantes bilingues con bajo nivel de Ila
comprension de la lectura .Para los alumnos de 4° a 6°grado utilizaron textos
de sociales; grado, para los de 7° y 8° grado, utilizaron textos de ciencias y
para los estudiantes de 10° y 12° grado utilizaron textos vocacionales. Estos
alumnos tenian un desempeno en lectura aproximadamente dos afos por
debajo de lo esperado para su curso. Los resultados arrojados en el post-test
indicaron que los estudiantes que participaron en el entrenamiento de
elaboracion de los mapas de conceptos, incrementaron la comprension del
contenido del area (sociales, ciencias y vocacionales) en comparacion con
aquellos estudiantes que no participaron en el entrenamiento. Scanton y
otros (op.cit.), refieren que los estudiantes que utilizaron la estrategia de
elaboracion de mapas de conceptos, independientemente, han generalizado

Su uso en otras areas.

Knapczyk (1991) entrené a estudiantes de 9° grado con bajo
rendimiento en la comprension de lectura a generar preguntas y respuestas.
Segun el autor, los resultados encontrados en este estudio apoyan las
investigaciones de Deschler y Schumaker (1983); Frankel (1973); Freund
(1988), Knapczyk (1989) y Reid (1988), quienes encontraron diferencias
significativas a favor del grupo que participd en la ensefanza de preguntas y
respuestas. Una indicacion de la importancia de esta estrategia es la alta
relacién entre los niveles de preguntas y respuestas generadas por los
estudiantes y su motivacidn hacia la realizacion de sus tareas. Los altos
niveles de trabajo durante y después del entrenamiento indican que los
estudiantes aprendieron a usar sus capacidades.

Mc.Guire y Yewchuk (1996) realizaron una  investigacion para

determinar el uso de estrategias en estudiantes con bajo nivel de rendimiento
en lectura de similar edad, grado y habilidad lectora, utilizando para ello el
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Index of Reading Awareness, desarrollado por Paris y Jacobs (1984). Los
resultados indicaron que a pesar de que los estudiantes monitorearon
activamente su lectura y reportaron el uso frecuente de las estrategias de
evaluacion, parafraseo y regulacion (estrategias metacognitivas) las cuales
representaron el 81% del total de siete estrategias utilizadas, el analisis de
los perfiles de los estudiantes revela significativas diferencias individuales en
la implementacion de Ias estrategias. De acuerdo con estos resultados, Mc.
Guire y Yewchuk (op.cit.) recomiendan individualizar la instruccion de las
estrategias de lectura tomando en cuenta los perfiles de los alumnos.

Whinnery (1993) refiere algunas investigaciones realizadas en alumnos
con bajo nivel de comprension de la lectura, entre ellas, las de Bos y Fillip
(1984), Engelbert, Raphael, Lear y Anderson (1988); Torgesen (1982); Wong
y Jones (1982). Estos autores coinciden en sefialar que muchos estudiantes
con bajo nivel de comprension de la lectura carecen de las estrategias
cognitivas necesarias para llevar a cabo este proceso con éxito. Los
estudiantes de alto rendimiento desarrollan y aprenden a usar estrategias
cognitivas con la edad y la experiencia, por contraste, los estudiantes de bajo
rendimiento tienden a no inferir o desarrollar esas estrategias naturaimente.
(Brown, Bransford, Ferrara y Campione, 1983; Engelbert, 1988, citados en
Whinnery 1993, p.205).

Las investigaciones de Carison y Alley (1981); Ellis, Deshler y
Shumaker (1989); Ellis y Alley (1981); Ellis, Deshler y Shumaker(1989); Ellis
y Lens (1987), citadas por Whinnery (1993), indican que la inhabilidad para
aplicar estrategias cognitivas especificas en la solucidbn de problemas
académicos, es un déficit cognitivo de los estudiantes de bajo rendimiento en
lectura. También refiere el autor los trabajos de Harrys (1989) y Wong

(1982), los cuales sugieren que estos estudiantes pueden tener adecuadas
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estrategias, pero carecen del entrenamiento requerido o la implementacion
de las mismas.

Whinnery (1993) realizé6 un estudio para determinar los efectos del
entrenamiento combinado de estrategias de elaboracién y estrategias
metacognitivas, basado en los estudios de Alley, Deshler y Warner (1979);
Hallahan, Kaufman y Ball (1973); Scruggs, Benion y Lifson (1985) y Scruggs
y Lifson (1985) y encontré que el entrenamiento en estas estrategias puede
incrementar los puntajes en los contenidos de area (Hughes, 1985; Lee y
Alley, 1981), aumentar el porcentaje de respuestas correctas en tests
estandarizados (Scruggs, Mastropieri y Tolfa-Veit, 1986; Scruggs y Tolfa,
1985); aumenta el nivel de desempefic acadamico (Hughes, 1985). Los
resuitados obtenidos en el estudio realizado por Whinnery en el
entrenamiento estrategias de elaboracion y estrategias metacognitivas en
forma simultanea demostré que la combinacién de ambas estrategias mejoré
el desempefio estudiantil de los alumnos.

Segun Whinnery (1993) un gran numero de estudios han encontrado
que el entrenamiento en estrategias metacognitivas en alumnos con bajo
nivel de comprension de lectura puede mejorar su desempefio (Lenz, 1991;
Tollefson, Tracy, Johnson, Farmor y Buenning, 1984), aumenta la
autoeficacia (Shunk, 1985); y aumenta la completacién de tareas (Lenz,
1991; Tollefson, Tracy, Johnsen y Chatman, 1986). Por otra parte, el autor
refiere que en una revisibn de treinta estudios realizada por Mastropieri,
Scruggs y Shiah (1991) estos investigadores concluyen que la instruccién en
estrategias puede impulsar el desempefic de los estudiantes con bajo nivel
de comprensién de lectura.

Edmunds (1999) disefio una metodologia para ayudar a estudiantes con

bajo rendimiento en la comprensiéon de la lectura. Es un organizador
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cognitivo denominado Cognitive Credit Card (CCC), el cual consiste en
imprimir sobre una tarjeta de papel del tamafo de una tarjeta de crédito, las
estrategias cognitivas que el estudiante necesite recordar durante las tareas,
pruebas o examenes. Los estudiantes pueden desarrollar, practicar y leer el
uso de estrategias cognitivas de aprendizaje en su contexto escolar a la vez
que se convierten en estudiantes productivos y autbnomos. Los maestros
reportaron que la CCC fue mas efectiva en estudiantes cuyas habilidades en

comprension de lectura se encontraban en bajos niveles.
Estratrategias de elaboracion verbal

Las estrategias de elaboracién verbal conforman el conjunto de
actividades que realizan los alumnos cuando aprenden a partir de textos,
entre elllas, las mas conocidas son parafrasear, responder preguntas, hacer
inferencias, generar notas y resumir. Estan encargadas de los procesos de
integracidn de la nueva informacién, con los conocimientos previos del
alumno (Clemente, Garcia y Pérez, 1993).

Al repecto, Chadwick (1988) afirma que las estrategias de elaboracion
verbal:

incluyen todo lo que el alumno hace para trabajar activamente con
material que presenta proposiciones verbales, preguntando y
contestando acerca del material, describiendo (traduciendo
percepciones, sensaciones e imagenes al cadigo verbal),
generando relaciones con cosas ya conocidas, determinando las
implicancias de la informacidn, aplicando nemotecnicas, etc. (p.6).

Como estrategias de comprensiodn, las estrategias de elaboracion verbal
se encuentran dentro del grupo de las microestrategias de aprendizaje. Este
tipo de estrategias son mas especificas para cada tarea, mas relacionadas
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con conocimientos y habilidades concretas y mas susceptibles de ser
ensefiadas (Kirby,1984). Para Pozo (1990) las estrategias de elaboracion
estan vinculadas a un tipo de aprendizaje por reestructuraciébn y a un
enfoque o aproximacion profunda del aprendizaje.

Para Anderson y Reder (1979) la elaboracién es un proceso cognitivo
mediante el cual el sujeto, de modo personal, se involucra activamente sobre
un texto, esto le permite construir nuevas informaciones partiendo de la
informacién contenida en el texto, por otra parte, si entrena y se ensefia a los
sujetos a hacer elaboraciones, se obtendran beneficios en su rendimiento
obteniendo un mejor aprendizaje.

Poggioli (1989) refiere que la elaboracidon implica hacer una
construccion simbodlica de la informacion que se lee 0 se trata de aprender
con el fin de hacer esta informacion mas significativa. En lineas generales,
las estrategias de elaboracion tienen como finalidad integrar la informacion
que se presenta al sujeto con su conocimiento previo; es decir, pasar el
conocimiento de la memoria a largo plazo a la memoria a corto plazo e
integrar la nueva informacion con el conocimiento almacenado.

Hermmandez y Garcia (1991) formulan y exponen los rasgos
fundamentales de las estrategias de elaboracion como proceso cognitivo
diferenciandolo de otros procesos:

e Las estrategias de elaboraciéon son un proceso y producto cognitivo, las
cuales tienen su fundamentacién en los procesos arriba-abajo, que se
basan en la suscitacidn y activacién de la informacién a través de
esquemas.
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e Las estrategias de elaboracion constituyen una actividad constructiva que

opera de diversos modos: relaciona, produce, transforma y genera
informacién.

o las estrategias de elaboracion son una actividad intencional y adicional a
la tarea de comprension y memorizacion de un texto. Permiten obtener

un producto que tiene que ver con el contenido de un texto pero que es
diferente.

o las estrategias de elaboracién son el proceso cognitivo que mejor

garantiza la motivacion, consolidacion y enriquecimiento de lo aprendido.

Para los fines de la presente investigacidon se consideraron las
estrategias cognitivas de elaboracion verbal: uso de preguntas, ya que “éstas
constituyen una de las formas mas basicas y aparentemente mas sencillas
para recordar la informacion” (Chadwick,1988).

El uso de preguntas

El uso de preguntas como estrategia de elaboracion verbal, ha sido
denominado en diferentes investigaciones como autopreguntas (André y
Anderson, 1979; Cook y Mayer, 1983; Wong, 1985; Ledn, 1991; Mateos,
1991). Singer y Dolan (1982) las denominaron, preguntas generadas.
Poggioli(1985), las denomind preguntas anexas, mientras que Capdevielle
(1996), las denomina preguntas poderosas, una metodologia basada en el
uso de preguntas.

El uso de preguntas como estrategia especifica para procesar y
comprender textos y en general para elaborar informacion, viene siendo

aplicada en estudios, programas e investigaciones de diversa indole. Se
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refiere a la formulacion de preguntas relacionadas con el contenido del texto,
las mismas incrementan las relaciones con las estructuras ya existentes,
desarrollan conexiones internas, generan aumento en el significado de la
informacion, etc. (Chadwick, 1988).

La comprension de un texto es un proceso activo que exige pensar, por
lo tanto, el resultado de esta comprension dependera de que el sujeto tenga
claro lo que quiere, que ponga en funcionamiento los procesos y estrategias
adecuadas capaces de activar sus conocimientos previos y ademas que sea
capaz de supervisar y regular la comprension que realiza. En este aspecto se
vienen centrando los trabajos sobre la generacion de autopreguntas en la
autorregulacion de la comprension y el aprendizaje (Lebén, 1991; Mateos,
1991). Para estos autores ésta es una de las aplicaciones mas constatadas
y validadas del uso de preguntas, como estrategia de aprendizaje, y en

especial, como estrategia de comprension de lectura.

Cook y Mayer (1983) seiialan una serie de procesos codificadores
capaces de ser movilizados por estrategias de lectura (autopreguntas) que
usan los alumnos. Por otra parte, Wong (1985) sostiene que en la
investigacion instruccional de las autopreguntas hace falta conceptualizar
gue procesos cognitivos especificos son manipulados y movilizados por el
tipo de autopreguntas utilizadas. En general, Cook y Mayer (1983) y Wong
(1985) coinciden en los siguientes aspectos: generar autopreguntas puede
servir e inducir a un mayor procesamiento del texto por parte de los sujetos, y
en consecuencia, a una mejor comprension y retencion de los mismos, a la
vez que si son los propios sujetos quienes generan, formulan y responden
las autopreguntas, se inducira un procesamiento superior al que se daria si

es el propio educador quien genera y formula las preguntas.
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Para Singer y Donlan (1982), mediante el uso de preguntas, la

instruccion se basa en ensefiar a los sujetos a activar el conocimiento previo

relevante. André y Anderson (1979) sefalan entre las caracteristicas mas
relevantes de las autopreguntas, las siguientes:

Estimulan al lector a establecer los propédsitos de la lectura.
Sirven de ayuda para identificar y resaltar lo mas importante del texto.
Animan a generar preguntas que requieren la comprension del texto.

Obligan al sujeto a tener que pensar en las respuestas a las preguntas
formuladas.

Por otra parte, Palincsar y Brown (1984); Sanchez (1989); Cassidy y

Bauman (1989); Presley, Johnson y Symons (1989), coinciden en indicar las

principales funciones de las autopreguntas, entre las cuales se mencionan

las siguientes:

Sirven para activar el conocimiento previo.

Focalizan la atencion favoreciendo la codificacion verbal.

Ayudan a construir conexiones internas favoreciendo la organizacion del
material objeto de la lectura.

Construyen conexiones externas que ayudan a integrar la informacion.
Conducen al sujeto a supervisar su propia comprension y aprendizaje.
Funcionan como estrategias metacognitivas que sirven para planificar,
controlar, autoprogramar y autodirigir al sujeto en su aprendizaje.

Numerosos estudios incluyen a las autopreguntas entre las estrategias

utilizadas para mejorar la comprension de la lectura. Para Cassidy y Bauman

(1989), el entrenamiento en generacién de preguntas es un paso importante

en el desarrollo de las destrezas metacognitivas ya que llevan al sujeto a una
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supervision activa de la comprension y ademas a comprometerse en una
accion estratégica.

Entrenar a los sujetos a generar autopreguntas como medio para
elaborar la informacion objeto de la lectura, ha sido objeto de diferentes

estudios, entre ellos se mencionan los siguientes:

Palincsar y Brown (1984) elaboraron y aplicaron un programa para
instruir a alumnos que presentaban dificultades de aprendizaje en la
comprension de la lectura y que cursaban estudios de secundaria. Las
estrategias entrenadas fueron las autopreguntas, resumir, clarificar las dudas
y dificultades encontradas durante la lectura y predecir el contenido de los
siguientes parrafos del texto.

Cassidy y Bauman (1989) realizaron un estudio donde se entreno a los
sujetos a utilizar diversas estrategias que debian incorporar en su actividad
de lectura y estudio a fin de mejorar la comprension del texto. Diferenciaron
tres momentos en los cuales los alumnos deberian aplicar diferentes
estrategias: prelectura, lectura dirigida y postlectura. Los sujetos fueron
entrenados en las siguientes estrategias: actividades dirigidas a activar el
conocimiento previo que los alumnos tienen sobre el tema; relacionar la
nueva informacion con la que ya poseen; hacer predicciones sobre el

contenido, resumir el texto y elaborar y formular autopreguntas sobre lo leido.

Sanchez (1989) elaboré y aplicO un programa en comprension de la
lectura de textos en el cual los estudiantes realizaban las siguientes
estrategias: extraer la idea global y las ideas principales del texto, buscar la
estructura organizativa del texto, elaborar un resumen y generar
autopreguntas.




Presley, Johson y Symons (1989) disefiaron un programa para instruir
en la comprension lectora, utilizando las siguientes estrategias: resumir,
formular autopreguntas y activacion del conocimiento previo.

André y Anderson (1978) y Wong (1985) coinciden en senalar que los
lectores de bajo rendimiento mejoran al prepararse en el uso de preguntas
generadas. Wong (1985) plantea que las preguntas generadas mejoran el
desemperio, promueven un procesamiento mas activo del texto y estimulan
los procesos metacognitivos; asi mismo, refiere que los estudiantes con
dificultades de aprendizaje de la comprension de la lectura, se involucran
mas activamente en su propia lectura y aumentan la retencion cuando las
respuestas preceden a los parrafos.

Martinez (1996) realizé una investigacidn acerca del efecto en el
aprendizaje en relaciéon con los tipos de preguntas generadas por estudiantes
de alto y bajo rendimiento cursantes de una escuela Basica, encontrando
que los alumnos de bajo rendimiento, al contrario de lo que se planted la
investigadora en las hipotesis de investigacion, fueron capaces de generar
tantas preguntas de alto nivel como los alumnos de alto rendimiento.

Una metodologia disenada para enseiar el uso de preguntas, es la
denominada Preguntas Poderosas (Capdevielle, 1996). Esta metodologia
promueve en los alumnos la comprension, ejercitacion y aplicacidon de
procesos de pensamiento, entre ellos: descripcion, diferenciacion,
clasificacion, andlisis, sintesis, pensamiento inferencial, relaciones
analogicas, etc. Segun Capdevielle (1996) esta metodologia se centra en el
uso de una efectiva estrategia para comprender de manera integral cualquier
tema o asunto y su énfasis estad en el proceso y no en su contenido. La
metodologia de las Preguntas Poderosas consta de tres etapas en las
cuales los alumnos, en forma individual o grupal, generan las preguntas;
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luego en pequefios grupos, los alumnos las responden. El propdsito de esta
metodologia es que los alumnos aprendan a generar preguntas que puedan
ayudarles a comprender mejor cualquier tema en las distintas etapas del
proceso de la comprension.

Las etapas que conforman la metodologia de las Preguntas Poderosas
son: exploracion, conclusion y vinculacion.

La etapa de exploracion tiene como objetivo la formulacion de
preguntas, cuyas respuestas permitan conocer mas acerca del tema
escogido. Durante esta etapa se busca que el alumno expanda su
pensamiento generando preguntas del tipo: ; Qué es?, ;Como es?, ;A qué
se parece?, ¢;Para qué sirve?. Las respuestas a las preguntas de
exploracion son generalmente descriptivas y verificables (Capdevielle, 1996).

La etapa de conclusion, busca contraer en pensamiento; se formulan
preguntas cuyas respuestas permiten determinar que es lo mas importante
del tema. Algunas preguntas que ayudan a concluir son: ¢Cual es la idea
principal?; ¢Cuales son los aspectos mas importantes? ;Quién 0 quienes
son los personajes?. Las respuestas a las preguntas de conclusion pueden
ser subjetivas y son demostrativas de la internalizacién del conocimiento,
también pueden incluir cualquier representacion del conocimiento tales como
dibujos, cuentos, dramatizaciones (Ferreira, 1999).

La tercera etapa es la de vinculacién, en este nivel se busca transferir o
relacionar lo aprendido con ofras areas del conocimiento o de la vida diaria.
Algunas preguntas indicadas para esta etapa son: ¢(Qué relacion tiene esto
con aquello?, ¢;Qué relacion tiene esto conmigo?, ¢Para qué me sirve este
aprendizaje?. Las respuestas a estas preguntas generalmente indican de
que manera se puede aplicar lo aprendido (Capdevielle, 1996).

36




Después de cada etapa se hace necesario dedicarle tiempo a la
metacognicion. Reflexionar acerca del proceso de pensamiento; se aspira
que el alumno tome conciencia de cémo fue su pensamiento, cuales fueron
sus fortalezas y debilidades y cdmo mejorar la proxima vez. Para Capdevielle
(1996), esta metodologia rompe con el esquema tradicional, que asignaba al
docente el rol de ser quien determine las pautas para el proceso de
ensefianza-aprendizaje. Pizarro de Zulliger (1999), sefiala algunos de los
objetivos de la metodologia de las Preguntas Poderosas de Capdevielle,
entre ellos: Que el alumno

- Aumente la comprensién de cualquier contenido de las distintas areas
del conocimiento a traves de la formulacidn de preguntas.

- Desarrolle la motivacion intrinseca para detectar la necesidad de
formular preguntas cada vez que quiera mejorar o cumplir la
comprension de cualquier tema o asunto (la idea es que el alumno se
dé cuenta del poder de la pregunta como herramienta para extraer
conocimiento).

- Desarrolle la capacidad de formular preguntas al detectar vacios de
informacion en la comprensién de un tema cualquiera.

- Manifieste interés por investigar respuestas a las preguntas
formuladas.

Participe de manera efectiva en equipos cooperativos de trabajo.

Tomando de la metodologia Preguntas Poderosas el esquema
conceptual, se desarrolld una investigacion que permitié aplicar un
entrenamiento en estrategias de elaboracion verbal “Uso de Preguntas” en
alumnos que presentan dificultades de comprension lectora, con la finalidad
de incrementar su nivel de comprension de textos escritos.
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Sistema de Hipoétesis

Hipoétesis de Investigacion
o Hipotesis General:
El entrenamiento en el uso de estrategias cognitivas de elaboracion
verbal: “uso de preguntas”, incrementara la comprension de la lectura de

textos en los alumnos que reciban este entrenamiento en comparacion
con los alumnos del grupo de control.

¢ Hipdtesis Especifica:

El entrenamiento en el “uso de preguntas” permitira incrementar el nivel
de comprension de la lectura medido por la Prueba de Complejidad
Linglistica Progresiva en sujetos escolares de 4° grado, con edades
comprendidas entre los 9 y 13 afos, en comparacion con un grupo de
escolares de similares caracteristicas que no han sido sometidos a dicho
entrenamiento.

¢ Hipoétesis Estadistica

Hoo 1 = 2 Ho : 1 = p2

Hitw > o Hio o< e

1 = Promedio del rendimiento del ni = Promedio en el pretest
del Grupo Experimental del Grupo Experimental

u 2= Promedio del rendimiento del u 2= Promedio en el postest
del Grupo Control del Grupo Experimental

a=0.05
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Sistema de Variables

Variable Independiente: Uso de Preguntas

Definicion Conceptual

La variable independiente examinada fue el Uso de Preguntas. Esta
variable corresponde a una estrategia cognitiva de elaboraciéon verbal y

consiste en formular preguntas referidas a la informacién contenida en un
texto.

Definicion Operacional

La variable Uso de Preguntas corresponde a una estrategia de
aprendizaje del estudiante que consiste en formular autopreguntas referidas
a la informacion contenida en un texto. Esta preguntas fueron de tres tipos:
(1) de exploracién, para conocer mas acerca de un tema, (2) de conclusién,
para determinar lo mas importante del tema y (3) de vinculacion, para

relacionar lo aprendido con otras areas del conocimiento o de la vida diaria.
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Cuadro 1

Definicion de la Variable Independiente: Uso de Preguntas

Definicion Definicion Indicadores Instrumento
Conceptual Operacional de Medicién
Estrategia cogniti- | Estrategia metodo- | Preguntas de | Registro de obser-
va que consiste en | légica que consiste | Exploracion: vacion.

formular preguntas|en formular pregun- | ; Qué es?

referidas a la infor- |tas referidas a la|;Como es?

macion contenida
en un texto.

informacion conte-
nida en un texto
para conocer mas
acerca de un tema
(exploraciéon), para
determinar lo
importante del tema
(conclusion), para
relacionar lo apren-
dido con otras
areas del conoci-
miento o de la vida
diaria (vinculacion).

A qué se parece?

Preguntas de
Conclusion:
¢Cuél es la idea
principal?

¢Cuales son los
aspectos
importantes?
;Quién o quienes
son los
personajes?
Preguntas de
Vinculacioén:

¢ Qué relacion tiene
esto con aquello?

¢ Qué relacion tiene
esto conmigo?

¢ Para qué me sirve
este aprendizaje?

Variable Dependiente: Comprension de la Lectura

Definicion Conceptual

La variable dependiente examinada fue Comprension de la Lectura. Esta

variable ha sido definida como un “proceso cognitivo complejo que incluye el

uso consciente e inconsciente de varias estrategias, incluidas las estrategias

de resolucion de problemas, para reconstruir el significado que el autor ha

querido comunicar” (Johnston, 1989).
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Definicién Operacional

La

variable Comprension

de

la Lectura

ha sido definida

operacionalmente como la puntuacién obtenida en la Prueba de Complejidad
Linguistica Progresiva (PCLP) de Alliende, Condemarin y Milicic (1992).

Cuadro 2

Definicion de la Variable Dependiente: Comprension de la Lectura

Definicion Definicion Indicadores Instrumento
Conceptual Operacional de Medicion
“Proceso cognitivo | Puntuacion  obte- | * Interpretacion del{Prueba de Comple-
complejo que inclu- | nida en la Prueba|sentido de wunaljidad Lingliistica
ye el uso cons-|de Complejidad | frase leida. Progresiva (PCLP)
ciente e incons-|Linglistica Progre- para 3° grado,
ciente de vanas|siva (PCLP) de|* Comprension de|versiones A y B de
estrategias, inclui- | Aliende, Conde- | oraciones. Alliende, Conde-
das las estrategias \marin y  Milicic marin y  Milicic

de resolucion de|(1992). * Comprension de | (1992).

problemas, para
reconstruir el signi-
ficado que el autor
ha quendo comu-
nicar”. (Johnston,
1989).

parrafos.

* Comprension del
sentido general de
un texto.
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CAPITULO 1l

MARCO METODOLOGICO

Tipo de Investigacion

A los fines de ofrecer una solucioén al problema formulado, se planted
una investigacion de caracter cuantitativo fundamentada en métodos
estadisticos descriptivos e inferenciales. La Investigacion fué de naturaleza
experimental (manipulacion de la variable independiente: uso de preguntas y
equivalencia de los grupos) (McGuigan, 1996).

Disefio de la Investigacion
El diseno de investigacion seleccionado es el “Diseio Experimental de
Dos Grupos lgualados con Medidas Pre-test y Post-test” (McGuigan, 1996, p.
200).

La representacion de este disefio es la siguiente:

G1 (8 1 X (0]
GZ 03 04

En donde O ¢ representa la medida pre-test para el grupo experimental,
X es igual a la variable independiente: uso de preguntas y O;, la medida
post-test para el grupo experimental; O; representa la medida pre-test para el
grupo control y O4 representa la medida post-test para dicho grupo.
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Poblacion y Muestra

Poblacion

La poblacion objeto de la presente investigacion estuvo conformada
por todos los alumnos cursantes de cuarto grado de Educacion Basica en la
Unidad Educativa Distrital “Abigail Gonzalez”, la cual estuvo constituida por
120 sujetos, distribuidos en cuatro secciones integradas por hembras y
varones con edades comprendidas entre los 9 y los 13 aiios.

Muestra

La muestra estuvo conformada por sesenta (60) de los alumnos
cursantes de 4° grado de Educacion Basica en la Unidad Educativa Distrital
“Abigail Gonzalez”, distribuidos en dos secciones del turno de la tarde,
integradas por 25 hembras y 35 varones cuyas edades estan comprendidas
entre los 9 y los 13 anos, los cuales pertenecen al estrato socioecondmico
bajo (Nivel lll en la Escala Graffar Modificada). Del total de los sesenta
alumnos se asignd una seccion de 30 alumnos para el grupo experimental y
otra seccion de 30 alumnos para el grupo control.

El muestreo utilizado fue el No Probabilistico Intencional ¢ dirigido,
puesto que: “requiere no tanto de una representatividad de elementos de una
poblacién, sino de una controlada y cuidadosa seleccion de sujetos con
ciertas caracteristicas especificadas en el planteamiento del problema’
(Hernandez, Fernandez y Baptista, 1991, p.231).
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Cuadro 3
Distribucion de la muestra por sexo.

Sexo Frecuencia Porcentaje
Masculino 35 58.3
Femenino 25 417

Total 60 100.0

La distribucion por sexo de los alumnos que formaron las muestra fue
de 35 varones y 25 hembras, tal como se puede observar en el cuadro 1. El
grupo experimental estuvo constituido por 17 varones y 11 hembras,
mientras que en el grupo control los varones fueron 16 y las hembras 14. La
distribucion de las edades de los alumnos que conformaron la muestra se
observa en el cuadro 2.

Cuadro 4
Frecuencia de alumnos por Edad

Edad (afios) Frecuencia Porcentaje Porcentaje Acumulado
9 8 13.3 13.3
10 29 48.3 61.7
11 12 20.0 81.7
12 9 15.0 96.7
13 2 3.3 100.0
Total 60

La edades de los sujetos que conformaron la muestra estuvieron
comprendidas entre los 9 y los 13 afios, siendo el promedio de edad 10.47
con una moda y una mediana igual a 10.




Cuadro 5
Estadisticos de las edades de los sujetos de la muestra.

N X Mediana Moda d.s. Min. Max.
30 10.47 10.00 10 1.02 9 13

Materiales para el Entrenamiento

Materiales de Lectura
Cuentos

Para el entrenamiento en el uso de preguntas, se utilizaron cuentos
publicados y encartados en la prensa nacional para la promocion de la
lectura. Estos textos estan referidos a hechos imaginarios con una extension
de quinientas palabras aproximadamente (Ver Anexos) .

Preguntas

El entrenamiento en el uso de preguntas se realizdé a través de unas
tarjetas. Estas tarjetas midieron 20 cm x 5 cm. y estan impresas con el tipo
de pregunta a entrenar. Las preguntas fueron de tres tipos: Exploracion,
Conclusion y Vinculacion, basadas en la propuesta de clasificacion de
Capdevielle (1996)

Prueba de Complejidad Lingiiistica Progresiva de Alliende, Condemarin
y Milicic (1992)

El instrumento que se utilizo en la aplicacion de la metodologia
cuantitativa para el analisis de productos que constituyen el pre-test y el post-
test estuvo conformado por las dos versiones de la Prueba de Complejidad
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Linguistica Progresiva (PCLP), para tercer grado de Alliende, Condemarin y
Milicic (1992). Para el pretest se utilizd la Forma "A”, mientras que para el
postest se utilizoé la Forma “B”. Esta prueba fue adaptada para Venezuela por
el Centro de Investigaciones Culturales y Educativas (CICE) y utilizada para

medir la comprension de la lectura en varias regiones del pais.

La escogencia de esta prueba respondid a una opcidn sugerida por
Hernandez, Fernandez y Baptista (1997), quienes refieren que se puede
elegir un instrumento ya desarrollado y disponible que se adapte a los
requerimientos del estudio en particular (p. 252).

El instrumento que se utilizd en el pretest y en el postest correspondid
al nivel de tercer grado de Educacién Basica, ya que para el momento de
llevar a cabo esta investigacion los alumnos estaban iniciando el cuarto
grado.

La Prueba de Complejidad Linguistica Progresiva (PCLP) consta de
dos formas equivalentes: Forma “A” y Forma “B”. En estas dos pruebas
correspondientes al nivel de tercer grado de Educacién Basica, se
comprueba el dominio de tres habilidades especificas:

1. Interpretar el sentido de una oracidén o frase leida, sefialando otra oracion
o frase de sentido equivalente. Esta habilidad estad destinada a
comprobar la capacidad para entender frases u oraciones aisladas,
levemente complejas 0 expresiones cuyo sentido “no se deduce del mero
conocimiento de las palabras que contienen” (Alliende, Condemarin y
Milicic, op.cit.).

2. Obedecer instrucciones escritas que indiquen diferentes modos de
trabajar un texto. Esta habilidad corresponde al area del parrafo:
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comprension de un conjunto de afirmaciones en torno a una situacion.
“Implica la capacidad de vincular el texto escrito con acciones habituales
dentro de la vida escolar” (Alliende y otros, op.cit.).

3. Leer descripciones o narraciones simples y demostrar que se entienden
las afirmaciones que contienen. “El dominio de esta habilidad exige no
solo entender cada una de las afirmaciones que el texto contiene, sino
también el sentido general del mismo” (Alliende y otros, op.cit.).

Cada forma de la Prueba esta constituida por cuatro (4) subtests. El
primero y el segundo subtest constan de siete preguntas cada uno, mientras
que el tercero y el cuarto subtest tienen cuatro y tres preguntas
respectivamente, para un total de veintiun items.

En el primero y segundo subtest se comprueba si el alumno es capaz
de seguir instrucciones escritas, para lo cual debe indicar el sentido en un
conjunto de frases, seilalando los sujetos de las acciones y las cualidades
asignadas a los nombres, asi como también, reconocer otra forma de
expresar lo dicho. (items del 1 al 7 y del 8 al 14).

El tercer subtest de cada prueba, le presenta al alumno diversos
personajes y situaciones, a lo que debera responder a las preguntas
relacionadas con los hechos generales. (items del 15 al 18).

El cuarto subtest comprueba la comprension de grupos de seis
expresiones relacionadas. La primera es una expresidn compleja y
abstracta. Las dos siguientes expresiones aclaran las anteriores en términos
mas familiares y concretos. Las tres ultimas expresiones sirven para sefalar
el sentido del uso concreto de la primera expresion. (items del 19 al 21). E!
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objetivo de este gjercicio es comprobar si los alumnos pueden entender el
sentido de una expresién dificil con la ayuda de una explicacion.

Validez y Confiabilidad del Instrumento

Los textos utilizados en la Prueba de Comprension de Lectura de
Complejidad Linglistica Progresiva se elaboraron especialmente,
controlando los aspectos sintacticos, semanticos y pragmaticos, en la medida
de lo posible. A través de varias aplicaciones experimentales, los textos
construidos con sus correspondientes preguntas mostraron las posibilidades
de comprensidn y los rangos de variacion en los diferentes cursos de la
educacién basica. La validez se determiné utilizando el criterio de notas de
castellano obtenidas en el primer semestre en una muestra de 641 alumnos,
mediante la técnica Producto-Momento de Pearson, siendo la validez para la
Forma A= 0,330 y para la Forma B= 0,326. La confiabilidad se determind en
una muestra de 44 sujetos mediante la técnica test-retest en un lapso de
tres semanas aplicando la técnica Producto-Momento de Pearson siendo la
confiabilidad para la Forma A= 0,971 y para la Forma B= 0,900. Alrededor
del 35% de los items en ambas formas (A y B) son faciles, los restantes son
medianos o dificiles. El porcentaje de respuestas correctas se situa
alrededor del 60% en ambas formas (Alliende y otros, op.cit.).

E! cuadro siguiente muestra el niumero de items y el porcentaje de
respuestas correctas para cada una de las formas.
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Cuadro 6

Numero de items y porcentajes de respuestas de las formas Ay B de la
Prueba de Comprension de Lectura de Complejidad Lingiiistica

Progresiva.
Forma Subtests items % de respuestas correctas
Promedio Desviacion
A 4 21 62.36 11.29
B 4 21 58.17 20.08

La forma A aparece como mas facil y con una menor dispersiéon de sus

puntajes. El andlisis estadistico y posteriores aplicaciones experimentales

demostraron que estas diferencias no son significativas (Alliende y otros,

op.cit.).

Procedimiento

1. Se tramité ante las autoridades del Servicio Auténomo de Educacion
Distrital (SAED), y de la UED “Abigail Gonzalez”, situada en el Valie, del
permiso correspondiente.

2. Obtenido el permiso, se procedio a informar a los docentes de cuarto

grado de Educacion Basica el propodsito de la presente investigacion.

3. Planificacion del trabajo experimental. Seleccion de recursos materiales

necesarios para la investigacion. Se utilizaron para el entrenamiento

cuentos publicados y encartados en la prensa para la promocion de la

lectura.

4. Se seleccionaron los alumnos que conformaron el estudio piloto.

5. Aplicacion del Pretest — Entrenamiento — Postest para el estudio piloto.
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6. Se seleccionaron los alumnos que conformaron la muestra.

7. Se distribuyeron al azar los grupos experimental y control. De igual
manera, las dos versiones equivalentes de la PCLP, se asignaron al azar
y se determin6é la Forma A de la Prueba de Comprensién lectora de

Alliende, Condemarin y Milicic (1992), para el pretest y la Forma B para el
postest.

8. El entrenamiento de las estrategias cognitivas de elaboracion verbal, se
estructurd en tres (3) sesiones semanales de 60 minutos cada una, para

un total de 9 sesiones de entrenamiento.

9. Al final del entrenamiento del grupo experimental se entrend al grupo
control en el uso de preguntas.

Procesamiento de Datos y Analisis de Resultados

Los resultados obtenidos por ambos grupos (control y experimental), en
la Prueba de Comprension de la Lectura de Complejidad Linglistica
Progresiva de Alliende y otros (1992), fueron calculados en términos de
promedios para ser comparados mediante la técnica estadistica t de student
para grupos igualados.

El analisis cualitativo se apoyé en los datos obtenidos durante la
aplicacion de la metodologia cualitativa, para analizar la calidad y cantidad
del uso de preguntas generadas por los alumnos del grupo experimental
durante el entrenamiento.
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Programa de Entrenamiento en el Uso de Preguntas

Motivacion con preguntas acerca del titulo de la lectura (explorar el
conocimiento previo sobre el tema).

Explicacion de la estrategia de elaboracion verbal: Uso de Preguntas.
Realizacién de una lectura silenciosa. por parte del grupo.

Modelado de la estrategia de elaboracion verbal: Uso de Preguntas

Ensenanza al grupo de los tres tipos de preguntas: de exploracion, de
conclusion y de vinculacion.

Orientar las actividades de entrenamiento.

Colocacion de carteles con las preguntas tipo de cada etapa.
Colocacion de ilustraciones relacionadas con cada etapa y solicitud a
los alumnos el tipo de pregunta para formular.

Seleccion de una pregunta para formular y responder. (Una para cada
etapa: Exploracion, Conclusion y Vinculacion).

A medida que se avanz6 en las sesiones de trabajo, los alumnos
generaron nuevas preguntas.

El cierre de la actividad estuvo dado por la reflexion acerca del

proceso por parte del grupo y por la conclusion realizada por el
instructor.

Retroalimentacion al final de cada sesion.
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CAPITULO IV

ANALISIS E INTERPRETACION DE LOS RESULTADOS

Analisis Cuantitativo

Al realizar el analisis estadistico de los datos obtenidos se hallaron, en
primer lugar, las diferencias de las medias y la desviacion tipica en el pretest

y en el postest tanto para el grupo experimental, como para el grupo control.
Estos resultados se muestran en el Cuadro 3.

Cuadro 7
Medias y desviaciones tipicas del pretest y del postest

Grupo N Pretest Postest
Media ds Media d.s

Experimental 30 12.40 2.86 14.80 3.26

Control 30 13.60 3.29 13.30 3.72

Se puede observar que al comparar la media del pretest entre ambos
grupos: experimental y control, estos fueron equivalentes. Luego, al
comparar la media del pretest con la media del postest para cada uno de los
grupos, se observa que ésta se incrementd para el grupo experimental,
mientras que para el grupo control la media disminuyd, lo cual se interpreta
como que el alumno conservo su condicion en el pretest y en el postest , es
decir, no hubo mejoras. Esta situacion se confirma en el Cuadro 6 al

correlacionar los puntajes obtenidos en el pretest y en el postest.
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Cuadro 8
Correlaciones de los puntajes del pretest y del postest

Grupo N Pretest-Postest
Correlacion Sig.

Experimental 30 .788 .000*

Control 30 .716 .000*

Las correlaciones en el pretest y el postest para ambos grupos fueron
altas y significativas entre las dos variables, sin embargo, la correlacion fue

mayor en el grupo experimental que en grupo control.

Cuadro 9
Resultado de la Prueba t de student para el pretest y el postest

Pretest-Postest

Grupo N Media ds. t gl. Sig.
Experimental 30 240 2.03 6.484 29 .000*
Control 30 -20 2.33 -471 29 .641

Al aplicar la prueba t de student para comparar las diferencias entre
las medias del pretest y del postest, se pudo observar que el valor t
obtenido por el grupo experimental fue de 6.484, lo cual es estadisticamente
significativo para un o =0.05, este resultado se interpreta como un efecto

positivo del entrenamiento en la estrategia de elaboracion verbal uso de
preguntas.
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En el Cuadro 8 se comparan las medias obtenidas en el pretest y en
postest tanto por el grupo experimental como por el grupo control en cada

una de las subpruebas que conforman la prueba de comprensién de la
lectura de Alliende y otros (1992).

Cuadro 10

Medias y desviaciones estandar para el pretest-postest por grupo para
cada subtest de la prueba de comprension de la lectura.

Subtest Grupo N Pretest Postest
Media ds. Media ds.
Comprensiéon de Exp. 30 6.03 1.19 6.57 1.85
Frases Ctrl. 30 6.53 .78 6.27 .87
Comprensién de Exp. 30 3.13 1.17 3.97 1.19
Oraciones Ctrl. 30 3.27 1.14 3.53 1.20
Comprensién de Exp. 30 2.23 .86 2.90 1.09
Parrafos Ctrl. 30 2.57 1.25 2.57 1.01
Comprensién de Exp. 30 1.00 79 1,37 .89
Expresiones Ctrl. 30 1.13 .90 .93 .94

En el cuadro anterior se observan las medias y las desviaciones estandar
obtenidas por los sujetos del grupo experimental y del grupo control en el
pretest y en el postest en cada una de las subpruebas. Las medias del grupo
experimental se incrementaron en el postest para cada una de las
subpruebas. El grupo control, por su parte, solo incrementd la media para la
subprueba comprension de oraciones, bajé las medias en las subpruebas
comprension de frases y comprensién de expresiones y se mantuvo igual en
comprension de parrafos.
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Cuadro 11

Correlaciones entre los puntajes del pretest y del postest por
subprueba de la prueba de comprension de lectura

Subprueba Grupo N Correlacion Sig.
Comprensién Experimental 30 -0.25 .098
de frases Control 30 -4.98 .005*
Comprension Experimental 30 .526 .003*
de oraciones Control 30 .347 .061
Comprension Experimental 30 577 .001*
de parrafos Control 30 .366 .047
Comprensiéon Experimental 30 443 .014
de expresiones Control 30 .660 .000*

En este cuadro se observa que para el grupo experimental las

correlaciones de los subtests que midieron comprension de oraciones, de

parrafos y de expresiones fueron significativas para un o = 0.05, mientras

que en el subtest comprension de frases la correlacion fue negativa. Para el

grupo control todas las correlaciones de los subtests fueron positivas,

aunque, para el subtest comprension de oraciones la correlacion fue

significativa para un

a =0.06.
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Cuadro 12

Resultados de la Prueba t de student para las subpruebas de la prueba
de comprension lectora.

Subprueba Grupo N Pretest-Postest t gl. sig.
Media ds.
Comprensiéon Experimental 30 5333 222 1313 29 199
de frases Control 30 -.2667 83 -1.765 29 .008
Comprensién Experimental 30 .8333 1.15 3979 29 .000*
de oraciones Control 30 .2667 1.34 1.092 29 .284
Comprensién Experimental 30 6667 92 3.959 29 .000*
de parrafos  Control 30 .000 1.29 000 29 1.000

Comprension Experimental 30 3667 .89 2.257 29 .032
de expresiones Control 30 -.2000 76 -1439 29 161

Se aplico la prueba t de student para determinar si existian diferencias
estadisticamente significativas entre las medias del pretest y del postest para
el grupo experimental y el grupo control en cada una de las subpruebas. Se
observa que para el grupo experimental existen diferencias estadisticamente
significativas para las subpruebas Comprension de oraciones, Comprension
de parrafos y Comprensién de expresiones, mientras que en la subprueba
comprension de frases no hubo diferencias significativas entre el pretest y el
postest. Para el grupo control no se encontraron diferencias significativas
entre el pretest y el postest en ninguna de las subpruebas. Con estos
resultados se puede concluir que el programa de intervencién en estrategias
de elaboracion (uso de preguntas) resultd efectivo para el grupo experimental
con excepcion del area de comprension de frases.
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Cuadro 13

Resultados de la prueba t de student para comprension de la lectura.
(Diferencias Grupo Experimental-Grupo Control).

Grupo N Diferencia Postest-Pretest
t sig.

Experimental 30
Control 30 4.616 .000*

Se aplico la t de student para comparar las diferencias obtenidas en el
postest y el pretest entre el grupo experimental y el grupo control. Se observa
una diferencia significativa entre los grupos, lo cual refleja que la accion del
tratamiento sobre el grupo experimental tuvo un efecto positivo ya que los
sujetos obtuvieron una diferencia significativamente mayor al rendimiento
mostrado por los sujetos del grupo control.

Para determinar el efecto del entrenamiento en la estrategia de
elaboracion verbal uso de preguntas sobre cada una de las subpruebas que
conformaron la Prueba de Comprension Lectora se aplico la t de student
para comparar las diferencias de las medias obtenidas por el grupo
experimental y el grupo control en cada una de las mismas. Estos resultados
se observan a continuacion en los siguientes cuadros.

Cuadro 14
Resultados obtenidos para el subtest 1: Comprension de frases.

Diferencia Postest — Pretest

Grupo N t sig.
Experimental 30
Control 30 1.846 .070

57




Al aplicar la prueba t de student a las medias obtenidas por los sujetos
del grupo experimental como del grupo control en la subprueba comprension
de frases, no se encontraron diferencias significativas. Estos resultados
indica que el tratamiento no fue efectivo para incrementar el rendimiento del

grupo experimental en el area de comprension de frases.

Cuadro 15
Resultados obtenidos para el subtest 2. Comprension de oraciones.

Diferencia Postest — Pretest

Grupo N t sig.
Experimental 30
Control 30 1.762 .083

Al aplicar la prueba t de student para analizar las diferencias entre las
medias tanto del grupo experimental como del grupo control en la subprueba
comprension de oraciones se obtuvo un resultado que no estadisticamente
fue significativo. Esto indica que el tratamiento no fue efectivo para
incrementar la comprensiéon de la lectura del grupo experimental medido

mediante la subprueba de comprension de oraciones.

Cuadro 16
Resultados obtenidos para el subtest 3: Comprension de parrafos.

Diferencia Postest — Pretest

Grupo N t sig.
Experimental 30
Control 30 2.307 .025*

Los resultados obtenidos en el subtest comprensidn de parrafos

indican que hubo una diferencia estadisticamente significativa entre los
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grupos ya que el rendimiento del grupo experimental en la comprension de

la lectura se incremento a un nivel mayor a lo esperado por el azar.

Cuadro 17
Resultados obtenidos para el subtest 4: Comprension de expresiones.

Diferencia Postest — Pretest

Grupo N t sig.
Experimental 30
Control 30 2.650 .010*

Al igual que en el subtest comprensidon de parrafos, los resultados del
subtest comprension de expresiones indican que hay una diferencia
estadisticamente significativa, lo cual sefala que el tratamiento resultd
efectivo para incrementar el resultado obtenido por los sujetos del grupo
experimental.

Analisis Cualitativo

A continuacion se presentan los resultados del analisis cualitativo. Este
resultado fue realizado en términos de cantidad y tipo de preguntas para
cada una de las sesiones de entrenamiento generadas por el grupo
experimental.
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Grafico 1. Cantidad y tipo de preguntas generadas en la sesion N° 1
En la primera sesion los alumnos generaron tres preguntas, una para cada
una de las categorias.
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Grafico 2: Cantidad y tipo de preguntas generadas en la sesion N° 2
Se observa que los sujetos generaron dos preguntas de exploracion, dos de
conclusién y ninguna de vinculacién.
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Grafico 3. Cantidad y tipo de preguntas generadas en la sesion N° 3
En esta sesion se puede observar que los sujetos generaron dos preguntas
de cada una de las categorias.
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Grafico 4. Cantidad y tipo de preguntas generadas en la sesién N° 4

En la cuarta sesidn se puede observar que el grupo fue capaz de generar
dos preguntas de exploracion, dos de conclusién y una de vinculacién, no
alcanzando la meta exigida de tres preguntas de cada tipo. Es de hacer notar
que a partir de esta sesidn los alumnos trabajaron subdivididos en tres

subgrupos para generar un solo tipo de preguntas por grupo de alumnos.
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SESION 5
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Grafico 5. Cantidad y tipo de preguntas generadas en la sesién N° 5

Al igual que en la sesion anterior, el grupo de trabajo se subdividiod en
tres equipos. Es de hacer notar que en esta ocasion el grupo encargado de
generar preguntas de vinculacion no logro formular ninguna pregunta de este
tipo pero si formuld dos preguntas que pertenecian a la categoria de
conclusion las cuales se les consideraron validas. Los otros dos equipos
formularon dos preguntas de exploracion y tres de conclusion. Por lo tanto,

en esta sesion no hubo preguntas de vinculacion pero se totalizaron cinco de
conclusion.
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Grafico 6. Cantidad y tipo de preguntas generadas en la sesion N° 6
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En la sesion seis siguiendo con la misma metodologia, los equipos

generaron tres preguntas de exploracion, tres de conclusidon y dos de
vinculacion.
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Grafico 7. Cantidad y tipo de preguntas generadas en la sesion N° 7

En la séptima sesidn se cumplido la meta establecida de generar tres
preguntas para cada categoria, es decir, cada uno de los equipos fue capaz

de generar la cantidad vy el tipo de pregunta asignada.
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Grafico 8. Cantidad y tipo de preguntas generadas en la sesiéon N° 8
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En la octava sesion los equipos encargados de generar las preguntas
de exploracion y de conclusidbn cumplieron su objetivo, mientras que el

equipo que debia trabajar con las preguntas de vinculacion sélo fue capaz de
generar dos preguntas.
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Grafico 9. Cantidad y tipo de preguntas generadas en la sesién N° 9

En la uitima sesidon los tres equipos cumplieron con la meta asignada
de generar tres preguntas de cada categoria por equipo.

1~7—4—%

0 ]
1t 2 3 4 5 6 7 8 9

N° DE SESIONES

CANTIDAD DE
PREGUNTAS
N

Grafico 10. Cantidad de preguntas de exploraciéon generadas a lo largo
de las sesiones.
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En este grafico se observa el incremento de las preguntas de
exploracion a lo largo de las sesiones de entrenamiento, comenzando con
una en la primera sesion, dos en la segunda, tercera, cuarta y quinta

sesiones y tres en la sexta, séptima, octava y novena sesiones.
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1 2 3 4 5 6 7 8 9
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Grafico 11. Cantidad de preguntas de conclusion generadas a lo largo
de las sesiones.

Las preguntas de conclusidén se incrementaron de una en la primera
sesion, hasta llegar a dos en las sesiones segunda, tercera y cuarta para
incrementarse a cinco en la quinta sesion y mantenerse en tres en las
ultimas cuatro sesiones.
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Grafico 12. Cantidad de preguntas de vinculacion generadas a lo largo
de las sesiones.

Como se puede observar en el gréfico, las preguntas de vinculaciéon
fueron las mas dificiles de producir por parte de los alumnos sometidos al
tratamiento. Las sesiones se iniciaron con una pregunta para luego
descender a cero en la segunda sesion. En la tercera sesion el nimero de
preguntas se incrementé en tres, para luego descender a dos en la sesion
cuarta y a una en la sesién quinta. Luego se volvid a incrementar la
produccion de preguntas para un total de dos en las sesiones seis y ocho y
de tres en las sesiones siete y nueve.
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Grafico 13. Cantidad y tipo de preguntas generadas a lo largo de las
sesiones.

En este grafico se observa la cantidad de preguntas segun el tipo
producidas en cada sesion. En lineas generales, se puede notar como se
mantuvo el incremento en las ultimas cuatro sesiones y como fue el
comportamiento de las preguntas por sesion, en especial las de la categoria
de vinculacion las cuales parecieron ser mas dificiles de generar por el
grupo. De este analisis se puede concluir que el tipo de preguntas que
contribuyé mayormente a incrementar la comprension de la lectura en el
grupo sometido al entrenamiento fueron las de exploraciéon y las de
conclusién, ya que la categoria de preguntas de vinculacion resulté

medianamente dificil de generar por el grupo.
Discusion

Los resultados obtenidos en la presente investigacion se consideran
satisfactorios ya que los estudiantes sometidos al entrenamiento en la
estrategia de elaboracidbn verbal: uso de preguntas mejoraron
significativamente la comprension de la lectura en relacion al grupo control.

El entrenamiento en el uso de preguntas de exploraciéon, conclusion y
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vinculacién arrojé un resultado estadisticamente significativo para un a=0.05

para el grupo experimental, mientras que para el grupo control, los resultados
no fueron significativos.

Las diferencias observadas entre los grupos experimental y control en
el rendimiento ante el test completo de comprension de la lectura (PCLP),
surgen a partir de las diferencias que se observaron en las subpruebas
comprension de parrafos y comprension de expresiones, lo cual podria

indicar que el tratamiento utilizado funciona en procesos cognitivos mas
elaborados.

Los alumnos pertenecientes al grupo experimental aprendieron durante el
entrenamiento a interrogar o a interrogarse acerca de la lectura de un texto,
desarrollaron el interés por generar preguntas, a manifestar interés por
responder a las preguntas formuladas y a participar en equipos cooperativos
de trabajo. Durante las nueve sesiones del entrenamiento, se evidencié que
para estos alumnos resulté mas facil hacer preguntas de exploracion y de
conclusion, siendo mas dificil de generar para este grupo las preguntas de
vinculacion. Esto puede interpretarse como que las preguntas mas directas y
concretas requieren menos capacidad cognitiva para ser elaboradas que las
preguntas de vinculacién las cuales requieren establecer analogias y hacer
analisis mas complejos acerca de la comprension de un texto, este aspecto
pudiera estar relacionado con las experiencias previas, nivel socioeconémico
y desarrollo cognitivo de los alumnos, variables éstas que no fueron
controladas en la presente investigacion. Las edades del grupo estuvieron
comprendidas entre los 9 y 13 afos, y tal como lo senalan Vidal y Gilabert
(1993), los alumnos cuyas edades oscilan entre los 11 y 14 afios carecen en
su mayoria de habilidades metalingiisticas que les permiten reflexionar
acerca de la estructura de los textos. El procesamiento de la comprension

del texto implica que la informacion contenida en el mismo se relacione con
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las estructuras previas del sujeto (Weaver y Kintsh, 1991, cit. en Sanchez,
1993).

La efectividad del entrenamiento en la estrategia de elaboracion verbal:
uso de preguntas para mejorar la comprension de la lectura fue reportada por
Martinez (1996), quien sefaldé un efecto positivo en la comprensién de textos
a favor del grupo que generd preguntas, en una investigacion acerca de las
preguntas anexas generadas por estudiantes de sexto grado de alto y bajo
rendimiento. Similares resultados fueron reportados por Knapczyk (1991),
quien hallé que la ensefanza de generacion de preguntas y respuestas en
alumnos con problemas de comprensién de lectura incrementé la habilidad
para comprender textos durante y después del tratamiento.

En este orden de ideas, Carrero (1996), reportdé que estudiantes de
noveno grado entrenados en el uso de estrategias de elaboracion para
comprender textos mejoraron significativamente la comprensién, a la vez que
resultaron ser lectores mas globales que los del grupo control, asi mismo, la
autora recomienda que entrenamientos como el aplicado en su investigacion
redundan favorablemente en la comprension de texitos. Dicillo (1992),
reporta un incremento significativo en la comprension de la lectura en
alumnos de segunda etapa de Educacidn Basica sometidos a un
entrenamiento en estrategias de elaboracion verbal e imaginal, ambos
grupos obtuvieron ganancias independientemente de la estrategia de
elaboracion utilizada. Otra de las investigaciones en el entrenamiento de
estrategias de elaboracion verbal es la reportada por Simmmons (1992),
quien encontré que alumnos de cuarto grado con problemas en la
comprension de la lectura entrenados en el programa QARs (Question
Answer Relation ships), aumentaron considerablemente la comprensiéon en

relacion con el grupo control, el cual no recibié entrenamiento, tambien
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reportd el autor que los estudiantes del grupo experimental resultaron ser
lectores mas eficaces que lectores lentos de cuarto y quinto grado.

Simpson y Nist (2000) refieren que en un meta analisis de 26 estudios
acerca de la generacion de preguntas realizado por Rosenshine, Meister y
Chapman (1994), se encontrd que cuando los alumnos generan preguntas
sobre lo que han leido y contestan a sus propias preguntas estan
procesando activamente la informacion del texto, monitorean su
entendimiento de esa informacion y mejoran la comprensién del texto. Los
hallazgos de estos estudios han sugerido que son de igual importancia la
generacion de preguntas y de respuestas, porque asi, los alumnos se ven
alentados a la aclaraciéon de conceptos, la creacion de ejemplos alternativos,
la relacion de ideas con el conocimiento previo de sus pares con el objeto de
contestar las preguntas.

Finalmente, se concluye que se deben realizar otras investigaciones er
el entrenamiento de la estrategia de elaboracion verbal: uso de preguntas
que considere otras variables como la edad, nivel socioeconémico,
conocimientos previos y textos de contenido programatico
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1.

CAPITULO V

CONCL.USIONES Y RECOMENDACIONES

Conclusiones

El entrenamiento de las estrategias de elaboracién verbal: uso de
preguntas resultd significativo para incrementar la comprension de la
lectura en los alumnos de cuarto grado de Educacién Basica
sometidos al tratamiento tal como se predijo en ia hipétesis de esta
investigacion.

De acuerdo a lo observado en cuanto al tipo de preguntas generadas,
se cree que la dificultad evidenciada por el grupo experimental para
generar preguntas de vinculacién pudiera estar relacionada con una
incapacidad para realizar un analisis que involucre Ia
metacomprension. Capdevielle (1996) refiere que las preguntas de
vinculacion requieren que el alumno ponga en practica lo aprendido y
lo relacione con otras areas del conocimiento o de la vida diaria. Al
respecto, senalan Vidal y Gilabert (1993), que los alumnos con edades
comprendidas entre los 11 y 14 aifos carecen en su mayoria de
habilidades metalinguisticas que les permitan reflexionar sobre la
estructura de los textos.

Generar preguntas acerca del texto es una estrategia que permite
practicarse en distintos niveles de lectura. Se puede fomentar la
comprension enseiando a los alumnos a usar estrategias adecuadas

que les permitan construir significado de lo que estan leyendo , lo cual
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los conducira a la progresiva interiorizacion y utilizacion autonoma de
esta estrategia. Por otra parte, se considera que el uso de preguntas
resulto efectivo para incrementar la comprension de la lectura ya que
los textos utilizados para el entrenamiento favorecieron la aplicacion
de la estrategia en las subpruebas comprension de parrafos y
comprension de expresiones por parte del grupo experimental, lo cual
fué determinante en los resultados obtenidos en esta investigacion.

Cuando los alumnos se formulan preguntas de exploracion, conclusion
y vinculacién hacen uso del conocimiento previo, lo cual le permite al
docente, de acuerdo a la pregunta formulada, inferir acerca de las

expectativas de los alumnos ante el texto.

En cuanto a la interaccion grupal se considera que es favorable ya
que permite la relacién de ideas con el conocimiento previo de sus
compaiieros con el objeto de contestar las preguntas formuladas, lo
cual fomenta la aclaracion de ideas y la creacién de alternativas de

ejemplos.

Recomendaciones

En la educacion actual debe hacerse mas hincapié en la idea de que
el alumno ha de jugar un papel activo en su propio aprendizaje. Por lo
tanto se sugiere introducir estrategias de aprendizaje en el curriculum
escolar para que de esta forma se beneficien aprendiendo a utilizarlas

desde los primeros grados de Educacion Basica.

El sistema educativo no solo debe dotar de conocimientos especificos,
sino que debe formar a los futuros ciudadanos para que sean

aprendices mas flexibles, eficaces y autdnomos en su aprendizaje, es
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por ello, que diversos estudios realizados por organismos
internacionales acerca de las necesidades educativas para el préximo
siglo, sugieren que “el sistema educativo debe ayudar a los alumnos a
adquirir estrategias y capacidades que les permitan transformar,
reelaborar y reconstruir los conocimientos que reciben”. (Pozo y
Monereo, 1999).

Se recomienda el entrenamiento en estrategias cognitivas de
elaboracion verbal, ya que las mismas por estar consideradas dentro
de las mas sencillas de aprender pueden implementarse desde los
primeros grados de Educacidén Bésica, lo cual contribuira, como en el
presente caso a incrementar la comprension de la lectura y a
generalizar el conocimiento en el manejo de las estrategias a otras
areas de estudio que requieren de la lectura.

Para la realizacion de investigaciones similares se sugiere controlar

las variables nivel de inteligencia, edad, maduracién, conocimientos

previos a fin de lograr mejores resultados.
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ANEXO A
PRUEBA DE COMPRENSION
DE LA LECTURA
FORMA A
(PRETEST)
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Subtest 1ll - A- (1)
“Los colmillos”

Nombre:

Los colmillos de los elefantes salvajes son enormes.
Esa linda casa tiene persianas blancas.

El colchon del pequefio nifio era suave.

Los vidrios de la ventana grande eran gruesos.

Une con una linea cada palabra de la columna

izquierda con la palabra que le corresponde de la
columna derecha.
Observa el ejemplo.

0. casa (a)salvajes
1. colchdn (b)blancas
2. elefantes (c)linda

3. nifo (d)grande
4. persianas (e)gruesos
5. ventana (f )pequeiio
6. vidrios (g)suave

7. colmillos (h)enormes
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Subtest ll - A - (2)
“José, Tomas y Francisco...

José, Tomas y Francisco hicieron un paseo.

Cada uno llevaba su morral.

En el morral de José habia, panes, carne y frutas.

Tomas tenia una olla y una paila en su morral.

Los trajes de baio y las chaquetas iban en el morral de
Francisco.

José juntd hojas secas y las encendid.

Francisco recogi6 toda la lefia que pudo.

Tomas preparé la comida.

Entre todos lavaron los platos y las ollas.

Las letras que vienen a continuacion significan lo siguiente:

F = Francisco
J = José
T = Tomas

Encierra en un circulo la F. La J o la T, segun lo que corresponda. Observa
el ejemplo:

Salieron a pasear

Llevd las cosas de cocina

Trajo ropa de abrigo

Hizo de cocinero

Llevaban moral

Se ocuparon del fuego

@ o AW N 2O
T T Tm, T Ty, M, M
| ] G ] G ) G
~| = - A A 4

Lavaron los platos
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Subtest Il -A- (3)
“Un paseo a la playa”

Ayer fuimos a la playa
El sol brillé todo el dia.
El agua estaba tranquila y daba gusto banarse.

Los papas durmieron siesta y armaron un partido de futbol
con los nifos.

Las nifas jugaron con arena y conchitas.

Las mamas conversaron mucho y nos hicieron una rica

comida.

Volvimos todos felices y quemados por el sol.

Encierra en un circulo la palabra “SI” cuando las oraciones que vienen a
continuacion
Digan lo mismo que pasé en la lectura.

Encierra en un circulo la palabra “NO” cuando las oraciones digan algo que
no paso.
Observa el ejemplo:

0. Los niios fueron solos a la playa. Si NO
1. A la playa fue una sola familia. Si NO
2. Daban ganas de banarse. Sl NO
3. Los papas descansaron y jugaron. Si NO
4. Las mamas estuvieron muy calladas. Si NO
5. A algunos el paseo no les gusté. Si NO
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Subtest lll - A- (4)
“Estar satisfecho”

A continuacion se explican varias expresiones.

Encierra en un circulo la letra de la alternativa que significa lo

mismo que la oracién que tienes ante un guibn. Observa el
ejemplo:

0. No cesar de hacerle preguntas a alguien, significa: estar haciendo
preguntas todo el tiempo.

- La tia no cesaba de hacerle preguntas a Tom.
a) La tia se canso de hacerle preguntas a Tom.
b) La tia no queria hacerle preguntas a Tom.

¢) La tia siempre le hacia preguntas a Tom.

1. Estar satisfecho con lo que se vé: ver algo que a uno le gusta
0 deja contento.

- La tia no estaba satisfecha con lo que veia.

a) La tia no estaba contenta porque no veia bien
b) La tia no sabia lo que estaba viendo.

¢) La tia veia algo que no le gustaba.

2. Aprovechar cualquiera oportunidad, significa: hacer algo todas las veces
que se pueda.

- Tom aprovechaba cualquiera oportunidad para escaparse.
a) Tom se iba todos los dias de la casa.

b) Tom se escapaba cada vez que podia.

¢) Tom podia escaparse todas las veces que queria.

3. Sorprender a alguien, significa: darse cuenta de lo que alguien hizo o esta
haciendo.

- La tia trataba a cada rato de sorprender a Tom.

a) La tia queria pillar a Tom en algo.

b) La tia se sorprendia con las cosas que hacia Tom.
¢) A cada rato, la tia queria castigar a Tom.
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ANEXO B
PRUEBA DE COMPRENSION
DE LA LECTURA
FORMA B
(POSTEST)
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Subtest lII-B (1)
“El Cuarto”

NOMBRE:

El cuarto estaba algo oscuro.

La mama mandé a sus hijos a la cama.
El gato sali6 al patio por la ventana.
Empezd6 a soplar el viento con suavidad.
Aparecieron algunas estrellas en el cielo.
Los grillos empezaron a cantar.

Ya habia llegado la noche.

Une con una linea cada oracion con las respuestas que
estan a la derecha. Observa el ejemplo:

0. Por ahi pasoé el gato... (a) Las estrellas.
1. Algunas aparecieron en el cielo... (b) El gato.

2. Empezaron a cantar... (c) La noche.

3. Estaba algo oscuro... (d) Los grillos.

4. Mandé a sus hijos a la cama... (e) El cuarto.

5. Empezd a soplar con suavidad... () La mama.

6. Salté al patio por la ventana... (g) Por la ventana.
7. Ya habia llegado... (h) El viento.
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Subtest Il - B-(2)

“Noticias Deportivas”

No hubo goles entre verdes y naranjas.

iGran victoria de los celestes!

Los azules derrotaron a los rojos.

Los blancos no se presentaron al campo de juego.
iDerrotados los adversarios de los morados!
jAplastante derrota de los amarilios!

Las letras que vienen a continuacion significan o siguiente:
G = Ganaron
P = Perdieron
E = Empataron
N = No jugaron
Encierra en un circulo la “‘G” si el equipo gané; la “P” si el equipo perdié;, la

“E” si el equipo empaté y la “N” si los equipos no jugaron. Observe el
ejemplo:

0. Verdes
1. Celestes
2. Azules

3. Amarillos
4. Blancos
5.Morados
6. Naranjas
7.Rojos
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Subtest Il - -B (3)
“Problemas con el aire”

Un grupo de nifios hizo un lindo paseo.

Llegaron a un lugar muy amplio donde se podia respirar
un fantastico aire puro.

Al poco rato, unos cuantos nifios empezaron a jugar
futbol en una cancha muy secay sin pasto.

Otros nifios hicieron fuego con ramas verdes, y los
cocineros pusieron las ollas al fuego, pero se olvidaron de
colocarles las tapas.

Al poco rato, el aire estaba casi irrespirable.

Habia un espantoso olor a comida; el humo hacia liorar
los ojos; casi ni se podia ver lo que pasaba por el polvo que
se habia levantado.

Entonces, los nifios encargados del fuego partieron a
buscar lefia seca. Los jugadores de futbol se cambiaron a
una cancha de pasto.

Los cocineros le pusieron tapas a las ollas.

Al poco rato, el aire estaba otra vez tan puro y
transparente como cuando llegaron, y los nifios lo pasaron
muy bien durante el resto del paseo.

Las letras que vienen a continuacion significan lo siguiente:

Escibe una “C” si la frase indica una causa de los problemas
que tuvieron los nifios; escribe una “P” si la frase indica un
problema y escribe una “S” si la frase indica una solucién.
Observa el ejemplo:

“C” Causas de los problemas
‘P’ Problemas
“S” Solucion a los problemas

0. S Lena seca (solucion para el problema de humo)
1. Lena verde

2. Olor a comida

3. Ollas sin tapa

4. Tapas para las ollas
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Subtest Il - B — (4)
“Estar satisfecho”

A continuacion se explican varias expresiones.

Encierra en un circulo la letra de la alternativa que significa lo

mismo que la oracién que tienes ante un guién. Observa el
ejemplo:

0. Estar satisfecho con lo que se vé: ver algo que a uno le gusta o deja
contento.

- Latia no estaba satisfecha con lo que veia.
a) La tia no estaba contenta porque no veia bien
b) La tia no sabia lo que estaba viendo.

¢) La tia veia algo que no le gustaba.

1. Sorprender a alguien, significa: darse cuenta de lo que alguien hizo o esta
haciendo.

- Latia trataba a cada rato de sorprender a Tom.
a) La tia queria pillar a Tom en algo.

b) La tia se sorprendia con las cosas que hacia Tom.
¢) A cada rato la tia queria castigar a Tom.

2. No cesar de hacerle preguntas a alguien, significa. estar haciendo
preguntas todo el tiempo.

- La tia no cesaba de hacerle preguntas a Tom.
a) La tia se cans6 de hacerle preguntas a Tom.
b) La tia no queria hacerle preguntas a Tom.

c) La tia siempre le hacia preguntas a Tom.

3. Alterarle los nervios a alguien, significa: causarle enojo o hacerle perder la
paciencia.

- Sid, el hermanastro de Tom, jamas alteraba los nervios de la tia.
a) Sid nunca enojaba a la tia.

b) Sid ponia nerviosa a la tia.

¢) Sid nunca se enojaba con su tia.
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ANEXO C
TIPOS DE PREGUNTAS
UTILIZADAS EN EL
ENTRENAMIENTO
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Tipos de preguntas utilizadas en el entrenamiento
segun la categorizacion de Capdevielle (1996).

Categorias

Preguntas

Exploracion

¢ Qué es?
., Como es?
LA qué se parece?

¢ Cual es el titulo?

Conclusion

¢ De queé se trata la historia?
¢, Dénde se desarrollan los hechos?
¢ Cual es la idea principal?

¢, Quienes eran los personajes?

Vinculacion

¢ Tiene la historia alguna  relacién
con algo que yo conozco?

(En qué situaciones puedo utilizar
lo aprendido?

¢En qué situaciones observo lo
mismo?

¢Puedes sefialar algo que se

relacione con lo leido?
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ANEXO D
LECTURAS UTILIZADAS
EN EL ENTRENAMIENTO
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Lectura No.1

LAS TRES MARIPOSAS

Laroja, la blancay la amarilla eran tres mariposas.
Vivian felices en los jardines de un pueblo grande. iQue
delicia volar de flor en flor, bajo la luz tibia del sol!
Pero, un dia, el cielo se oscurecié. Estallaron truenos.
Comenzo a llover. Soplaba el viento y las tres
mariposas no lograban encontrar el camino a su casa.

La lluvia comenzaba a mojarles las alas . Volando en
busca de lugar para abrigarse, llegaron frente a una
hermosa cayena roja y le dijeron:

- Por favor abre un poco tu corola y déjanos entrar.
Afuera nos vamos a mojar.

- Voy a abrirle a roja -contesté la cayena -, porque
es de mi color, pero no quiero que entren la blancay la
amarilla. La mariposa roja entonces dijo:

- Si no dejas entrar también a mis dos hermanas, yo no
quiero entrar.

Dejaron, pues, a la cayena y volaron junto a una
hermosa cala, rogdndole asi:

- amiga cala, déjanos entrar un momento en tu espata.
Estamos mojadas y tenemos frio.

- La blanca puede entrar porque se me parece -
contestd la cala -, pero las otras no: me ensuciarian de
rojo y amarillo.
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La mariposa blanca, entonces dijo:

- Yo no entro, si mis hermanas tienen que quedarse

afuera.

Siguieron volando las tres mariposas, en busca de

una flor caritativa que les ofreciera abrigo. Llegaror

asi donde estaba un jazmin falcony le dijeron:

- Buen amigo: venimos emparamaditas. ¢Permites
que nos abriguemos en tu corola hasta que
escampe?

- Con mucho gusto abrigaré a la amarilla que tiene
mi bello color - repuso el jazmin falcén-, pero no
puedo dejar entrar ni a la roja ni a la blanca.

- Gracias, contestd la mariposa amarilla -, pero si no
dejas entrar a mis hermanas, yo no puedo aceptar.

La lluvia arreciaba y el vuelo de las mariposas se hacia
muy fatigoso.

- Volemos hasta el bosque - propuso la roja-. Alla
hay unos hongos buenos que nos serviran de paraguas.

Pero no llegaron al bosque porque soplé el viento y
las nubes se dispersaron. El sol volvié a brillar. Basté
un instante para que uno de sus tibios rayos secara las
mariposas y calentara sus cuerpos.

El sol es grande y generoso. Quiere igualmente a
todos los colores.
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Lectura No.2

TIO CONEJO LADRON DE CONUCOS

Habia una vez una viejita llamada Na Pastora que
tenia un conuco donde cultivaba las patillas mas dulces,
grandes y jugosas de toda la regién. Pero todos los
dias alguien entraba por las noches a robarse las
patillas y ella no lograba atrapar al ladrén. Un dia Na
Pastora se le ocurrié hacer un mufieco de ceray
ponerlo a la entrada del conuco.

Por la noche vino Tio Conejo, que era el ladrén, vié el
mufieco de cera y le dijo:

- IQuitate de ahi, porque te doy una patada!

Al ver que el otro no contestaba ni se movia, dio la
patada y se quedéd pegado. Luego le dijo:

- IMira, suéltame, que te doy un puiietazo! Y asi se
quedd pegado hasta que no se pudo mover mds.

A la mafiana siguiente vino Na Pastora y vié a Tio
Conejo pegado del muiieco de cera, y dijo:

- Asi era como te queria ver, picaro sinverguenzal
Ya vas a ver, ahora mismo caliento agua para
echdrtela.

Y metié a Tio Conejo dentro de un saco, lo amarrd,
lo puso en el patio de la casa, y se fue a la cocina a
calentar agua, y decia:
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- Ya va a estar caliente el agua, sinverguenza.

En estos momentos venia Tio Tigre por el camino, y
al sentirlo, Tio Conejo se puso a gritar dentro del saco.
Tio Tigre, quien reconocié en el acto la voz de Tio
Conejo le dijo:

-iEh, Tio Conejo, cestd en apuros? ¢Como que le
llegé al fin la hora de pagar todas las que me debe?

- Nada de eso Tio Tigre. Aqui me tienen encerrado
porque no quiero casarme con la hija del Rey. iY te lo
Jjuro que no me caso, por mas bonita que seal Antes
prefiero la muerte. Y dicen -agregé maliciosamente
Tio Conejo-que tiene un hato maravilloso, con gordas
novillas. Dicen que en su mesa se comen los mejores
platos. Pero no me caso. Dicen que tiene tantas joyas
como arena hay en la playa. Pero no me caso.

Ante tan buena promesa Tio Tigre empezd a
relamerse de gusto. Tio Conejo continud diciendo:

- Imaginese que esta mariana me llevaron al corral,
donde hay un rebafio de becerros, cuyos lomos de puro
gordos, brillan. Pero, decididamente, no me caso.

- Caramba Tio Conejo, déjeme su puesto, y cuando
yo me haya casado con la hija del Rey, haré plantar
un huerto de grandes y sabrosas patillas para que
usted se las coma todas.
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Entonces Tio Tigre desaté el saco y salié Tio
Conejo. Tio Tigre se metié dentro, y empezd a gritar:
- Yo si me caso, yo si me caso.

Entonces vino Na Pastora, y le eché un perol de agua
caliente, y lo dejé todo pelado.
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Lectura No.3

LOS CHIVITOS PORFIADOS

Habia una vez un nifio que tenia que cuidar a cinco
chivitos. Muy temprano en la mafiana los sacaba del
corral, los llevaba al cerro y al oscurecer, volvia con
ellos a casa. Una tarde, los chivitos no quisieron irse a
dormir; el pequefio traté de hacerles andar, pero ellos
no se movian. Entonces el pobre nifio se senté en una
piedra y se puso a llorar porque tenia miedo de que su
padre lo castigara por demorarse tanto.

Al poco rato pasé por alli un conejo y le pregunto:
- Nifo, ¢Por qué lloras?
- Lloro porque los chivitos no quieren andar y si
tardo, mi padre me va a castigar.
- Pues verds como yo los hago marchar. Los chivito:s
tampoco hicieron caso y el conejo dijo:
- Yo también me pondré a llorar.

Se senté al lado del nifio llora que te llora y en esto
pasé una zorra:

- ¢Por qué lloras conejo?

- Lloro porque el nifio se ha puesto a llorar, porque

sus

chivitos no quieren andar y si tarda, su padre lo va a
castigar.

- Pues verds como yo los hago marchar.
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Pero los chivitos siguieron sin moverse y la zorra dijo:

- Yo también me pondré a llorar.

Y se sentd junto al conejo llorando sin consuelo.
Entonces pasé un lobo:
- ¢Zorra porque estds llorando?

- Lloro porque llora el conejo y el conejo llora
porque el nifio se ha puesto a llorar, porque los
chivitos no quieren andar y si tarda, su padre lo va
a castigar.

- Pues verds como yo los hago marchar.

Pero los chivitos se quedaron muy tranquilos y el lobo
dijo:

- Yo también me pondré a llorar.

Y se senté junto a la zorra hecho un mar de ldgrimas.
Poco después pasé por ahi una abejita:
-¢Por qué lloras lobo?

- Lloro porque llora la zorra y la zorra llora porque
llora el conejo, y el conejo llora porque el nifio se
ha puesto a llorar, porque los chivitos no quieren
andar y si tarda en llegar a casa, su padre lo vaa
castigar.

- Pues verds como yo los hago marchar.

Entonces todos: el nifio, el conejo, la zorray el lobo se
echaron a reir a carcajadas, diciendo:

- iJa, ja jal ¢Cémo una abeja tan chiquita vaa
poder mas que todos nosotros?
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Pero la abejita volé hasta donde estaban comiendo los
chivitos y se puso a zumbar:

-iZzz,Zzz. Zz2..
A los chivitos les molesté tanto el ruido que dejaron de
comer. La abejita se posé entonces en la oreja del
chivito mas grande y iZds!, lo picé tan fuerte que salié
disparado como un cohete. Detrds de él echarona
correr los demds chivitos y no pararon de correr hasta
que llegaron al corral.

Tanto corrian que apenas podian alcanzarlos... y el

conejo, la zorra y el lobo quedaron alli mirdndose con la
boca abierta.
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Lectura No.4

LA CACERIA

Tio Conejo paseaba feliz esa mafiana por el campo.
El cielo estaba hermoso. El sol brillaba. Los pdjaros
cantaban y las flores sonreian.

- Todo lo que necesito ahora es buscar un buen
desayuno, -pensaba Tio Conejo -

Lo que Tio Conejo no sospechaba era que Tio Tigre
también andaba buscando un buen desayuno. Ya todos
sabemos que un conejo es el bocado preferido de los
felinos.

Detrds de un drbol, Tio Tigre estaba esperando
ansiosamente a su presa...

Tio Conejo no se dio cuenta cuando el feroz tigre le
cayé encima como un rayo. No le dio tiempo ni para
darle los buenos dias.

-iJusto la comida que necesito ara empezar el dial -
exclamé el Tio Tigre - iConejo asado con papas fritas:
mi plato favoritol

El pobre Tio Conejo estaba perdido. iEsta vez no
tenia escapatorial

-Pero Tio Tigre... dijo Tio Conejo - si me comes te

vas a quedar con la misma hambre. iMira que flaco
estoyl...
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En realidad estaba bastante delgado. Casi puro hueso.
Pero el felino no pensaba dejar escapar lo dnico que
habia podido agarrar esa matiana.

-Si me dejas ir, te puedo consequir una comida
mucho mas abundante -dijo Tio Conejo -

- ¢De que se trata?, -pregunté muy interesado Tio
Tigre -.

- De esa vaca gorda que estd alld arriba -explico
Tio Conejo sefalando la montaria.

- Pero ... ¢Y como puedo alcanzarla? -pregunté muy
curioso Tio Tigre.

- Serd muy fdcil si me dejas que te ayude, agregé el
astuto orejudo. A Tio Tigre se le hizo agua la boca
pensando en la tremenda comida que le esperaba. Con
esa vaquilla tan gorda, podria mitigar el hambre que
soportaba desde hace varios dias.

- ¢Y Cémo podrds ayudarme? Volvié a preguntar el
felino.

- Tengo un buen plan -respondid el conejo- abre

bien las orejas que te lo explico.

- Quédate ahi acostado, quietecito, como si
estuvieras dormido -dijo Tio Conejo- Yo subo el
cerro y te la empujo hacia abajo. Parecia una
buena idea pensaba Tio Tigre.

- Ella no tiene otra parte donde ir -siguié
explicando el picaro conejo - y no tendrd miedo de
ti, pues te creerd dormido.
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- Estd bien, pero no tardes mucho, respondié Tio
Tigre y se acosté tal y como se lo pidid, abriendo
bien los brazos y cerrando los ojos para recibir a
su presa.

-iNo te muevas, Tio Tigre, que ahi te vd una vaca
bien gordal -grité el astuto conejo. El tigre se relamia
de contento, pensando en el sabroso almuerzo que le
esperaba. A todo esto, la vaca no entendia de qué se
trataba el asunto y observaba a el conejo empujando
una enorme roca.

Cuando Tio Tigre se dio cuenta de la jugarreta de
Tio Conejo, ya era demasiado tarde. No tuvo tiempo ni
de pensar, ni de moverse, ni de nada ... la enorme piedra
le habia caido encima. Y asi fue como Tio Conejo se
salvé esta vez de las garras de Tio Tigre.

- iSe me quitaron los deseos de comer! , gritaba el
pobre animal, que sentia un gran peso en el estémago.
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Lectura No.5

EL COCUYO Y LAS ESTRELLAS

Habia una vez un cocuyo, chiquito pero ambicioso.
De noche se quedaba mirando las estrellas y decia:
- Aquellas son hermanas mias. iQue suerte la de ellas
brillar en el firmamento azull iQue lindas lucen! Todo
el mundo las admira. Yo, en cambio, ique infeliz soy! Mi
lucecita se pierde en la inmensa oscuridad de la sabana.

Una noche el cocuyo sintié tanta envidia de las
estrellas, que decidié dejar la tierra y subir, subir
hasta alcanzarlas. Antes, sin embargo, quiso consultar
a una ardillita vieja y sabia para saber que camino
sequir.

La ardillita escuché el deseo del cocuyo, pensé un
rato y, al fin, contesté:

- Amigo cocuyo: Yo no conozco camino alguno que
lleve al cielo. De todos modos, prueba a montarte en
aquel jabillo grande: su rama mas alta debe de estar
muy cerca del cielo.

- Gracias - dijo el cocuyo a la ardillita, y eché a
volar en direccidn al jabillo. Subié por el tronco y llegé
hasta la rama mas alta. Mas arriba no podia
encaramarse nadie. Pero ... ique desengafiol Desde
tanta altura las estrellas se veian ain muy altas,
idemasiado arribal Entonces, el cocuyo rompié a llorar,
a llorar desconsoladamente.
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Su llanto no hubiera terminado, si un chip-chiip, que
venia de una rama mas abajo, no le hubiera llamado la
atencién. Era un pichoncito de azulejo que le decia a su
mama:

- Mamita, una estrella se ha posado en la rama
arriba de nuestro nido. Al oir esto, el cocuyo se
estremecio de contento y dijo para si:

- Ahora también yo soy una estrella ...

Desde entonces el cocuyo dejé de envidiar a las
luces del cielo. Todas las noches, iba a prender su
farolito sobre el nido de los azulejos. Y, asi, se sintié
feliz por toda la vida.
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Lectura No.6

LA LIEBRE Y LA TORTUGA

La liebre "Patas Largas” estaba muy orgullosa de
ser capaz de correr mas rapidamente que cualquiera de
los animales del bosque. Ademds le gustaba burlarse
de todo el mundo. Ademds le gustaba burlarse de todo
el mundo. En cierta ocasién, empezé a decirle a
"Agustina”, una tortuga vecina suya, que pasaba cerca
caminando lentamente:

- ¢A donde vas a tan gran velocidad? ¢(Tal vez
piensas

dar la vuelta al mundo y ver muchos paises en poco
tiempo?

"Agustina”, que ya estaba cansada de que siempre se

burlase de ella, le contesté muy molesta:

- ¢Crees que eres mas rdpida que nadie, verdad?
Pues te desafio a ver cual de nosotras llega antes a
aquella montafa, la mas lejana de todas.

A "Patas Largas”, al oirla, le dio un ataque de risa,

pero
aceptd el reto, convencida de que iba a dejar en
ridiculo a la tortuga.

Las dos vecinas trazaron una linea de partiday
dieron comienzo a la carrera. A los pocos minutos la
liebre habia dejado tan atrds a la tortuga que la perdié
de vista.
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- Es una tonteria que me moleste en correr -pensé-

ganaré la carrera sin esforzarme, de modo que voy a
detenerme a comer y después, dormiré una buena
siesta.

Y asi lo hizo con toda tranquilidad. Comid unas
sabrosas hortalizas y después se tumbé a la sombra de
un drbol para descansar un rato. No tardé en quedarse
dormida, sofiando que ganaba la carrera y que la
recibian en la meta con grandes honores. Pero durmio
tanto tiempo que no vié como "Agustina” pasaba de
largo y sequia sin descanso, camino de la montafia.

Cuando "Patas Largas” despertd, corriendo, llegé a la
meta y alli estaba ya la tortuga, dispuesta a recibirla.
Hacia unos minutos que habia llegado y descansaba
tranquilamente, disfrutando de su triunfo.

Aquello causé una tremenda rabieta a la liebre, y
avergonzada, tuvo que reconocer su derrota.
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Lectura No.7

YARIMAIL Y LOS COCUYOS

La mayor diversion de Yarimai, nifio pemén, consistia
en atrapar los cocuyos que danzaban entre los drboles
en las noches de Guayana.

Los perseguia hasta los limites del poblado y cuando
lograba reunir muchos de ellos, los introducia en una
taparita que ¢l mismo habia arrancado de un drbol y
vaciado. También le habia hecho unos agujeritos muy
pequefios por donde no podian escapar los insectos.

Colgada a un rincon de la choza y liena de cocuyos, la
taparita vertia una luz como de luna. Yarimai gozaba
con este espectdculo, pero los pobres cocuyos sufrian
prisioneros, rebotando contra las paredes de la tapara,
sin poder gozar del frescor de la noche.

Al amanecer, Yarimai los liberaba diciendo:

-iFuera todos! iYa ustedes no brillan! iFueral
Entonces, los cocuyitos tristes y maltratados salian
desesperados a referir a los otros la historia. Una
noche, la tribu entera estaba de fiesta. Solo Yarimai
no danzaba. Estaba tan ocupado en perseguir a los
cocuyos que no se dio cuenta que estos tomaban la
direccion de la selva.

Pasado un largo rato sintié sueiio y como la taparita
estaba llena, quiso regresar. Entonces comprendié que
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se encontraba muy lejos de su aldea, en medio de la
selva y no sabia volver.

-¢Qué voy a hacer ahora? -gemia- iPodria venir un
tigre a devorarme! iQuizds me muerda una culebral

En ese momento oyo una vocecita que susurraba:
__Yarimail iYarimail

Vio un cocuyo grande que iluminaba una gran hoja.

- Cocuyito amigo - suplicé Yarimai - alimbrame el
camino.

-iAjal -contestd el cocuyo- ¢Con que tienes miedo?
iPues nosotros también sentimos miedo cuando tu nos
acosas y sabemos que en cualquier momento nos
atrapards!

El nifio se sintié avergonzado y sus ojos se llenaron
de lagrimas. Quité el tapdn a la taparita y todos los
cocuyos prisioneros escaparon contentisimos.

Yarimai ocultd la cara entre sus manos y cuando las
quité vio como los cocuyos formaban una gran fila

luminosa. La siguid, y asi llegé hasta la puerta de su
choza.

Sus padres se extrafiaron al verlo llegar rodeado de
aquella nube parpadeante. Pero mas se extrafiaron
todos los demas habitantes de la aldea, cuando se
dieron cuenta de que Yarimai habia abandonado su
diversion favorita.
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Lectura No.8

LA HORMIGA Y LA CIGARRA

Una curiosa tarde de verano, una hormiga muy
trabajadora recogia poco a poco miguitas de pan,
ramitas, conchas de frutas y otras menudencias.

Cerca de alli, una cigarra alegre cantaba sin cesar
bajo la sombra acogedora de los drboles.

Y asi, dia tras dia, la cigarra, mirando con compasion
a la pequeiia hormiga, cantaba todo el dia. La cigarra
sentia demasiado calor para trabajar.

Entre tanto, la hormiguita seguia infatigable
recogiendo y recogiendo para llenar hasta el tope sus
graneros, en prevision de los helados dias de invierno,
en que no se encuentra comida por los caminos.

Pronto terminé el calor, vino el otofio y antes de que
la despreocupada cigarra se diera cuenta, llego el
invierno, con sus frios, sus vientos y sus nieves.

Y la cigarra no encontraba nada que llevarse a la
boca por mds que buscaba por todos lados. Muy
preocupada por su situacion, se fue derecho a la casa
de su vecina. Tocé la puerta y enseguida la hormiguita
respondid:

-¢Qué quieres cigarra?

- Por favor, préstame algo de comer, porque me

estoy
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muriendo de hambre. Te prometo que te devolveré
todo antes de agosto, con sus correspondientes
intereses.

Pero la hormiga desconfié. <Y si la cigarra la estaba
engafiando y luego no se lo devolvia? Ademads, reunir el

alimento para el invierno le habia costado mucho
trabajo.

- ¢Pero como es que no tienes comida? <Qué hiciste
durante el verano?

- iAy i Pues yo estaba a la sombra de los drboles-
respondid.

- €Y qué hacias alli?

- Cantaba todo el dia.

Tan pronto la cigarra respondié, cayé desmayada
sobre la nieve;  rdpidamente la hormiguita se
compadecié de ella, la metié en su casa y le dio calor.

-iOhl  ¢Donde estoy? Pregunté aldn atontada la
cigarra.

- No te preocupes, estds a salvo en mi refugio - la
tranquilizé la hormiguita sonriente.

Muy avergonzada de su conducta pasada y muy triste
por las molestias que le causaba a la hormiga, la cigarra
prometié enmendarse y cambiar de vida.

Entre tanto preguntaba:

¢Qué puedo hacer para corresponder a tus
cuidados?
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- Bastara con que te encargues de hacer la comida y
de barrer de vez en cuando le dijo la hormiguita,
satisfecha por el cambio observado en su vecina.

La cigarra muy emprendedora, fue una estupenda
colaboradora.

iAh, también supo amenizar el invierno con sus
canciones!
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Lectura No.9

LA VENADA DE LAS PATAS FEAS

Antes que despierte el dia, el masaguaro se
despereza. El venado sube a la loma. La venada va al
rio. El venadito sigue durmiendo al pié del masaguaro.

Papa venado estudia un nuevo pasto para el dia,
mientras oye silbar la brisa en su caramera. Mama
venada se mira en el espejo del agua, se lava el hocico,
eriza el rubio pelaje, cepilla el blanco delantal, mira al
esposo.

- Vamos - ordena éste a la familia.
- Despierta, nifio -dice la madre al venadito - es
hora de echar a andar.

iQue delicioso es recorrer la sabana, fresca de
rocio, olorosa a mastranto, mientras la aurora toca la
puerta del llano! Pasto tierno, hojas de guayabito y
legumbres de verdolaga es el rico meni de hoy! Ya no
hay leche para el venadito brincon. Estd muy crecido.

iVida dichosal Asi, todos los dias ... Y, después la
siesta
sabrosa, rumiando solitos en el carutal.

Pero hay dias de susto, dias de terror. Dias peores
que las noches rasgadas por garras de tigres. Son los
dias de quema: dias en que todo es correr afanoso, con
humo que ofusca la vista y sofoca el respirar. Tardes
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como la de hoy, en que cada hierba es una llama: todos
los animales huyen, la paraulata llora la destruccién de
su nido y el morrocoy, agotado, se rinde ... Pero los
venados corren, se ponen a salvo: rapidisimo el papag,
rapido el pequerio, lenta y fatigada la mama...

Han llegado a orillas del rio y apagan el ardor de la
carrera. La madre se refigera; mira su rostro
desfigurado en el agua; descansa; luego, coquetea, se
acicala. El venadito la mira...

- Eres linda mama, pero no asi son tus patas, peladas
y torpes. Por culpa de ellas, casi la candela te agarra...
Mamd, iQué patas tan indtiles tienes!

- Tienes razon, hijo -contesta tristemente la madre
- Anda a descansar con papa.

A la sombra del masaguaro, el padre lo ha escuchado
todo.

- Oye - le dice al venadito -, quiero contarte una
cosa.
Una vez habia un lindo venadito, dormilén como él solo,
que todavia no sabia correr. Su madre lo dejaba oculto
en un mogote y salia a pastar.

Una tarde de marzo se incendié la sabana y todo
ardié como hoy. La venada corria como el viento, mds
rdpida que yo; pero no queria huir: tenia que salvar a su
hijo. iPobre chiquillol Entre él y la madre se habia
levantado una gruesa cortina de fuego. Sin pensarlo
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dos veces, la venada valiente arrancé y cruzé por las
llamas. Salié al otro lado, pero con la candela prendida
en sus patas. Llegé adonde estaba el venadito y lo
sacudié ... antes que lo despertaran las llamas. El
pequefio, entonces, eché a correr tras la madre vy,
pronto, llegaron los dos a la orilla del rio. La madre
entré al agua y le parecié sentirse aliviada. Solo fue
una impresion: sus patas, llenas de quemaduras, habian
quedado contraidas y llagosas para siempre. Entonces
mird al hijito y, ocultando su dolor, le sonrié: estaba a
salvo por ella. Pero, luego, el venadito se olvidé de eso
... Y crecid, crecid.

- No sigas, papdé - exclamé el venadito,
interrumpiendo el relato. Y corrié al lado de la madre,

que estaba entregando sus ldgrimas al rio.

- Mamd -le dijo-, no es verdad que eres lenta... No
es verdad que tienes las patas feas...

Y comenzé a lamerle las cicatrices de las patas que
lo habian salvado.
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