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Resumen

El problema a resolver en la presente inwvestigacion fue el
desarrollo de la cawrensidén lectora en estudiantes de la I etapa de
Educacidn Basica, a través de contribuciones al incremento y adquisicién
de conocimientos por parte del cuerpo docente de wna institucidn de
educacitn piblica del Edo. Tachira, acerca de los métodos de aprendizaje
cooperativo v las ventaias de su aplicacidn; en tal sentido, el
propdsito principal de la investigacién fue lograr un incremento de la
caprension lectora en estidiantes de la I Etapa de Fducacidn Basica a
través de la utilizacidn de métodos de aprendizaje cooperativo.

Una vez estudiado el prablema y definidos los abjetivos, se tamaron
las soluciones del caso, entre ellas estuvo la generacidén y distribucidn
de material explicativo relativo al Aprendizaje Cooperative, sus métodos,
ventajas y distintas aplicaciones, la realizaciin de charlas orientadas
al mismo tema, con la finalidad de aprovechar el material distribuido
cao apoyo didactico v con la intencidn de pramover su aplicacién en la
Institucién. Se estudid a un grupo de 5 docentes y posteriormente, los
docentes administraraon un programa de intervencidn para sus estudiantes
(150) durante 16 semanas (febrero, marzo, abril v mayo de 2007) conforme
a un enfogue de Programa Cooperativo de Lectura Integrada, Grupos de
Investigacién y Ensefianza Reciproca.

Luego de la implementacidon se midieron los resultados a través de
ma encuesta, donde pudo coservarse que hubo un incremento importante, en
el nivel de camprensién lectora de los estudiantes de la I Etapa de
Educacién Basica, reflejado en su rendimiento académico con el alcance de
las competencias definidas para esa area.

Descriptores: Educacién Basica, Pprendizaje Cooperativo, Comprension
Lectora.
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Capitulo 1. Introduccidbén
Descripcidén del Contexto

Este trabajo de investigacidén se desarrolld en un
plantel publico ubicado en una conocida barriada
popular ubicada al sur de la Ciudad de San Cristoébal,
Estado Tachira, donde las condiciones geograficas y
socicecondmicas del entorno no son del todo
favorables; también existen importantes problemas
relativos a la seguridad personal de los vecinos del
sector, los educandos y por supuesto el personal
docente, obrero y administrativo que labora en la
institucidén.

Con relacidén a ello, vale decir que casi la
totalidad de la poblacidén estudiantil pertenece a
estratos sociales bajos y se desenvuelven muchas veces
en entornos familiares altamente disfuncionales; su
alimentacién diaria tiende a ser inadecuada {menos de
50 kilocalorias por kilogramo de peso al dia, segun
estimaciones hechas por los docentes a partir de
entrevistas periddicas realizadas a los estudiantes);
las condiciones de salubridad de la zona no son las
mas ideales, y los nifios y nifias que asisten a la

institucidén educativa objeto de la investigacidn




carecen de la suficiente atencidn por parte de sus
padres y representantes, necesaria para lograr los
objetivos de ensefianza - aprendizaje planteados en los
programas educativos y desarrollados por 1la
instituciédn.

Estos son factores que dificultan alcanzar los
objetivos propuestos en los programas oficiales del
nivel de estudios, y redundan también en el aspecto
conductual y de socializacidn de los educandos,
afectando por ende los esfuerzos del personal docente,
orientados a desarrollar la comprensidén lectora en los
escolares de la I Etapa de Educacidén Basica.

Escenarioc de Trabajo del Autor

Ya en periodos escolares anteriores, los nifios y
niflas que han culminado la I Etapa de Educacidén BRasica
en el referido plantel, contintan teniendo fallas
importantes relacionadas con la comprensidn de la
lectura, arrastrando y, por tanto, incrementando los
obstaculos que representan estas deficiencias en el
devenir académico y los retos de progresiva
complejidad que le son inherentes.

Lo anterior hace reflexionar acerca de la

efectividad en el cumplimiento de la misidn que tiene




el mencionado plantel, la cual es formar integralmente
a quienes seradan los hombres y mujeres del mafiana,
sujetos productivos y aptos para trazar y alcanzar
objetivos en pro de si mismos y todo su entorno; 1las
metas propuestas de la educacidn plantean que la
visibébn es ser participe activo y principal en la
formacibédn de seres sociales productivos, solidarios,
creativos, respetuosos, conscientes y aptos
académicamente para dominar las herramientas
necesarias que coadyuven a construir una mejor
sociedad cada dia(Ministerio del Poder Popular para la
Educacidén, 2007).

Para cumplir con estos preceptos, las metodologias
de trabajo deben adaptarse a las circunstancias y al
entorno en funcidén de las necesidades y capacidades de
los educandos, gquienes con el mayor esfuerzo y pocos
recursos ponen su mejor empefio, abocandose por
aprender y abrirse paso en el sistema educativo con 1la
ayuda de los profesionales de la docencia que laboran
en la institucién.

En su mayoria, el personal docente consta de
calificados especialistas en diversas areas y con la

mayor disposicidn para trabajar en beneficio de los




nifios y nifas, aunque sin la aplicacidén de un plan
efectivo para el desarrollo de la comprensidn lectora
en los estudiantes, gque haya sido trazado considerando
los elementos descritos en parrafos anteriores.
Rol del Autor

Con relacidén a la problematica que ocupa el
presente trabajo de investigacidén, el rol del autor se
vincula con la orientacidn y la estimulacidn dirigida
a los docentes para la utilizacidn de métcdos de
aprendizaje cooperativo como herramienta para el
desarrollo de la comprensién lectora en estudiantes de
la I Etapa de la Educacién Basica. De esta manera, se
busca alcanzar el progreso de los alumnos a través de
la aplicacién de los conocimientos adgquiridos por los
docentes respecto al aprendizaje cooperativo,
extendiendo sus beneficios hacia los educandos y a la
comunidad educativa en general.

En tal sentido, el disefio de las soluciones gque se
plantean en capitulos posteriores son responsabilidad
del investigador, asi como la gestidtn de la logistica

necesaria para su desarrollo y aplicacidn.




Capitulo 2. Estudio del Problema
Enunciado del Problema

El problema a resolver en este Practicum es el
desarrollo de la comprensibébn lectora a través de la
utilizacidén de métodos de aprendizaje cooperativo en
estudiantes de la I Etapa de Educacidén Bésica.
Descripcidén del Problema

Seguin el Ministerio de Ciencia y Tecnologia
(2007), la lectura de estudio es “..la lectura completa
y consciente cuyo propdsito es recordar, aprender los
contenidos o construir conocimiento.” (p.l) Por tanto,
la comprensidén lectora constituye el elemento més
importante de la lectura de estudio, puesto que 1la
velocidad lectora no tiene ninguna utilidad si ésta no
viene acompafiada de un andlisis suficientemente
pvrofundo como para comprender el texto.

Algunos docentes han contribuido con avances
significativos relacionados con la ensefianza de la
lectoescritura en 1la I Etapa de Educacidén Basica en 1la
Institucidn, tanto en aspectos como velocidad y
fluidez. Sin embargo, aun contintia existiendo un nivel
inquietantemente bajo de comprensién.

En este sentido, debe destacarse que entre las




caracteristicas mas resaltantes que han identificado
los docentes de la I Etapa de Educacidén Basica de la
Institucidén en sus alumnos, se encuentra el rechazo a
la lectura, desmotivacidn, subestimacidén de sus
propias capacidades, y miedo a la burla por parte de
sus compafieros. Esto se pudo determinar a través de
entrevistas individualizadas efectuadas por los
docentes a cada uno de los nifios y nifias que presentan
problemas de comprensidén lectora, con la finalidad de
identificar los elementos causales de esta deficiencia
para su posterior utilizacidén en la blGsqueda de
soluciones.

Asimismo, se observd que es muy frecuente que
olviden preparar sus asignaciones de lectura para los
dias que corresponde, y se evidencia predisposicidn a
no comprender determinados temas que consideran de
cierta complejidad a través de comentarios peyorativos
de su propia capacidad. Cuando realizan actividades de
lectura, lo hacen de forma pasiva y siempre bajo la
supervisidén del docente, y si sienten que la atenciédn
de este no tiene la misma intensidad, abandonan la
lectura o se dispersan en otras actividades.

De acuerdo con Allendez (2002), la lectura pasiva




es aquella que carece de pensamiento critico, un
aprendizaje intencional y la toma de decisiones, y es
considerada en toda la biblicgrafia consultada como
una de las causas principales de una comprensidén
lectora deficiente.

Estas son algunas consecuencias visibles de la
falta de motivacidén por parte de los padres y
representantes en la educacidn de los nifios y nifias
cursantes de la I Etapa de Educacidén Basica de esta
Institucidn. La falta de estimulacidn a través del
ejemplo en los diferentes ambientes donde se
desenvuelven los educandos, refuerza esta situacibdn.

Lo anterior forma parte de un circulo vicioso,
pues no comprenden debido a la falta de préactica
generada por una motivacidén insuficiente, y tienen
rechazo a la lectura por el hecho de no comprender.
Por tal razdén, una tarea preliminar para cualquier
iniciativa de intervencidén es la seleccidén de lecturas
adecuadas para generar motivacidn hacia la lectura en
estos nifics y nifas.

Ocurre también, que cuando el docente pide un
voluntario para un ejercicio de lectura, refieren que

es intGtil pretender leer si no lo va a comprender, o




bien se le torna muy dificultoso y tienen poca
paciencia para ello. De esto ultimo se ha observado el
ejemplo de los representantes.

Por tanto, el trabajo del docente debe centrarse
en que los estudiantes de la I Etapa de la Educacidn
Béasica de la Institucidén, desarrollen la comprensiodn
lectora a través de técnicas y procedimientos que
permitan al estudiante aminorar los efectos de los
elementos que causan este problema. No so0loc desde el
punto de vista cognitivo, sino también social vy
moral, re-direccicnando la percepcidén que ellos tienen
de si mismos y de las causas de su bajo rendimiento,
para lograr afrontarlas y superarlas seguin su propio
ritmo y capacidad.

Una perspectiva socio-instruccional del
aprendizaje puede resultar util en el intento de
innovar en estos aspectos. Perspectiva que se
fundamenta en el constructivismo social impulsado por
Vigotsky (1988) a principios del siglo XX, donde
destaca la relevancia del contexto sociocultural en la
adquisicidén de nuevos conocimientos.

Esta perspectiva resalta la necesidad de

desempeniar un papel activo por parte del docente, con




la finalidad de estimular y orientar el desarrollo de
las capacidades de los educandos a través de los
descubrimientos gque hagan estos uUltimos como
consecuencia del proceso de ensefianza - aprendizaje.

Tales premisas se sustentan en los supuestos del
citado tedbrico, los cuales sefialan que la comunidad en
la cual esté inserto el aprendiz es determinante en el
proceso educativo y la construccidén de significados,
pues Jjuegan un papel central dentro de este al influir
de manera importante en la perspectiva social y
cognitiva que pueda tener el individuo.

De alli que se considere al aprendizaje y al
desarrollo desde esta perspectiva, como fendmenos
sociales donde los conocimientos no pueden ensefiarse,
sino que es el educando quien construye (con la
adecuada orientacidn docente) su propia comprensidn a
partir de los elementos existentes en sus estructuras
cognitivas.

En tal sentido, Liendo (2001) realizdé un estudio
relacionado con la lectura de cuentos para desarrollar
habitos de lectura en el tercer grado de la I Etapa de
Educacidén Béasica, llevandose a cabo a través de un

proyecto factible apoyado en una investigacidén de
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campo no experimental de nivel descriptivo con disefio
transeccional y en un estudio documental. La poblacidn
objeto de estudio estuvo conformada por ciento
cincuenta alumnos (150} alumnos y cinco (5) docentes,
a los cuales se les aplicd un cuestionario
estructurado con escala tipo Likert. Se estudid el
total de la poblacidn debido a su reducido nuimero, por
lo cual se determind qgue no hubo necesidad de extraer
muestras aleatorias, pues esta solo se extrae cuando
no es posible estudiar el conjunto en su totalidad.

El citado autor reflejé en sus conclusiones gue el
proceso de lectura de los nifios y nifias mejord en un
treinta por ciento (30%) con relacidn a la etapa
anterior a la aplicacidn de su propuesta, habiendo una
respuesta positiva por parte de los alumnos con
respecto a la adopcidbn de héabitos de lectura, aungue
no tuvo una incidencia significativa en la comprensidn
lectora.

También Rojas (2003) desarrolld una investigaciobn
acerca de la Orientacidén para el proceso de enseflanza
de la lectoescritura en la I y I1 Etapa de Educacidn
Basica del plantel en cuestidn. Se realizd a través de

una investigacidtn de campo, la muestra del estudio
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estuvo conformada por veintidodos (22) docentes, los
cuales fueron entrevistados a fin de determinar los
aspectos relevantes a ser mejorados.

El citado autor concluyd en su investigacidn que
los educadores objeto de estudio debian actualizar sus
practicas docentes y planificar sobre las bases de las
definiciones hechas en los documentos oficiales donde
se expone entre otras: a) Tomar en cuenta los
conocimientos previos y experiencia del nifio; b) Crear
situaciones reales y relevantes; c) Permitir el
contacto con materiales escritos relacionados con sus
gustos, intereses, entre otros.

De acuerdo con Rojas (2003), siguiendo estas
orientaciones debe obtenerse un mejor rendimiento y
disminuir, en parte, las debilidades de ensefianza
aprendizaje de la lectura y escritura. Lo concluido
por el citado autor, hace destacar la importancia dque
tiene la actualizacidbn pedagdgica de los docentes y a
su vez, la planificacidn para el buen funcionamiento
de sus objetivos programados tomando en cuenta la
creatividad de estrategias orientadas que ayuden a los
alumnos a mejorar la produccidn de textos.

Otra investigacién abocada al mismo ambito
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realizada por Ortiz (2005), estuvo orientada al uso
del periddico en la I Etapa de la Educacidén Béasica
como recurso didactico para la lectura analitica,
donde se identificd la influencia de esta herramienta
en el mencionado tipo de lectura en alumnos de segundo
grado. El1 disefio de la investigacidén fue cuasi
experimental, con una muestra de ciento treinta y
siete (137) alumnos y sus conclusiones fueron que el
uso del periddico como recurso didactico coadyuva al
desarrollo de la creatividad y el analisis; por tanto
recomendd su uso continuo con el fin de lograr un
estudiante analitico y lector independiente.

Sin embargo, aungue se aplicaron las
recomendaciones, los aspectos motivacionales,
medicambientales, estructurales y sociales, no
permitieron una mejora significativa en cuanto a la
comprensidn lectora de los nifios y nifias cursantes de
la I Etapa de Educacidédn Béasica.

Documentacidén del Problema

La problemdtica gue se presenta viene haciendo eco
desde hace varios afios atrds segiin pudo observarse a
través de las investigaciones previas expuestas en

parrafos anteriores, con relacidén a ello, el autor del
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presente estudio toma los datos de primera mano
referentes a la problematica, a través de la
observacidn, entrevistas con los docentes y una
revision exhaustiva de los informes evaluativos
presentados por los docentes de la I Etapa de
Educacidén Basica de la Institucién, donde se resalta
que los alumnos no alcanzaron las competencias
relacionadas con la comprensidén lectora.

En tal sentido, se presentan datos que sustentan
estas afirmaciones, dentro de una escala de
estimacidn, la cual deben leerse segun la siguiente
codificacibn:

Opcibn de Respuesta Cdédigo

Siempre 1
Casi Siempre 2
A veces 3
Nunca 4

Las tablas que a continuacién se presentan,
reflejan el porcentaje de nifios y nifias cursantes de
la I Etapa de Educacidén Béasica, correspondiente al
desarrollo de las competencias vinculadas a la
comprensién lectora segun las apreciaciones de 1los

docentes a 1o largeo de tres periodos académicos (tres
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afios escolares) y con base en los resultados de las
evaluaciones efectuadas.

Tabla 1

La Literatura como Fuente de Disfrute y Recreacidn en los
Nifios y Nifias Cursantes de la I Etapa de Educacién Basica

(Periodo 2003-2004)

Respuestas (valor

Competencias/Indicadores

porcentual)

1 2 3 4
- Lee textos imaginativos v 1% 15% 44% 40%
socnocTruye nucves y multinlas
significados.
- Utiliza la comparacidn y 2% 14% 46% 38%
humanizacidédn como recurso para
elaborar textos imaginativos.
- Reconoce 1la literatura como 1% 2% 15% 82%
fuente de gozo y recreacidn.
- Reconoce las partes del 1libro 33 03 0% 97%
COmo recursc para una mayor
comprensioén.
- Selecciona diversos textos para 3% 15% 34% 48%

realizar su lectura
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Nota: Informacidn extraida de los Informes evaluativos
emitidos por docentes de la I Etapa de Educacidn
Basica {(Segundo Grado) de la Institucion (2004)

En la Tabla 1 se evidencia una importante
deficiencia que existe en el alcance de las
competencias para el reconocimiento de la lectura como
fuente de disfrute y recreacibén, aspecto por deméas
importante en la formacidn de un buen lector.

Estas competencias son medidas a través de 1los
indicadores relativos a la construccidn de
significados a partir de textos imaginativos, la
utilizacidn de la comparacidén y humanizacidn como
recurso para elaborar textos imaginativos, el
reconocimiento de la literatura como fuente de gozo y
recreacidn y de las partes del libro como recurso para
una mayor comprensidn, asi como la seleccidn de
diversos textos al momento de realizar una lectura.

Para el periodo académico correspondiente al afio
escolar 2003-2004, se pudo observar que las
competencias no habian sido logradas por la dgran
mayoria de los nifios y nifias cursantes de la I Etapa
de Educacidn Béasica, donde solo habian sido alcanzadas

en algunas de ellas por no mas del dieciocho por
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ciento (18%) de la totalidad de los educandos (Siempre
y Casi Siempre).

Esto responde a las diferentes causas seflaladas en
parrafos anteriores donde es precisamente el entorno
lo que ha influido de manera preponderante, razdbdn por
la cual se desarrolla este estudio basado en la
utilizacidén de métodos de aprendizaje cooperativo como
herramienta para el desarrollo de la comprensidn
lectora en los estudiantes de la I Etapa de Educacién
Basica debido a su valia como estrategia instruccional
y su importante componente socioeducativo.

Tabla 2
Evaluacidén de los procesos relacionados con la Lectura
en los Nifios y Nifias Cursantes de la I Etapa de

Educacidén Bésica (Periodo 2003-2004)

Respuestas (valor

Aspectos/Indicadores

porcentual)
i : 3 4
- Identifica ideas principales 10% 13% 74% 3%

vy secundarias.
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Tabla 2 {(continuacidn)

Respuestas (wvalor

Aspectos/Indicadores

porcentual)
i £ 35 4

- Pronuncia correctamente las 17% 83% 0% 0%
palabras cuando lee en forma
oral.

Respeta los signos de 10% 8% 41% 41%
puntuacién.
- Reconoce los personajes, el 20% 65% 15% 0%
ambiente y el tiempo en las
lecturas que realiza.
- Selecciona las lecturas que 10% 13% 73% 4%
realiza.
~- Participa con entusiasmo en 10% 8% 633 19%
los procesos de lectura.
—~ Resume textos leidos. 10% 8% 21% 613
- Utiliza la lectura para 10% 8% 12% 70%

obtener informacién de otras

Areas del conocimiento.

Nota: Informacidén exftraida de los Informes evaluativos
emitidos por docentes de la I Etapa de Educaciébn

Basica (Segundo Grado) de la Institucidén (2004)
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En la Tabla 2 se presenta la evaluacidn de los
procesos relacionados con la Lectura en los nifios y
niflas cursantes de la I Etapa de Educacidén Basica para
el periodo escolar 2003-2004 en la Institucidn en
estudio, de donde se observa que los aspectos
necesarios para alcanzar un nivel adecuado de
comprensidén en la lectura no son logrados Nunca o Casi
Nunca por los estudiantes, lo cual tiene una relevante
incidencia en su rendimiento académico, pues al
carecer de un nivel adecuado de desarrollo de estas
habilidades se dificulta de manera importante su
desempefio estudiantil, al no captar con suficiente
claridad los textos con los cuales debe apovarse el
proceso de ensefianza — aprendizaje que se
imparte en las escuelas basicas venezolanas.

Tabla 3

La Literatura como Fuente de Disfrute y Recreacidn

(Periodo 2004-2005)

Respuestas (valor

Competencias/Indicadores porcentual)

1 2 3 4

- Lee textos imaginativos v 3

a0
[
Xo]
20
w
~J
o0
oY
'._I
oe
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Tabla 3 {continuacidn)

Respuestas (valor

Competencias/Indicadores porcentual)

i Z 3 4

Lee textos imaginativos y 3

o154

19% 37% 41

oo

construve nuevos v multivples

significados.

- Utiliza la comparacibén y 3% 11% 51
humanizacidén como recurso para

elaborar textos imaginativos.

- Reconoce la literatura como 3% 3

2 10% 84%
fuente de gozo y recreacidn.
- Reconoce las partes del libro 3% 5% 30% 62%
COmO recurso para una mayor
comprensioén.
- Selecciona diversos textos para 3% 15% 34% 48%

realizar su lectura

Nota: Informacidn extraida de los Informes evaluativos
emitidos por docentes de la I Etapa de Educacibdn
Basica (Segundo Grado) de la Institucién (2005)

En esta oportunidad, en el periodo 2004-2005 en

comparacidn con el periodo anterior (2003-2004) puede
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notarse un ligero aumento en el alcance de las
competencias relacionadas con el reconocimiento de la
lectura como fuente de disfrute y recreacidn, sin
embargo, mas de la mitad de los alumnos siguen sin
alcanzar la mayoria de las competencias, lo que
sugiere que hasta el momento de la toma de estos
registros no hubo una mejora significativa.

Cabe destacar que los problemas descritos han sido
una constante en la institucidén; esto responde a
fenbmenos sociales y econbmicos, donde la escasez de
recursos y bajo nivel de instruccién de los grupos
familiares es un factor comin dentro de la comunidad,
segin documentos que reposan en la Institucidén en
estudio.

Tabla 4
Evaluacidén de los procesos relacionados con la Lectura
en los Nifios y Nifias Cursantes de la I Etapa de

Educacidén Basica (Periodo 2004-2005)

Respuestas (valor

Aspectos/Indicadores oorcentual)

1 2 3 4

- Identifica ideas princivales v 7

20
N
ol
20
o)
N
20
o)}
Je
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Aspectos/Indicadores

Respuestas {valor

porcentual)
i Z 3 4
secundarias.
- Pronuncia correctamente las 6% 94% 0% 0%

palabras cuando lee en forma
oral.

- Respeta los signos de
puntuacidn.

~ Reconoce los personajes, el
ambiente y el tiempo en las
lecturas que realiza.

- Selecciona las lecturas que
realiza.

- Participa con entusiasmo en los
procesos de lectura.

- Resume textos leidos.

— Utiliza la lectura para obtener
informacidn de otras areas del

conocimiento.

17%  73% 10% 0%
7% 203 62% 118

7% 11%  79% 3

oe

7% 12%  16% 65%

7% 123 20% 61%
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Nota: Informacién extraida de los Informes evaluativos
emitidos por docentes de la I Etapa de Educacidn
Béasica (Segundo Grado) de la Institucidn (2005)

Igualmente, con relacidén a la evaluacidon de los
procesos relacionados con la lectura en los nihos y
nifias cursantes de la I Etapa de Educacidén Basica,
pudo notarse una ligera variacidn en algunos de los
indicadores, aungque tal variacidn no representa una
mejora visible de estos aspectios.

En tal sentido, se evidencia que en la realizacidn
de la lectura los estudiantes no logran desarrollar
los procesos necesarios para su comprensidén, por tanto
el problema contintia presentandose en el periodo 2004-
2005 con un grupo distinto, aungue las mismas
condiciones desde el punto de vista social,
geografico, cultural y econdmico.

Tabla 5

La Literatura como Fuente de Disfrute y Recreacidn

(Periodo 2005-2006)

Respuestas (valor

Competencias/Indicadores vorcentual)

i Z 3 4

Lee textos imaginativos vy 2% 24% 29% 45%
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Tabla 5 {(continuacidn)

Respuestas (valor

Competencias/Indicadores

porcentual)

i Z 3 4
- Lee textos imaginativos y 2% 24% 29% 45%
construve nuevos v multivles
significados.
- Utiliza la comparacidn y 2% 16% 60% 22%
humanizacidén como recurso para
elaborar textos imaginativos.
- Reconoce 1la literatura como 2% 7% 7% 84%
fuente de gozo y recreacidn.
- Reconoce las partes del libro 5% 5% 41% 49%
COomo recurso para una mayor
comprensién.
- Selecciona diversos textos para 9% 5% 23% 63%

realizar su lectura

Nota: Informacidn extraida de los Informes evaluativos
emnitidos por docentes de la I Etapa de Educacidn
Basica (Segundo Grado)} de la Institucidon (2006)

En el periodo correspondiente al afio escolar

2005-2006 puede observarse gue se mantuvo en niveles




parecidos a los dos periodos anteriores,

variaciones porcentuales en el logro de una u otra
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con ligeras

competencia por parte de los nifios y nifias cursantes

de la I Etapa de Educacidbn Béasica.

Tabla 6

Evaluacidén de los procesos relacionados con la Lectura

en los Nifios y Nifias Cursantes de la I Etapa de

Educacibébn Basica (Periodo correspondiente al afio

escolar 2005- 2006)

Aspectos/Indicadores

Respuestas {(valor

porcentual)

i 2 35 4
- Identifica ideas 8% 19% 70% 3%
princivales v secundarias.
- Pronuncia correctamente las 10% 90% 0% 0%
palabras cuando lee en forma
oral.
- Respeta los signos de 5% 8% 22% 65%
puntuacioén.
- Reconoce los personajes, el 25% T74% 1% 0%

ambiente y el tiempo en las

lecturas que realiza.
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Tabla 6 {continuacidn)

Respuestas (valor

Aspectos/Indicadores

mnnvcentual)
N - o 4
- Selecciona las lecturas gue 8% 19% 43% 30%
realiza.
- Participa con entusiasmo en 11% 118 70% 8%
los procesos de lectura.
- Resume textos leidos. 5% 8% 12% 75%
Utiliza la lectura para 5% 8% 8% 79%

obtener informacidén de otras

areas del conocimiento.

Nota: Informacidn extraida de los Informes evaluativos
emitidos por docentes de la I Etava de Educacidn
Basica (Sequndo Grado) de la Institucidn (2006)

La misma estabilidad relativa de la situacidbén
problematica se mantuvo con relacidén a la evaluacidn
de los procesos relacionades con la Lectura en los
Nifios y Nifias Cursantes de la I Etapa de Educacidn
Baésica. Por tanto, con base en los datos presentados,
todos y cada uno de los docentes de la I Etapa de
Educacidn Basica coincidieron unadnimemente en afirmar

durante entrevistas semi-estructuradas previas, que
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los nifios y nifias cursantes de la I Etapa de Educacién
Béasica, presentan importantes deficiencias con
relacidédn a la comprensién lectora, lo cual coincide
con la informacidén presentada en este capitulo asi
como con las observaciones hechas por el autor acerca
de la problematica que ocupa este estudio.
Analisis de las Causas

Las condiciones socioeconbdmicas y por tanto los
recursos con que se cuenta, son indudablemente
aspectos relevantes a la hora de determinar el
conjunto de factores gque inciden directamente en el
proceso de ensefianza - aprendizaje, puesto gue estos
pueden traducirse en limitantes de diferente indole.

Al ser aplicadas algunas estrategias con la
finalidad de mejorar la comprensién lectora en 1los
nifios y nifias cursantes de la I Etapa de Educacidn
Basica del plantel en estudio, se lograron ciertas
mejoras en su momento. Sin embargo, los cambios
alcanzados no fueron de la magnitud esperada; esto se
debe a la desmotivacidn generada por la ausencia de un
soporte educativo distinto a la participacidn del

docente y de la institucién en su conjunto, apoyo dque
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debe provenir de los padres, representantes y 1la
comunidad en general.

Esta ausencia se determindé como resultado de 1la
consulta directa efectuada por el investigador a 1los
nifios y nifias cursantes de la I Etapa de Educacibén
Basica (primer, sequndo y tercer grado}. El1 apoyo y
la integracién familiar al proceso educativo no debe
sustituirse; no obstante, un refuerzo paralelo muy
importante lo constituye un buen proceso de
socializacidn vy solidaridad entre los miembros del
grupo, lo cual es un elemento motivador por excelencia
a la hora de interesarse y realizar las actividades
escolares, pues es en el ambiente escolar, donde se
desarrollan los principales acontecimientos del
quehacer educativo desde el punto de vista académico y
formativo, en conjunto con el hogar.

En este mismo orden de ideas, debe sefialarse segun
la linea que se sigue en la presente investigacidn,
que la educacidén en valores basada en la solidaridad y
la cooperacidén integrada en los métodos de aprendizaje
cooperativo como respuesta efectiva a una necesidad
colectiva de aprendizaije, coadyuva a forjar actitudes

socliales basicas para la evolucidn grupal, lo cual
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constituye un factor invaluable dentro de la formacién
integral del individuo, en la busqueda de la
excelencia educativa para los constructores de la
sociedad futura.

De tal forma, que la solidaridad y la cooperacidn
como parte integral de la conducta y pensamiento en
los educandos de la I Etapa de Educacidén Basica, busca
no solo convertirse en un elemento motivador de
importancia con relacidén al proceso de ensefianza -
aprendizaije de la comprensidén lectora, sino que pasa
también a constituirse en el eje fundamental a partir
del cual se pretende disefiar y aplicar soluciones a la
problematica que se presenta a través de las técnicas
de trabajo cooperativo.

Relacidn del Problema con la Literatura

Para tratar el tema de los métodos de aprendizaije
cooperativo y su utilizacidén como herramienta para el
desarrcllo de la comprensidn lectora en estudiantes de
la I Etapa de Educacidén Béasica, es preciso entender
los procesos cognitivos que tienen lugar en el sujeto
y dan paso a la comprensidn, para asi asimilar de
manera profunda el problema y la consecuente

vinculacidén de las posibles soluciones con cada uno de
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los aspectos tebricos relacionados.

Con relacidn a esto, Poggioli (2006) sefiala que
segun el enfoque cognitivo, el aprendizaje es un
proceso de construccidn de los conocimientos, activo
por definicidén y fundamentalmente dependiente del
sujeto aprehensivo, donde se efectdan procesos
mentales de alto nivel y los contenidos asimilados
sufren un proceso acumulativo y de transformacidn en
funcidn de las estructuras cognitivas existentes,
quienes organizan la informacidén a través de
determinados procesos organicos y psicoldgicos.

En tal sentido, Piaget (1979) afirma gque el
conocimiento no es una copia fiel de la realidad,
puesto gue el proceso de comprensidn se basa en 1la
comparacidén de la nueva informacidn con las
estructuras cognitivas anteriores. Asi, la asimilacidn
consta de dos factores principales: la nueva
informacidén y su adecuacidn dentro de la subjetividad
de quien la percibe.

De tal manera, gue la ldégica consta de un sistema
de clasificacidn y correspondencia de la informacidn
asimilada, pues seguin el citado tedrico supone

agregarlo a los sistemas de accidén, lo gue es valido
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para todas aquellas conductas que lo requieran. En
este sentido, es preciso sefialar que los primeros
esquemas gque se asimilan son los reflejos y todos
aquellos relacionados con informacidn genética, no
obstante, a medida que hay un incremento progresivo de
los estimulos y el conocimiento, se amplia la
capacidad de respuesta como consecuencia de la
adquisicibébn de nuevas experiencias, lo cual influye en
la subjetividad del individuo.

En este mismo orden de ideas, cabe sefialar que el
conjunto de operaciones cognitivas reguladoras de las
conductas adguiridas, pueden presentarse en un sistema
compuesto por dos niveles:

- Requlaciones Organicas: Aquellas relacionadas
con el organismo, los procesos biolégicos, genéticos y
sus consecuencias directas.

- Regulaciones Cognitivas: Las que se originan a
partir de los conocimientos previos adquiridos por los
individuos.

Es de este Ultimo tipo de regulaciones de donde se
infiere que el desarrollo cognitivo se produce a
partir de la reordenacidn de las macroestructuras vy

las microestructuras cognitivas como resultado de 1la
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asimilacidn de experiencias y su adaptacidén al entorno
conforme a las estructuras ya existentes. Pues, si
nuevas informaciones no encajan en los esquemas
cognitivos ya establecidos, estos tienden a
reajustarse para incorporar los nuevos conocimientos,
y es esto Ultimo lo que se considera como aprendizaje.

Con base en ello, puede decirse entonces que el
contenido del aprendizaje se acomoda en esquemas de
conocimiento donde se presentan en diversos grados de
complejidad, es por esto que la experiencia educativa
que se da en el entorno escolar de la I Etapa de
Educacibén Basica debe estimular los conflictos
cognitivos en el educando a través de diversas
actividades que representen un desafio a 1los
conocimientos, la creatividad y la légica, de acuerdo
a los niveles de desarrollo cognitivo de estos
infantes.

Igualmente, Piaget (1979) determind con base en
estudios del origen y desarrollo de las capacidades
cognitivas desde la perspectiva fisica, orgéanica,
bioldégica y genética, a partir de 1o que se denomina
la Epistemologia Genética, donde se afirma que cada

individuo se desarrolla a su propio ritmo.
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Describiendo asi el curso del desarrollo de las
capacidades cognitivas a partir del nacimiento del
individuo, donde prevalecen los reflejos, hasta 1la
adultez, gue se caracteriza por la consciencia de los
comportamientos adoptados y su regulacidn por los
procesos mentales.

El mismo tedérico considera que los procesos del
pensamiento y la inteligencia son procesos cognitivos
fundamentados en determinados factores organicos y
biolbégicos que se desarrollan simultdneamente con el
crecimiento, elementos que sin duda deben tomarse en
cuenta al momento de abordar problemas de comprensidn
‘lectora. Este proceso se basa en las funciones de
Asimilacién y Acomodacidn, las cuales son
fundamentales para la adaptacidén del organismo al
entorno. Tal adaptacidn se concibe como un esfuerzo de
caracter cognoscitivo que realiza el individuo con la
finalidad de alcanzar un equilibrio entre si mismo y
el entorno.

A través de la asimilacidén, el organismo agrega
informacidén a las estructuras cognitivas con el
objetivo de adaptar el conocimiento previo a las

nuevas circunstancias internas o externas a €1 mismo.
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Es decir, el individuo percibe un fendémeno segin la
subjetividad de su propia perspectiva, y la maneja de
acuerdo a esto. La acomodacién se refiere al proceso
inverso, el ajuste del organismoc a las circunstancias,
el cual necesita la informacidén generada por la
experiencia para alcanzar su justo desarrollo.

Estos mecanismos (asimilacidén y acomodacién)
integran unidades de estructuras cognitivas llamados
esquemas. Tales esquemas se conciben en este estudio
como representaciones mentales de acciones o
circunstancias, y puede decirse gue consisten en una
especie de plan cognitivo el cual establece una serie
de pasos conducentes a la solucién de un problema.

En resumen, cabe sefialar que el desarrolilo
cognitivo se lleva a cabo de dos maneras: la primera
consta de un proceso adaptativo de asimilacidén y
acomodacidén, gque estd referido a la maduraciodn
orgadnica, bioldgica, transmisidn social, exXperiencia y
equilibrio cognitivo. La segunda corresponde a la
obtencidén de nuevas respuestas para circunstancias
especificas o de nuevas estructuras para determinadas
operaciones mentales.

De acuerdo a lo anterior, es preciso indicar Jque
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los factores de tipo motivacional relacionados con el

desarrollo cognitivo en los nifios y nifias cursantes de
la I Etapa de Educacidn Bésica en la Institucidn, son

inherentes al mismo educando, y es por ello que no son
manipulables por el docente.

Por tanto, la motivacidén gue puede existir en los
nifios y nifias cursantes de la I Etapa de Educacidn
Basica, considerando lo expuesto en parrafos
anteriores, se dgenera a partir de una colisidn
conceptual en su estructura cognitiva y la necesidad
del educando de reestablecer el equilibrio.

En tal sentido, el presente estudio se inclina a
sefialar que el proceso de ensefianza - aprendizaje que
tiene lugar en la I Etapa de Educacidén Basica del
plantel en estudio, precisa ser planteado de manera
que el educando sea guien manipule los objetos del
entorno en el aula, transforméndolos,
comprendiéndolos, disociandolos y modificéndolos en
distintos aspectos, y siendo responsable hasta cierto
punto de su propio aprendizaje,

Es preciso que esto tenga lugar hasta lograr
alcanzar el desarrollo habitual y progresivo de los

procesos 1ld6gicos que reestructuran los esquemas
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cognitivos existentes y/o crean unos nuevos, puesto
gue el desarrollo cognitivo se genera como
consecuencia de la reorganizacidn de las estructuras
cognitivas previas en los nifos y nifias cursantes de
la I Etapa de Educacidén Béasica, y es por ello que
cuando se lleva a cabo un proceso ensefianza -
aprendizaje exitoso, al final de este se evidencian
nuevas estructuras o modificaciones importantes en las
que ya estan establecidas.

La Memoria

Los procesos relacionados con la comprensidn
lectora estan intimamente ligados a la memoria y a sus
funciones vinculadas con el procesamiento,
almacenamiento y recuperacidédn de la informacidn. De
alli, la importancia de la memoria y la produccién de
recuerdos en la comprensidn lectora y las herramientas
a utilizar para alcanzarla.

En tal sentido, Puente (2005) describe la
existencia de tres tipos de almacenamiento de
informacidén: la memoria sensorial, la memoria activa o
de trabajo y la memoria semantica. Todas tienen
caracter interactivo y cada una capacidad, forma de

codificacidén y duracion diferentes:
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~ Memoria sensorial; fréagil y de capacidad
ilimitada.

- Memoria activa; de naturaleza fonoldgica o
lingiistica, de capacidad limitada.

- Memoria a largo plazo; permanente de
codificacibén basicamente semdntica, proposicional vy/o
imaginada.

Con relacidén a lo anterior, es preciso sefialar que
Garcia y Luque (2003) establecen una analogia entre
los procesos mentales y los métodos de almacenamiento
de informacidén que emplean las computadoras con
términos como codificacibdn, retencidn y recuperaciodn
de informacidn, los cuales se utilizan para definir
tres aspectos bésicos de los sistemas de memoria que
tienen lugar bajo el control del individuo; donde 1la
codificacidén se refiere a la manera en gue se almacena
la informacidén, la retencidn, a la conservaciodn de
ésta durante un periodo determinado y la recuperacidn,
todos aquellos procesos que hacen posible su
utilizacidn posterior.

Asimismo, los citados autores sefialan también que
los factores de retencidn y olvido estan intimamente

vinculados con la organizacién y recuperacidn de la
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informacidén almacenada. Por lo gque puede inferirse,
que el grado de retencidén va a estar determinado en
funcién del nivel de aprendizaje del individuo y éste
de variables como edad, tiempo invertido, tipo de
material, cantidad, forma de codificacién y de
transferencia.

De alli, puede decirse que en el lenguaje natural
estan contenidos determinados procesos pertenecientes
0 relativos al conocimiento y representaciones del
discurso en la memoria. En tal sentido, Amodio (2006)
sefiala que son cada vez mas los expertos en el area
que reafirman la relevancia del conocimiento previo,
asi como de los esquemas gque los organizan y
estructuran para la comprensidéon y produccidn de
textos.

En tal sentido, Lebdn (2002) sefiala que para
articular cada una de las fases fundamentales en la
comprensién de un texto {(conocimiento general,
procesos de percepcibdn, procesos cognitivos y aquellos
relacionados con la comprensidén del lenguaje), la
mente no trabaja de una manera estrictamente
secuencial para lograrlo, sino que se vale de un

proceso interactivo a través del cual, el individuo
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interpreta informacidén simulténeamente desde distintos
niveles, al integrar informacidn sintactica, léxica,
semantica, esquematica, pragmatica e interpretativa.

Igualmente, Van Dijk (2003) sefiala que la gran
mayoria de las estructuras textuales tienen funciones
cognitivas, es decir, que tanto los procesos como las
representaciones que determinan la compresidén textual,
estdn subordinadas a las estructuras variables del
texto. No obstante, tal comprensidn depende igualmente
de estructuras cognitivas como la memoria y
conocimientos generales y previos adquiridos por el
individuo.

De acuerdo a lo anterior, es preciso sefialar que
la memoria es uno de los factores fundamentales en los
modelos de elaboracidn cognitiva cualesquiera que
sean, puesto que entre los procesos de comprensidon y
memorizacidén de textos existe una vinculacidn
visiblemente estrecha, y segin Ehriich (2002) se basa
principalmente en las caracteristicas tanto
estructurales comoc funcionales de las propias
estructuras cognitivo-semdnticas construidas por 1os
mismos individuos al momento de leer un texto, las

cuales una vez elaboradas, fundamentan las conductas
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de memorizacidn.

En tal sentido, la postura de esta investigacidn
coincide con Vega {(2004) al considerar que los
procesos perceptivos son una suerte de manifestacidn
de la memoria, al igual que la comprensidén, la
expresidén verbal, las habilidades de tipo motriz vy
aquellos procesos relacionados con la atencidén y la
resolucibéon de problemas. De tal forma, gue en casi
todos los procesos mentales, se ve involucrada de
alguna manera informacidn previa obtenida a través de
la experiencia, por lo que es necesaria la
intervencién de los sistemas de memoria en los gue se
almacena y a través de los cuales se recupera esa
informacidn.

Por tanto, se infiere dque desde la perspectiva de
la memoria como proceso cagnitivo, la comprensidén de
un discurso es principalmente un proceso que se basa
en recuperar informacidén almacenada en la memoria y
relacionarla con la nueva informacidn textual de
entrada al sistema. Es por ello gue la memoria es
considerada en este estudio como parte fundamental e
imprescindible del modelo cognitivo, puesto que en

ella se almacena la informacidén percibida. En este
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mismo orden de ideas, Beaugrande (2002) afirma que los
procesos retrospectivos y prospectivos precisan de un
almacenamiento doble de la representacién del texto.

Mientras que Van Dijk (2003) sostiene que durante
la elaboracién del texto, es preciso guardar
informacidén acerca de la comprensidn y estructura de
las palabras y oraciones hasta gue se requiera de
ellas nuevamente, tal como sucede con el
establecimiento de relaciones gramaticales.

La informacién fonolégica, morfoldégica vy
sintactica precisa, relativa a la estructura de partes
de la oracidén, se necesita solo para la oracidn en si
y acaso para la oracidn anterior o la posterior. Es
facilmente admisible que las informaciones de “poca
vida” se almacenan en la memoria a corto plazo; sin
embargo, el contenido de una oracidn, es decir, su
estructura semantica, por lo general, deberéd de quedar
disponible durante un tiempo mucho mas largo, para por
ejemplo, establecer relaciones de conexidn y
coherencia con significados anteriores o posteriores,
pero también para transformar nuestro conocimiento a

largo plazo. (Van Djik, 2003, p.177)
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De forma tal, que dentro del proceso cognitivo de
la comprensidn del texto relacionado con la memoria,
tienen lugar simultaneamente dos tipos distintos
(aungue fuertemente vinculadas) de operaciones
mentales: reconocer y recordar. En estas dos
operaciones mentales es imprescindible que 1la
informacidén se encuentre debidamente estructurada, vya
que segun Van Dijk (2004) las personas son capaces de
retener en memoria gran cantidad de informacién solo
si esta mas o menos estructurada.

Por tanto, siguiendo este mismo orden de ideas y
bajo la perspectiva del citado autor, es de sefialar
que en la memoria van almacenandose informaciones
estructuradamente, vy a su vez, estas adoptan
posiciones jerarquicas interrelacionandose unas con
otras hasta gue la estructura se adjudica a
determinada informacidén a través de los procesos de
percepcidn y comprensién, estableciéndose en qué nivel
de retencibn y grado de accesibilidad deberé
mantenerse en la memoria.

“La asignacidén de estructura parece organizar y

reducir informacidén en la memoria (a corto plazo);
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simultaneamente, la asignacidén de un significado, es
decir, la comprensidén, hace gque sea mas facil procesar
la informacidén..” (Van Djik, 2002, p. 212)

Por otra parte, la posicidn asumida en el presente
trabajo de investigacidén coincide con 1los
planteamientos de Greene (2004), guien considera que
el recuerdo no es meramente un acto reproductivo, sino
gue e€s un proceso gue involucra razonamiento,
construccioén y explicacién. De tal manera, que es
preciso sefialar que la comprensidén, el almacenamiento
y la recuperaciédn de informacidédn no deben ser
considerados alsladamente, puesto gue todos estos
elementos interactian en todos los procesos
cognitivos.

La Comprensidbn Lectora

Partiendo de la concepciédn de gue la asignacidn de
estructuras cognitivas organiza y reduce informacidn
en la memoria a corto plazo, debe sefialarse que una de
las principales estructuras estd compuesta por 1la
organizacidén de proposiciones en lo gque Van Dijk
(2003) llama Hechos Cognitivos. Estos hechos, segtn el
citado autor, son representaciones cognitiwvas de 1lo

que el individuo interpreta como un hecho.
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De alli gue Brown y Jones {2005) consideran que la
memoria almacena los conocimientos como datos
estructurados, 10os cuales denominan Marcos de
Conocimiento. Van Dijk (2004) dice gque puede
describirse el marco, tal como una estructura
conceptual en la memoria semantica, gque representa
solo una parte del conocimiento del mundo que tiene el
individuo.

En tal sentido, un marco de conocimiento es
entendido como un principio de organizacibn, el cual
relaciona una gama de conceptos dentro de una unidad,
gue se actualiza simultaneamente en varias operaciones
cognitivas, como la produccidn y comprensidn del
discurso, asi como en la percepcidn, accidén y
resolucidn de problemas. Esta estructura cognitiva
esté conformada por un conjunto de proposiciones
referidas a fenbdmenos estereotipicos.

La fase siguiente en el proceso de la comprensidn
del discurso segun Van Dijk {(2004), es el
almacenamiento de la informacidon de tipo semantico en
l1a memoria a largo plazo, previamente construida en la
memoria a corto plazo. Este proceso de almacenamiento

se basa en que la estructura de la informacidn en 1la
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memoria a largo plazo, es la misma que se designa al
discurso en la fase de comprensidn en la memoria a
corto plazo.

Y por altimo, estd la fase de recuperacidn vy
reproduccidén de la informacidén en la memoria a largo
plazo, va que el conocimiento pasivo segun Greene
(2004), necesita ser transformado en la memoria
activa. Este proceso puede ser de dos tipos: de
recuerdo o de reconocimiento.

Por otra parte, Rumelhart (2004) explica que en la
comprensién, el esquema es la nocibén central,
concebido este como una representacién abstracta de un
concepto genérico relacionado con un objeto o
circunstancia determinada. En tal sentido, Van Dijk
(2003) afirma que cuando una persona recuerda un texto
en particular, se reproduce el contenido del modelo
que ha sido construido durante el proceso de
comprensidn, al punto que los discursos tendran
coherencia uGnicamente con relacién al modelo en la
memoria que le sea compatible.

De tal forma, se infiere que si los hablantes de
una determinada lengua tienen la capacidad de

construir un modelo satisfactorio de discurso a partir
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de un texto, puede decirse entonces que lo han
entendido correctamente, vor lo cual se dice gue para
estos individuos el texto en cuestidn, tiene
coherencia.

Asimismo, seguin la posicidon asumida en la presente
investigacibon, vale decir gue cuando el obijetivo es
obtener nuevos conocimientos a partir de un texto
determinado, el lector tiende a utilizar informacidn
extraida de la estructura cognitiva compatible ya
existente en la memoria, igualmente, estos mismos
modelos explican por qué los textos pueden llegar a
ser incompletos, abstractos o implicitos, sin
comprometer su comprensidn.

De alli, 1a relevancia de los modelos cognitivos
en los procesos de la comprensidén y de produccidén del
discurso v por tanto, en el desarrollo de la
comprensién lectora en estudiantes de la I Etapa de
Educacidén Basica. Esta relevancia viene dada como el
producto de una operacién mediante la cual un lector
al percibir un texto determinado, establece (de
acuerdo al contexto) el nivel de importancia de una

determinada propiedad del discurso.
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Por tanto, desde la perspectiva de la comprensién
del discurso es asignada en primer lugar a las
estructuras semanticas, puesto gque la relevancia
semantica puede determinarse en el interior de la
frase, en una sucesidén de frases o inclusive,
considerando el discurso globalmente.

Seguin McKoon (2005}, el ordenamiento de la
informacién en las estructuras internas de la memoria
textual, define béasicamente dos relaciones que pueden
darse entre las proposiciones que corresponden a una
misma estructura base: en primer lugar, una
proposicidén se encuentra unida a otra siempre v cuando
las dos sean parte del mismo argumento; y la segunda
relacién, trata de gue las proposiciones se
estructuran en funcidn a la relevancia que tengan en
el texto.

De tal forma, gue los modelos cognitivos tienen un
orden jerarquico, cuva funcién principal consiste en
organizar el texto en los planos cognitivo y textual.
La subijetividad gue caracteriza a los modelos
textuales, hace gue se manifiesten de igual manera las
caracteristicas propias de un sistema de evaluacidn en

cada individuo.
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Esquemas Cognitivos

Sopher (2005}, sostiene que el conocimiento del
que se dispone, es organizado a través de 1o que se
denomina esguemas cognitivos, entendiéndose esto como
una suerte de bloques de construccidén mental.
Asimismo, debe adgregarse que para Cook (2003), los
esquemas se componen de representaciones mentales
acerca de situaciones tipicas, utilizadas en el
proceso del discurso. De tal forma, que al estimularse
la mente a través de ciertas palabras o frases del
texto, o su mismo contexto, activa una estructura
cognitiva especifica v la emplea para dar sentido al
discurso.

Desde esta perspectiva segin Santa Cruz {(2003), 1la
memoria a largo plazo almacena blogques de informacidn
genérica relacionada con las experiencias comunes en
el entorno. Por lo gue el supuesto central referido a
la aplicacidn de los esgquemas cognitivos a las
actividades linglisticas, son entendidas
principalmente como ejemplos de los componentes

generales del esquema ademas de c¢cbmo conocimiento

lingliistico.
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Por tanto, para Schank y Abelson (2006), solo se
entendera un texto si es vosible relacionario con los
esquemas existentes en la memoria, puesto que entre
sus funciones principales se encuentra el empleo del
conocimiento relativo a los antecedentes culturales,
completar los vacios de un texto a través las
inferencias que fueren pertinentes y definir 1la
correspondencia entre cada uno de los esguemas previos
y los que se dan en un mensaje, por medio de los
cuales 1los oventes podran sostener su comprension.

De alli, la trascendencia de los esquemas
coanitivos en el desarrollo de la comprensidn lectora
en estudiantes de la I Etapa de Educacién Basica pues,
de acuerdo a lo expuesto en parrafos anteriores, puede
inferirse que dichos esquemas son paquetes informacidn
estructurada de forma coherente gque representan
modelos estereotipicos, los cuales son extraidos de la
memoria v posteriormente empleados en la comprensiodon
del discurso.

En este mismo orden de ideas. los esguemas
textuales son definidos por Kintsch, Mandel y
Kozminsky (2003) como el conocimiento general que

procede de estructuras cognitivas gue adoptan los
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principios de una cultura determinada, en la
construccidn de ciertas clases de texto, por lo due en
cierta forma, pueden considerarse estos esquemas, Como
una serie de expectativas.

En tal sentido, Beaugrande (2002) expone la
necesidad de conocer el origen de estos esguemas, el
proceso de adaptacidén que sufren mediante su
utilizacidén, su influencla en el tratamiento de la
informacidén y los procedimientos que preceden a su
seleccldn, vuesto que cuando un iector percibe un
texto en particular, tiene una representacidn
coanitiva de aspectos puntuales del contexto
comunicativo, esto es, el esquema al que se adaptan
las motivaciones, obijetivos v propositos de 1la
interaccidn textual.

Por otra varte, vale declr gue los esguemas
cognitivos son utilizados para referirse a datos
lingiiisticos v no lingiiisticos. por 1o cual, el autor
coincide con Vega (2004) al plantear la funcionalidad
tedbrica de los esguemas cognitivos., admitiendo la
amplitud de cuestiones que abarca, por ser los
esguemas quienes orientan los procesos de comprensioén,

e igualmente han significado un ané&lisis importante de
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la memoria, relacionado especialmente con textos y
narraciones.

Cabe decir que el investigador considera 1la
memoria Ccomo Unla consecuencia de la activacion de los
esquemas mediante la comprensidn de textos y la
recuperacién memoristica. donde estos esguemas se
obtienen como consecuencia de la experiencia
individual en situaciones recurrentes, v casi 1la
totalidad de los contenidos que residen en la memoria
son organizados en esguemas codnitivos, ademas, es
este quien determina la relevancia de ciertas partes
del texto, lo gue forma su esencla. Sin embargo, se
desconoce la articulacidéon exacta de induccidén de los
esguemas.

Van Dijk y Kintsch (2003), reconocen tres clases
de operaciones gue constan en primer lugar, de
organizar los elementos significatives en un conjunto
homoaénec v coherente; en segundo, de condensar el
significado del texto en su propia esencia; y
finalmente, generar nuevos textos.

De alli, la relevancia de los esquemas en el
modelo cognitivo, puesto que implican sequn Brown v

Jones (2003), el mayor grado de complejidad en las
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estructuras cognitivas que tienen como principal
tarea. sustentar las 1ldeas en el proceso de
organizacién e interpretacidén de las experiencias. En
este sentido, debe decirse gue lLos esguemas cognitivos
representan modelos de situaciones o fenbmenos, por
cuanto son datos ordenados va exlstentes v fijlados en
la memoria.

e acuerdo a lo anterior., puede 1lnierlrse aque
considerando al esquema como un conjunto ordenado de
conocilmiento denerilico acerca de aigo en especiail,
desde la perspectiva de la comprensibdn, los lectores
utilizan tales esguemas para establecer el mensa’ie
central del texto, mientras que es el mensaje quien
estructura €l resto del contenido.

Asimismo, puede verse gue estos esguemas poseen
funclones relatlvas al control v orientacion de las
distintas estrategias de comprensidn, pues de acuerdo
con Van Diik (2004), el esquema cognitivo diridge todas
las operaciones que se llevan a cabo en la Memoria a
corto Plazo, asl como también, adabta otras Clases de
informaciones como las macroestructuras y las

superestructuras.
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Es por esto que, siendo el esquema la descripcidn
de obletos complelos. sSituacliones O Drocesgs, de
acuerdo con Winograd (2006), estos se componen de un
cumuloc de conocimientos relacionado con tales obletos,
situaciones o procesos, lo cual implica que pueden ser
cread0s de manera recursiva.

Por tanto, en la presente investigacién se asume
gue unc de los [uncamentos principales es gue 10s
esquemas cognitivos se caracterizan por tratarse de
pPrincipios activos en la memoria, al organizar 1os
elementos de recuperacién en datos estructurados,
puesto due 1l0S esguemas SONn preclsamente, estructuras
de datos que representan conceptos genéricos
aimacenados en la memorla.

Igualmente, debe sefialase que el concepto de 1los
esguemas COONitivos, representan un punto importante
de referencia en el estudio de la comprensidn
lingquistica, pDUesto gue es alusivo a unidades
conceptuales de complejidad, gue interpretan
estructuras coanitlvas Dreestablecidas, V €s a tTraves
de estas que se logra integrar la nueva informacidén en

el Drocesc de comprension.
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Conforme a lo expuesto hasta el momento, puede
Tamplen arirmarse que
los esquemas cognitivos, y la realidad a la que fuere
1ndividuo sera considerada Como racionatl
si se adapta a los esquemas preexistentes, y sucedera
1o contrario. sera consideragda CcCoOmo 110dgica e
irracional, si no puede ser asimilada por estos. De
tal forma., Jgue Una vez due Un esguema €s selecclionado.
este desempefia una importante funcidn en 1los procesos
de 1ntedraclion Vv elaporacicon ael TexXto., V determlinan
el nivel de relevancia de cada informaciobn.

POY ell0, la comprension L1inguistica daebe
entenderse en primera instancia, como un proceso
constTructlvo gue supohe un marco gde gorganizacion al
cual se integra el mensalje, representando de esta
IOYma un elemento de lmportancia a la hora de
considerar estrategias relacionadas con el desarrollo
de la comprension tectora.

Modelos Mentales

e acuerao con senge («£0U3) ., 10Ss modelos mentales
son paradigmas, deneralizaciones e imAgenes
sdlidamente estaplecidas, & pPartir de 10s cuales se

rige la subjetividad de la perspectiva individual del
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mundo. Es por esto que la principal razdén por la cual
fracasan algunas grandes ideas, se debe a que los
nuevos modelos mentales que difieren mucho de los ya
existentes, pueden generar rechazo y nunca darse los
procesos de asimilacidén y acomodacidén, por tanto, son
ciertos modelos mentales lo que puede limitar la
mentalidad de un individuo o una sociedad.

Segun Vega (2004), los modelos mentales facilitan
al lector, la construccidén de representaciones
relacionadas con el contenidoc del texto (situaciones,
objetos, personas, entre otros). De tal forma, que los
modelos mentales ejercen una funcidn decisiva e
integradora en la representacidn del mundo externo, vy
ademéas permiten hacer deducciones, predicciones,
inferencias, comprender situaciones y decidir 1la
accidn a tomar y controlar su ejecuciodn.

Por tanto, se trata del resultado del
procesamiento semantico del texto, mas que de una
caracteristica de este, pues un modelo mental consiste
en una representacidn del contenido del texto. De alli
la importancia del titulo de este, por cuanto produce
un modelo en el cual pueden integrarse cada uno de los

componentes del texto.
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De entre las principales caracteristicas de 1los
modelos mentales, Jonson (2005) plantea 1las
siguientes:

- Son dinédmicos, puesto gue suponen una serie de
deducciones que no proceden de las caracteristicas
lingiiisticas del texto.

- Poseen isomorfismo referencial.

- Conservan en primer plano, objetos,
acontecimientos y personajes.

~ Pueden adquirirse a través del entorno
(culturalmente}, o0 naturalmente (sin ningGn tipo de
instruccidn) .

- Se vinculan estrechamente con las imagenes.

~ Los modelos mentales pueden recordarse con mayor
facilidad gque las proposiciones, debido a su mayor
estructuracidn.

Asimismo, Vega (2004) dice que los esquemas son
paquetes de informacidn genérica, pues no se
corresponden con una experiencia en particular sino
gue son obtenidos de un conjunto anadlogo. Mientras que
los modelos mentales constan de construcciones

episddicas que representan informacidén individual
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acerca de personas, acciones, metas, intenciones y
entornos especificos.

De tal forma, gue su distincibdn viene dada segun
el citado autor, por una reformulacidn de la
distincidn entre la memoria semantica y la episddica
que solia hacerse anteriormente. De alli, el
importante papel de los modelos mentales en el
desarrollo de la comprensidn lectora en estudiantes de
la I Etapa de Educacidn Basica en Venezuela.

El Desarrollo del Lenguaje

El desarrollo y complejidad de la habilidad
lingiistica infantil se entiende segin Dale (2004),
como un elemento decisivo en el estudio del desarrollo
humano. Asimismo, plantea que existen dos ideas
fundamentales sobre el desarrollo del lenguaje, la
primera consiste en comprender al nifio como un ser que
habla su propia lengua, y utiliza patrones
caracteristicos. La segunda posicidn sefiala gque el
nifio act@ia como un lingliista creativo que se enfrenta
a una serie ilimitada de expresiones de las que debe
inferir las reglas subyacentes para poder utilizar el

lenguaje (hipbtesis).
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En este mismo orden de ideas, Barrera y Fraca
(2004) sefialan que la Psicolingiiistica evolutiva
delimita de manera precisa las etapas de la
adquisicion del lenguaje infantil el cual debe ser
estudiado como un sistema autdnomo, regido por leyes y
principios que no necesariamente son equivalentes a
los observados y descritos en el sistema adulto y
afirman que este proceso es valido tanto para el
desarrollo del lenguaje oral como el de la lengua
escrita.

La aprehensidon que deba hacer el pequeiic de
cualguier aspecto relacionado con el lenguaje, se
caracteriza por un procedimiento intuitivo de
sustentacidén, comprobacién, confirmacidén y rechazo de
hipbtesis, que finalmente se internalizaradn como
reglas de 1o gque mas adelante constituirad su
competencia lingiliistica, (Barrera y Fraca, 2004, p.
50)

Asimismo, sefialan gue la adguisicidén de los
componentes del lenguaje infantil no posee el mismo
ritmo ni atiende a iguales lapsos, como es el caso del
sistema fonoldgico vy morfoldgico. Este hecho ha

conducido a la necesidad de dividir el proceso de
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desarrollo del lenguaje en etapas tempranas y etapas
tardias, cuyos lapsos de duracidn varian de acuerdo
con el componente lingliistico de gue se trate.

Atendiendo a este planteamiento, los citados
autores sefialan que mientras los estratos morfoldgico
y fonoldgico culminan su ciclo en una edad temprana
(cuatro a cinco afios el primero, seis o siete el
segundo}, se posibilita el desarrollo de los estratos
sintdctico, semantico y pragmatico hasta edades
bastante avanzadas.

Lo anterior, permite afirmar la condicidn
evolutiva en el individuo de los procesos
psicolingiiisticos, tales como el lenguaje oral y
escrito. En el marco del comportamiento comunicacional
humano, Péez {2003) describe como un rasgo resaltante
de la complejidad de este comportamiento, la
proporcidn relativamente alta de parasefiales que el
ser humano ha incorporado a sus sistemas
comunicacionales, los cuales se clasifican en sefiales
verbales, seflales no verbales, parasefiales y
metasenales.

L.as sefiales verbales “son aguellas gque son

producidas vocalmente, gue se transmiten a través de
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un canal oral / auditivo” (Paez, 2003, p.38), estas a
su vez, se subdividen en tres tipos: sefiales vocales
reflejas, calidad de la voz, sefiales locutivas. Las
sefiales vocales reflejas tratan sobre las
vocalizaciones de naturaleza no lingiiistica (el
estornudo, el bostezo, la tos, entre otros) e implican
produccibébn y percepcidén del ruido. En cuanto a la
calidad de la voz, ésta atiende a las caracteristicas
gque lidentifican las diferencias individuales de la voz
de una persona (voz varonil versus voz femenina, por
ejemplo) .

E1l tercer tipo o sefiales locutivas son las
consideradas proplamente como verbales, puesto dque
operan sobre la base de un cddigo lingliistico. Es asi
como el citado autor define Lengua como “Sefiales
producidas mediante la articulacidén secuenciada de
sonidos lingliisticos organizados.” (Paez, 2003 p.39).

Cabe mencionar que la rapidez con la gue los nifios
adquieren el lenguaje ha fascinado a estudiosos y
padres durante afios. Autores como Berko y Bernstein
(2004), plantean la existencia de la controversia

entre naturaleza y educacidn, la cual mantiene una
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fuerte presencia entre los investigadores del lenguaje
infantil.

En este orden de ideas, los llamados innatistas
son partidarios de la naturaleza y mantienen que el
lenguaje es basicamente innato, que los nifios nacen
con un talento humano especial, Unico, gque puede
extrapolar la gramatica de una lengua sin ser
instruidos ni corregidos de modo manifiesto (Chomsky,
2006) . Otros hacen hincapié en el papel de 1la
educacidon y afirman que los adultos ensefian la lengua
a los ninos utilizando formas especiales de lenguaie
simplificado con ellos y proporcionandoles
retreoalimentacidén cuando usan la lengua de modo
correcto o deficiente (Skinner, 2004).

Dentro del desarrollo de la psicolingiiistica
evolutiva, Barrera y Fraca (2004) distinguen dos
enfoques basicos acerca del desarrollo del lenguaje;
el primero, denominado enfogue reduccionista el cual
sustenta la creencia de que este proceso comienza con
la aparicidétn del signo lingiiistico vocalizado por el
nifio, completandose su evolucidén cerca de los seis o
siete afios de edad. El segundo, denominado

evolucionista, ofrece una visidn mas amplia ¥y
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actualizada del desarrollo lingliistico del ser humano,
al considerar gque los comienzos del lenguaje son
previos a las emisiones vocallistas y ademas se
extiende més alld del periodo preoperacional.
Ordenes del Discurso y Tipos de Texto en el Desarrollo
de la Comprensidén Lectora

Los textos y Ordenes del discurso revelan modos de
presentacidn de la informacidn, lo cual permite
organizarlos en una estructura determinada. En tal
sentido, Amat (2004) sefiala que los textos ademas de
ser un vinculo de comunicacidén, expresan el tipo de
organizacidbn interna que el autor impone a la
informacibén al comunicar sus ideas, por lo que
estarian comprendidos dos aspectos importantes: el
contenido o tema del conocimiento y la estructura
organizativa de ese contenido, referida al coémo se
interrelacionan las ideas coherentemente. Igualmente,
afirma que un texto bien estructurado favorece el
recuerdo y la comprensioén de dicha informacidn.

En este mismo orden de ideas, debe plantearse que
desde una perspectiva psicoldgica, entre las
categorias més comunes se encuentran los textos

descriptivos, narrativos y expositivos y en que cada
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ano de ellos subyace una estructura cognitiva que se
corresponde con el desarrollo cognitivo y necesidades
comunes de los nifios y nifias cursantes de la I Etapa
de la Educacidn Basica para el desarrollo de 1la
comprensidn lectora.

En atencidén a esta estructura cognitiva, deben
definirse los siguientes tipos de expresidén literaria:

- La descripcibén consiste en un texto que expone
una escena perceptual fija, cuya posible estructura
cognitiva subyacente seria del tipo visual-espacial.

- La narracidn, es aquel texto que expresa un
conjunto de eventos que se suceden en un espacio de
tiempo determinado, donde se puede percibir de forma
subyacente una wvinculacidn causal o temdtica.

- La expoesicibdn, se trata de un texto que expresa
en sus variadas formas lingiiisticas, los procesos
lb6gico-abstractos que reflejan los pensamientos
humanos.

De 1o anterior se desprende la variedad y
compleijidad de los rasgos, que desde un punto de vista
funcional pueden encontrarse en las estructuras
organizativas de los textos més comunes. Por 1o que es

importante sefialar que dentro de esta clasificacidn
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psicolégica, Alvarez (2006) refiere la llamada fuerza
del discurso o intencidén del escritor, proponiendo
cuatro fuerzas bésicas: informar, entretener,
persuadir y estético literaria. Especificamente dentro
de la estructura narrativa, en la fuerza del discurso
“informar”, se ubican los textos de tipo cuento,
historias, instrucciones, recetas y biografias.

Sdnchez (2005) establece una distincidn tedrica
entre tipos de textos y o6rdenes de discurso. La
primera refiere el conjunto de los textos que
comparten esquemas organizativos, contenidos y
funciones tipicas similares. Entre los tipos de textos
sefiala el cuento, la novela, la noticia, el articulo
de opinidén, la monografia, el ensayo, la biografia y
el chiste.

Contrariamente, define los 6rdenes del discurso
como las materias primas de que se compohen los
textos, y ubica dentro de esta clasificacidén a la
narracién, la exposiciébén, la descripcidbn, la
argumentacidn, la instruccidn, el discurso dialogo
escrito y el discurso dialogo oral.

En tal sentido, puede identificarse que las

narraciones cuentan con importantes recursos dque
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pueden tomarse como poderosas herramientas
pedagdgicas, y se caracterizan fundamentalmente por:

- Contener a menudo una secuencia cronolégica de
acontecimientos, pero algunas tan solo comprenden un
hecho o avanzan a saltos en el tiempo.

- Suponer un tipo de lenguaje, aungque algunas son
musicales, pictdébricas o dramas sin palabras.

- Contener informacidédn descriptiva, orientativa y
evaluativa, asi como datos acerca de la secuencia de
las acciones.

De igual manera, plantea que las narraciones
pueden adguirir varias funciones, tales como:

Hacer posible gque las experiencias de las
personas cobren sentido en una forma culturalmente
satisfactoria y coherente.

- Presentar al narrador bajo una determinada
perspectiva {como héroe o como victima).

~ Convertir los acontecimientos del pasado en
presente y transformar los conceptos abstractos en
algo vivo.

Con respecto al desarrollo de la narracidén, Nelsor
(2005) refiere gque los nifios comienzan a narrar

recuerdos aproximadamente a los dos afos de edad (un
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acontecimiento). Entre los tres y cuatro afios toma en
cuenta dos o mas sucesos, pero, con frecuencia de
forma erratica, infringiendo la cronologia o
excluyendo hechos importantes.

A los cinco afios, los nifios narran historias
respetando un orden adecuado, pero, casi siempre
finalizan de forma prematura, lo cual es superado a
los seis afios. Asimismo, a esta edad (seis afios) 1los
ninos tienen capacidad para realizar una narracidn que
cumple con las exigencias de su cultura {(longitud,
nimero de experiencias, componentes, entre otros).

Por otra parte, Van Dijk (2002) propomne un modelo
explicativo de la narracidén. Segun éste autor, un
texto narrativo se refiere principalmente a acciones
de personas, 1o cual traslada a un segundo plano las
descripciones de circunstancias, objetos u otros
sucesos.

Sefiala también el criterio del interes (sucesos
interesantes) del cual surge una primera
superestructura: la complicacidn; ante ella los
personajes reaccionan, lo gue lleva a la supuesta
busqueda de una resolucidn. Las anteriores categorias

pasan a constituir el nucleo del texto definido como
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suceso. Sin embargo, todo suceso ocurre siempre dentro
de unas circunstancias determinadas (situacién, lugar,
tiempo, entre otros) dentro de un contexto especifico.

Este contexto unido al suceso, forman un episodio
y a la serie de episodios narrativos se les denomina
trama. En ciertos casos, algunos textos narrativos
implican la existencia de categorias como el epilogo vy
el anuncio o moraleja, los cuales tienen méds finalidad
pragmatica que semantica.

En este mismo orden de ideas, debe sefialarse
finalmente que el cuento (texto narrativo) esta
estructurado en: comienzo, nudo y desenlace. En cuantc
al contenido, el comienzo suele ser una descripcidn
del contexto situaciocnal en el que ocurren los
acontecimientos y una presentacién de los personajes;
en cambio, el nudo y el desenlace estéan compuéstos de
acontecimientos que significan el blogqueo, una meta y
su resultado. Finalmente, una funcidn tipica que se
asocia al entretenimiento.

Estrategias Cognitivas para el Desarrollo de la
Comprensién Lectora en Estudiantes de la I Etapa de

Educacidédn Basica
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La influencia del enfoque cognoscitivo en
Psicologia y Educacidén ha desarrollado un
significativo interés por el papel del educando en el
proceso de ensefianza - aprendizaje, asi como las
actividades o estrategias que éste utiliza cuando
aprende.

Al respecto, Rigney (2005) define las estrategias
cognoscitivas como “..un conjunto de operaciones y
procedimientos que el estudiante puede utilizar para
adquirir, retener y evocar diferentes tipos de
conocimientos y ejecucibén.” (p. 165) En consecuencia,
se ha atribuido gran importancia al estudio de 1las
actividades en las cuales el sujeto se involucra para
seleccionar, adquirir, recordar e integrar
informacién; es decir, c¢bémo el individuo recibe
informacidén nueva, la procesa, la almacena y la
recupera para luego aplicarla a nuevas situaciones de
aprendizaje, utilizando para ello una amplia variedad
de estrategias cognoscitivas.

En este orden de ideas, Poggioli (citado por
Sanchez, 2005) plantea gque las operaciones mentales

que se realizan cuando se trata de comprender un texto
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0 de resolver algun problema, constituyen estrategias
cognitivas gque pueden ser o no conscientes.

Con relacidn al planteamiento anterior, Rigney
(2005) sefiala dos tipos de estrategias cognitivas: a)
las que utilizan los individuos de manera libre, en
forma consciente o inconsciente, al realizar una tarea
y b) las que son inducidas mediante un sistema
instruccional, disefilado para enseflar a los
estudiantes.

Esta clasificacién sefiala cbédmo cada grupo de
estrategias puede utilizarse con el fin de ejercer
influencia en los procesos cognitivos relacionados con
la codificacidén, almacenamiento y recuperacidn de 1la
informacidén recibida. Pues, las estrategias de
adquisicidn de conocimientos, de estudio y de
resolucién de problemas estan enfocadas hacia la
seleccidn, adquisicidén, elaboracidn, organizacidn,
construccidén e integracidén de la informacidn.

En este sentido, cabe sefialar que la categoria de
las estrategias de adguisicidén de conocimientos, donde
se incluye el acto de la comprensidn de la lectura,
contempla los métodos y procedimientos para ensavyar,

elaborar y organizar la informacidén, con el fin de
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hacerla significativa. Las estrategias de desarrollo
de la comprensidn lectora se utilizan para integrar la
informacidén presentada con el conocimiento previo.

Por tanto, deben plantearse de acuerdo con las
necesidades de los nifios y nifias cursantes de la I
Etapa de Educacidén Basica, diversas estrategias
disefiadas con la finalidad de optimizar el proceso de
ensefianza aprendizaje, induciéndolos a la obtencidn
eficaz de un nivel adecuado de comprensidén en la
lectura.

Van Dijk y Kintsch (2003), consideran la
aplicacidon de estrategias como un proceso de
activacidén y comprobacidn de hipdtesis,; es decir, la
entrada de informacidn procedente de distintas fuente:
(texto, conocimiento previo, contexto, intereses del
sujeto) produce la activacidn de ciertas estrategias
de comprensibdén cuya adecuacidn y eficacia sera
evaluada constantemente, constituyéndose en el
conocimiento procedimental del sujeto y contribuird a
hacer accesibles los complejos procesos
de comprensidén y memoria de textos.

Del planteamiento anterior se desprende la

importante interaccidén gue existe entre estas
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estrategias y los diferentes tipos de conocimiento
previo que poseen los sujetos. En tal sentido, Garcia
y Luque (2003) sefialan gue el desarrocllo de las
estrategias de comprensidén y memoria de textos puede
ser abordado desde dos perspectivas que se relacionan
entre si, a saber:

- El patrdon evolutivo caracteristico de 1la
actuacidn de los sujetos.

~ La relacidén evolutiva existente entre las
diferentes estrategias implicadas.

En cuanto a la primera, refiere que el patrdédn de
desarrollo de estas estrategias resulta similar al
encontrado para las estrategias badsicas de memoria.
Para exponer este planteamiento, Garner (2002) propone
tres fases para explicar este patrdén evolutivo:

- Periodo de no utilizacidén de la estrategia.

— Periodo de utilizacidn poco flexible y no
siempre eficaz en la que el sujeto parece poco
sensible a las demandas de la tarea y no utiliza 1la
estrategia espontaneamente.

- Periodo de utilizacidén flexible, eficaz y

espontanea de la estrategia.
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En cuanto a la segunda perspectiva, Brown y Jones
(2003) afirman que las de comprensidén, memoria y
produccidén de textos forman un conjunto abierto que se
incrementa y automatiza a medida gue el individuo
madura, desarrolléandose y construyéndose mas sobre la
base de las otras ya adgquiridas.

Estos autores sefialan que en el curso del
desarrollo los sujetos primero identifican palabras,
comienzan luego a desarrollar estrategias relacionadas
con la comprensidn de frases, después identifican el
significado principal de parrafos y textos hasta que
son capaces de asimilar capitulos enteros de los
libros textos.

Asimismo, sefialan que existe un patrdédn evolutivo
donde la edad es un factor determinante para el
desarrollo de la habilidad para reconocer las ideas
importantes y su organizacidn jeradrquica y destacan
que en los sujetos mas jdvenes, existe una tendencia a
utilizar una estrategia pasiva.

De acuerdo a esto ¥y sustentado por la experiencia
profesional del investigador, debe sefialarse que los
nifios y los lectores novatos realizan un procesamiento

pasivo del texto, el cual se caracteriza por la no
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realizacibébn de operaciones para conectar sus
conocimientos previos con la informacibn que
proporciona el texto, como ademas l1la no utilizacidn de
estrategias activas de aprendizaje, conformadndose con
obtener una comprensidn basada en elementos de
coherencia local y superficial.

Por el contrario, el rasgo principal de 1los
individuos con mayor nivel de madurez cognoscitiva
segun Garcia y Luque (2003), es el caréacter activo de
su procesamiento, tanto en el proceso de comprensidn
como en las estrategias posteriores. Es decir, que
realizan la lectura de forma activa, interactuando vy
haciendo preguntas al texto, y formulando las ideas
principales del mismo con sus propias palabras.

Por otra parte, los mismos autores plantean cuatro
estrategias en la comprensidn y memoria de textos: 1la
identificacidén de ideas principales, la sumarizacidn,
la construccidn de esquemas y la repeticidn, a
considerar que éstas implican actividades que estan
intimamente relacionadas con la construccidn de la
macroestructura.

De tal forma, que a medida gue el lector va

seleccionado 0 integrando las proposiciones de la base
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del texto, pueden caracterizarse como las ideas
principales las macroproposiciones gque son generadas a
partir de estos procesos, gque relacionadas
secuencialmente darian lugar a un resumen del texto y
organizadas jeradrquicamente darian lugar a esquemas.
Por su parte, las estrategias de repeticidn, actuaria
en el proceso comprobando, evaluando y confirmando la
adecuacidn de la construccidn de la macroestructura.

En otro orden de ideas, cabe destacar que Chou
(2002} argumenta que la ocurrencia del proceso de
resumir se da durante la comprensidn y destacan la
produccidn de recuerdos como premisa fundamental, que
otros autores (Ledn, 2002) lo conciben como una tarea
que se efectia después de la comprensidon del texto.

Johnson (2005) por su parte, afirma gque cuando el
sujeto resume, comienza su actividad comprendiendo las
proposiciones individuales de un texto y las
relaciones entre ellas, construyendo una
microestructura del texto. En el area especifica del
relato diferencia tres tipos de resumen:

- Produccidn de recuerdos. Lo gque un estudiante
puede recordar de un cuento, afirma que el recuerdo

siempre incluye reduccidén del texto original.
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- Descripcién de los principales acontecimientos
del relato o trama. Ocurre cuando se pide al
estudiante que escriba un resumen.

~ Resumen del sentido o esencia de la historia
(idea principal}.

En el modelo de Van Dijk y Kintsch (2003), el
resumen es una analogia de lé macroestructura, es
decir, a medida que el sujeto aborda el texto fuente
convierte las frases en proposiciones, va derivando el
significado global de estas proposiciones dando lugar
a la macroestructura del texto, con la aplicacidén de
macroestrategias.

La misma estaria compuesta por macroproposiciones
que representan la informacidn que resumen las ideas
principales del texto. A este planteamiento se
suscribe esta investigacidn, al considerar que estos
autores postulan la elaboracién del resumen
(macroestructura) como la aplicacidn de estrategias
(de comprensidén, transformacidén y produccidén) para
sintetizar informacidén y formar un nuevo texto.

Igualmente, han identificado cuatro operaciones o
macro estrategias que permiten derivar el significado

global de un texto:
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- La omisién, a través de la cual se suprime
informacidén no esencilal;

La seleccidn, cuya finalidad es eliminar las
proposiciones gue no son condicidon interpretativa para
el resto de las proposiciones;

- La generalizacidn, con la dgue una secuencia de
proposiciones se sustituye por una que denote un
concepto supraordenado, inmediato a los conceptos de
la secuencia y por ultimo,

La integracidén o construccidén con la gue una
secuencia de proposiciones es sustituida por otra gue
estd implicada por el conjunto de las proposiciones a
las que reemplaza.

Este modelo contiene invertidas las mismas
macroestrateglias, las cuales permiten al sujeto
desarrollar una macroestructura memorizada para
construlr un texto nuevo. Las cuales de acuerdo con
Van Dijk y Kintsch (2003), consisten en lo siguiente:

Adjuncién. Se afiaden las proposiciones de

detalle gue no representan proposiciones importantes

en el texto.
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- Particularizacidén. Si se dispone de un concepto
general, se pueden construir los conceptos parciales,
mas plausibles.

- Especificacibén. Es el caso més simple de
reconstruccidén de informaciones, ya que éstas se
pueden deducir del marco correspondiente con el gque se
hizo la construccidn.

De la misma manera Van Dijk (2002) sefiala que el
individuo aplica una serie de transformaciones
semanticas u operaciones cognitivas durante el proceso
de lectura en la estructura conceptual de la memoria,
lo cual en opinidn del autor de este estudio, estas
operaciones tienen lugar durante la comprensién.

Estas transformaciones semanticas pueden ser de
distintas especies y son definidas a efectos de esta
investigacidén del modo siguiente:

Omisibébn. De una serie de proposiciones pueden
emitirse una o0 varias proposiciones y también pueden
faltar partes de proposiciones o hechos (se recuerda
que el autor también describe esta operacidn como
macro estrategia si se aplica durante la comprensién).

- Adjuncidn. Se afladen una o varias proposiciones

a una serlie de proposiciones en virtud de las
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~ondiciones siguientes: a) Las proposiciones se
deducen de otras del texto o de macroproposiciones; b)
Las proposiciones se deducen de un marco de
conocimiento relevante, por ejemplo para la aplicacidn
del texto; c¢) Las proposiciones se forman segin
asociaciones, valoraciones, entre otros.,
conceptualmente relevantes.

Estas adjunciones no tienen por qué ser
necesariamente correctas; el hablante también puede
afiadir informaciones incorrectas e incluso
incompatibles.

— Permutacidén. Aparece frecuentemente como
transformacidn, frente a la estructura lineal
originaria del texto; se invierte o altera el orden de
las proposiciones.

- Sustitucidén. Una o varias proposiciones pueden
ser sustituidas por otra u otras, por ejemplo un
concepto léxicamente equivalente.

- Recombinacidén. Una forma especial de permutacidn
y sustitucidn. Es la formacidn de nuevas proposiciones
sobre la base de partes de proposiciones dadas.

De esta relacidn entre procesos receptivos con los

productivos, se desprende el analisis de esta
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investigacidn, por cuanto en definitiva, los dos son
operaciones activas en las cuales se basa la
construccidn del significado seméntico de un texto.
Asimismo, Rigney (2005) considera gue es posible
interpretar los diferentes desempefios de los nifios en
respuesta a pedido de un recuento.

Finalmente, puede inferirse que en el proceso de
resumir intervienen macro estrategias cognitivas de
elaboracidén de manera interactiva; en la comprensidén o
proceso de elaboracidén semadntica, se emplean
estrategias de omisidn, seleccidn, generalizacidn y
construccidn de proposiciones, las cuales al conformar
nuevas macroproposiciones, pueden sufrir
transformaciones que el individuo realiza permutando,
sustituyendo o recombinado las mencionadas
proposiciones.

Luego, estas macroproposiciones se traducen en un
nuevo texto producido por el sujeto, con ayuda de
estrategias de produccidn (adjuncidn,
particularizacidén y especificacidn) con las cuales
éste produce una macroestructura o0 resumen, dque
expresa un significado coherente y global del texto

original.
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Es decir, tanto la comprensidén como la produccidn
del discurso se entienden como procesos recursivos y
activos, los cuales son afectados de manera importante
por dos variables fundamentales: la confrontacién
entre el conocimiento previo (del sujeto) y el nuevo
conocimiento (del texto original) al cual se sumaria
la nocidén que debe poseer el individuo de 1la
superestructura del texto en cuestidn, que le permite
organizar la informacidn de manera coherente.
Aprendizaje Cooperativo

Segun Kerns (2006), el aprendizaje cooperativo es
la técnica educativa donde los educandos trabajan en
conjunto en funcidn de un objetivo comun y cada uno de
los miembros del grupo alcanza dicho objetivo solo si
el resto de ellos lo hace.

En tal sentido, el entorno cooperativo puede
definirse como el contexto en el cual los objetivos de
los miembros del grupo son interdependientes
mutuamente, existiendo tal correlacidédn entre ellos que
la tnica forma de alcanzar el éxito es si el resto del
grupo lo hace. Por tanto, las tendencias de los
miembros del grupo es gue se inclinan a cooperar entre

si para lograr sus propios objetivos.
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De acuerdo con Johnson y Johnson (1998) el
aprendizaje cooperativo es una herramienta que utiliza
la inteligencia interpersonal. Es bastante més que un
simple aprendizaje en grupo, puesto que no consta solo
del hecho de que varios estudiantes estén cerca
fisicamente discutiendo acerca de un tema en
particular,; segun los citados autores el aprendizaje
cooperativo es una actividad estructurada que consta
de cinco elementos:

- Interdependencia positiva. Los estudiantes
perciben que estan conectados con sus compafieros de
grupo y due no pueden alcanzar sus objetivos a menocs
gue cada uno de los integrantes ejecute sus tareas 1o
mejor posible. Este elemento puede desarrollarse
mediante actividades que tengan roles especificos para
cada miembro.

- Responsabilidad individual. El resultado de 1la
evaluacién individual de cada uno de los miembros
afecta a todo el grupo. Es posible lograr la
responsabilidad individual de distintas formas: a) se
elige uno de los integrantes al azar para exponer 1las
ideas del grupo; b) se elige al azar uno de los

integrantes del grupo y la calificacidén obtenida por
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este, es la que le sera asignada al grupo completo; c)
todos los integrantes del grupo firman el proyecto o
trabajo realizado; d) los estudiantes reciben de
manera individual el promedio de la suma de las
calificaciones obtenidas por cada uno de los miembros
del grupo; o e} cada estudiante describe
individualmente el papel que ha desempefiado en la
realizacién de la actividad asignada.

- Procesamiento en grupo: Es preciso invertir un
tiempo al completar la actividad, con la finalidad de
evaluar el desempeno del grupo en el logro de los
objetivos en cuanto a calidad y eficiencia de 1los
procesos llevados a cabo.

- Se instruye a los estudiantes acerca de las
habilidades sociales que se requieren para trabajar
adecuadamente en grupo. Antes de cada actividad de
aprendizaje cooperativo el docente debe incluir una
nueva habilidad social y explicarla. En el transcurrir
de la actividad se registran los eventos relacionados
con tal habilidad.

Seguin Johnson y Johnson (1998), las habilidades
sociales necesarias para el correcto desenvolvimiento

con técnicas de aprendizaje cooperativo son:
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De Formacidn: constituir los grupos en calma,
mantenerse en el grupo, hablar en voz clara y baja,
hablar por turnos, mantener tranguilos manos y pies.

De Funcionamiento: los miembros deben compartir
generosamente sus ideas, mirar al interlocutor, llamar
a los compafieros por su nombre, expresar respaldo y
aceptacidn, pedir ayuda cuando sea necesario,
estimular al grupo cuando sea necesario.

De discusidn: resumir o reformular, expresar
sentimientos e ideas correctamente respetando las de
los compafieros, criticar constructivamente a las ideas
no a las personas, pedir sustento tedrico o préactico
de las afirmaciones que se realicen.

- Estructurar una actividad de aprendizaje
cooperativo. Al estructurar una actividad de
aprendizaje cooperativo ésta debe definirse
previamente, es preciso describir exhaustivamente las
pautas necesarias para su culminacién satisfactoria,
asi como asignar los papeles de cada uno de los
integrantes del grupo y monitorear el progreso de su
realizaciodn.

De tal forma, que la importancia de la interaccidn

entre iguales en el proceso de ensefianza -



83

aprendizaje, se basa principalmente en las situaciones
de debate, las exigencias de verificacidén del
razonamiento propio, las situaciones ludicas y
normativas que propicia durante su desenvolvimiento.

Pues, la finalidad del aprendizaje cooperativo es
que cada estudiante sea responsable tanto de su propio
aprendizaje como el de sus condiscipulos. De alli, la
relevancia inequivoca de su utilizacidtn en el proceso
de enseflanza - aprendizaje en la I Etapa de Educacibdn
Basica y especificamente en el desarrollo de 1la
comprensién lectora.

Pues, no es solamente una valiosa herramienta para
coadyuvar al logro de un aprendizaje significativo,
sino que también como estrategia instruccional
favorece la optimizacién de los procesos pedagdbgicos
dados en el aula permitiendo la integracidn,
adaptacidén y socializacidn de los educandos con su
entorno al otorgarles una importante orientacidn hacia
el desarrollo de una conciencia colectiva.

Conocidos autores tales como Slavin (2002),
Johnson y Johnson (1998) y Sharan y Sharan (2001)
convergen sus teorias en el enfoque social del

aprendizaje cooperativo, el cual se centra en
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incentivos y metas grupales. Esta estructura genera
situaciones tales que, la tnica via para lograr los
objetivos individuales sea por medio del éxito grupal.

Por tanto, para lograrlo deben ayudarse entre si
todos los miembros del grupo, mientras se estimulan
entre si para esforzarse lo mds que puedan en la
realizacidn de la actividad para generar resultados
6ptimos. El incentivo interpersonal favorece la
estimulacidon mutua entre los compafieros del mismo
grupo al logro de los objetivos, en contraste con los
métodos competitivos de aprendizaje.

De alli gue la utilizacidén de objetivos grupales
tienda a aumentar el nivel de éxito en los resultados
generados a través de métodos de aprendizaije
cooperativo, siempre que los incentivos grupales
tengan lugar con base en los aprendizajes individuales
de cada uno de los miembros del grupo.

De acuerdo con Johnson y Johnson (1998), las
actividades de los integrantes del grupo se inclinan a
la mutua explicacién de conceptos y puesta en préactica
de habilidades, dentro de un clima de aceptaciodn,
estimulacidén, solidaridad y apoyo grupal. No obstante,

si los incentivos, reconocimientos y calificaciones
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grupales se otorgan sdlo en funcidn del resultado
final de la actividad, puede producirse una
estimulacidén insuficiente como para lograr el
incentivo mutuo gue debe existir en el grupo de
trabajo, y el esfuerzo provenir solamente de uno o dos
integrantes.

Por tanto, deben concentrarse los esfuerzos en el
desarrollo de actividades relacionadas con la
formacibén de habilidades cooperativas de los
integrantes del grupo, asi como en los procedimientos
autoevaluativos durante y después de las actividades
asignadas.

Por otra parte, en la aplicacidén de los métodos de
aprendizaje cooperativo, el conocimiento pasa de un
estudiante a otro de manera unidireccional, lo cual
implica una representacidn del conocimiento como
transmisidn, puesto que es quien hace de tutor el que
da la estructura a la informacidn que pretende
transmitir trabajando sobre la Zona de Desarrollo
Préoximo (Vigotsky, 1988), puesto que su nivel de
desarrollo es superior al del receptor. Es alli donde

la cooperacidn desempeiia una funcidn trascendental.
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Por tanto, para obtener buenos resultados en la
utilizacién de métodos de aprendizaje cooperativo como
herramienta para el desarrollo de la comprensiodn
lectora en estudiantes de Educacibébn Basica, el docente
debe orientar a los estudiantes y promover en ellos el
sentido de responsabilidad individual y compromiso
para con el grupo, puesto que es la responsabilidad
individual lo gue hace posible este tipo de
aprendizaje.

Esto hace que los miembros del grupo al sentirse
comprometidos, no pretendan solapar su responsabilidad
bajo la participacién de los demas, y aungque no es una
tarea sencilla, esto puede remediarse con 1los
estimulos adecuados y estrategias precisas que
respondan a las necesidades tanto individuales como
colectivas de 1los grupos que conforman la comunidad
educativa en cuestidn.

Es por ello que con este trabajo de investigacidn
se busca gue los docentes conozcan en profundidad el
aprendizaje cooperativo y sus métodos para llevar a
cabo una correcta aplicacidén y por ende alcanzar

resultados positivos.
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Autores como Fernandez (2003), identifican tres
tipos de estructuras relacionadas con la organizacién
del aula: estructura individualista, estructura
competitiva y estructura cooperativa. La primera es
aquella que se distingue por el trabajo individual de
cada alumno, guienes persiguen objetivos
independientes y sin relacién intencional con los de
los demas. La segunda dice que las metas de cada
individuo son esencialmente contrapuestos, de tal
forma que cualguier logro individual supone una
pérdida para el resto del grupo. La estructura de tipo
cooperativa se define sobre la base de los logros
colectivos, es decir, los objetivos se alcanzan
solamente si son alcanzados por cada unoc de los
alumnos.

De alli, gque las actividades que propician un
aprendizaje cooperativo son planteadas en este trabajo
de investigacidn como una mejor opcidn a 1la
competicidén e individualismo gue se da regularmente en
las aulas de clase. La cooperacidn genera una
interaccidn que estimula el alcance de los logros por
medio de la responsabilidad individual hacia el grupo

y con un beneficio compartido.
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Por tanto, el aprendizaje cooperativo tiene
implicito un importante contenido de wvalores
relacionados con la cooperacidén, la solidaridad, 1la
conciencia colectiva, la convivencia, la tolerancia y
el respeto, asi como una importante orientacidén hacia
el trabajo en equipo e interdependiente entre los
alumnos, lo cual coadyuva a formar valiosos ¥y
productivos individuos con un alto sentido social y
més amplia conciencia del mundo.

Para lograrlo, es importante comprender que los
aspectos motivacionales se derivan de distintas
variables que pueden ser de tipo personal o
contextual. Cuando un alumno estd bien motiwvado,
siente satisfaccidn y orgullo por su trabajo y el
consecuente rendimiento académico, planifica,
investiga y se esfuerza por mejorar cada dia.

Esto dependerd de la clase y nivel de
interdependencia, integracidén e interaccidn social que
exista en el aula como consecuencia de los modelos que
se sigan en la estructuracién de la clase,
favoreciendo cada uno diferentes sistemas de

motivacidén en los educandos, e influyendo esto ultimo
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de manera preponderante en el rendimiento académico y
personal, asi como en las expectativas a futuro.

En tal sentido, la literatura sobre el tema
refiere que los métodos de aprendizaje cooperativo
producen consecuencias positivas desde el punto de
vista cognitivo, social y emocional, entre otros
aspectos. Asimismo, al estimular la interdependencia y
la cooperacibén social, se revolucionan los modelos
mentales de 1los educandos, adaptandose a las nuevas
realidades, aceptando v generando cambios positivos,
solucionando problemas y haciéndose escuchar,
obligando de esta manera a reorganizar sus esquemas al
formar parte activa de un flujo constante de
informacidén y de construccidn del conocimiento en
conjunto con sus iguales. En relacidn con el aspecto
emocional, proporcicna entre otras cosas un mayor
sentido de seguridad y autoconfianza, asi como un
importante aspecto de motivacidén interna.

Por ello, es imprescindible que no se incurra en
actitudes desmotivadoras, y gque el docente esté
convencido de gque el éxito depende en gran medida de
su propia habilidad para detectar las aptitudes vy

deficiencias de los educandos, trazando asi las
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estrategias mads apropiadas para llevar el proceso al
mayor nivel de efectiwvidad posible. No obstante, se
sabe que cada individuo tiene sus propias
caracteristicas, aspecto gue influye de manera
trascendental en los resultados de la aplicacidn de
métodos de aprendizaje cooperativo, esto sin embargo,
de acuerdo con los razonamientos de Garner (2002)
puede solventarse con estrateglas adecuadas de
motivacidén y evaluaciodn.

Igualmente, debe decirse gque para obtener buenos
resultados de la aplicacidén de métodos de aprendizaije
cooperativo, es importante ensefiar en primera
instancia y con mucha paciencia a los nifios y nifias
cursantes de la I Etapa de Educacidén Béasica a trabajar
conjuntamente y en pro de un bien comun, hacerles
entender su significado y estimular su consecucidn, lo
cual supone un dominio correctc de destrezas y el
descubrimiento de razones intrinsecas que estimulen el
trabajo cooperativo.

También debe tenerse en cuenta, que al aplicar
tales métodos (o cualguier otro) los resultados no
seran inmediatos ni infalibles, debe contarse con

suficiente perseverancia y considerar previamente los
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posibles escenarios de fracasos, estudiar sus causas y
modificar las estrategias. Es importante también
contar con el apoyo de todo el cuerpoc docente y el
directivo de la institucidn, con la finalidad de
conformar un ambiente propicio para su correcto
desenvolvimiento y una mayor aceptacién por parte de
los estudiantes.
Métodos de Aprendizaje Cooperativo

Todos los métodos de aprendizaje cooperativo
tienen como elemento comin el organizar los grupos con
la finalidad de establecer las condiciones necesarias
para la cooperacidén entre iguales y lograr asi, un
aprendizaje mas significativo y eficliente. Sin
embargo, en cada método se administra de distinta
forma el trabajo y las funciones de cada integrante.

No obstante, ninguno de los métodos es méas
efectivo que otro, el nivel de efectividad dependera
de la situacidén, el grupo vy el contexto en que se
presentan, asi como la actividad gue debe
desarrollarse, de manera gque lo gue se busca es
facilitar el proceso de aprendizaje potenciando los

efectos de cada una de las estrategias con su correcta

aplicacién.
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Este tipo de aprendizaje consta de un recurso muy
valioso para optimizar el proceso de ensefianza -
aprendizaje y dinamizar la clase. Los grupos deben ser
heterogéneos de individuos con una estrecha relacidn
de interdependencia y con un objetivo en comiin, donde
el éxito de los compafieros tiene tanta importancia
como el propio.

Slavin (2002) define el aprendizaje cooperativo
baséandose en el trabajo en equipo para llevar cabo un
aprendizaje grupal que implique corresponsabilidad e
interdependencia por parte de cada uno de los
integrantes para con el grupo. Las metas deben ser
conjuntas al igual que el sentido de éxito de todos
los integrantes. No se trata de llevar a cabo una
tarea en equipo, sino de aprender como equipo.

Asimismo, el citado autor resalta la importancia
de dar un sentido grupal entre los miembros a través
de la promocidn de la responsabilidad individual para
con el alcance de los objetivos; asi como la
horizontalidad que existe dentro de las posibilidades
de éxito y aportacidén particular de cada uno de los

miembros, independientemente de su nivel académico.
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Refiere también en este sentido que sin importar
cudles sean las estrategias a seguir, lo méas
importante en el aprendizaje cooperativo es crear y
desarrollar la interdependencia positiva entre los
estudiantes, pues esta interdependencia constituye la
base del éxito del aprendizaje cooperativo, dado que
proporciona seguridad y pertenencia grupal, asi como
la certeza de que el alcance de las metas propuestas
depende de la cooperacidn de los miembros del grupo
entre si.

Para lograrlo, segun Slawvin (2002) el orientador
puede entre otras cosas restringir los recursos para
crear necesidades especificas, donde los participantes
se vean obligados a compartir y cooperar, para poder
llevar a cabo la actividad y asi alcanzar los
objetivos propuestos. Igualmente importante es la
definicidén e intercambio de roles dentro del equipo,
lo cual se lleva a cabo con la finalidad de mejorar el
funcionamiento grupal.

Considerando el trabajo de Ovejero (1999) es
preciso destacar que el aprendizaje cooperativo no es
algo nuevo, pues desde los afios cuarenta Thorndike y

Deutsch (citados por Ovejero, 1999) realizan los
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primeros estudios relacionados con las necesidades de
cooperacidn en el aprendizaje. Sin embargo, sefiala el
mismo autor que durante la década de los afios
cincuenta hasta los setenta en los paises del
hemisferio occidental se produjo un agudo interés en
el aprendizalje competitivo. Luego de 1o cual se
retomaron los estudios y el debido interés por el
aprendizaje cooperativo.

Asimismo, Ovejero (1999) resefia la eficacia del
aprendizaje cooperativo con respecto a los métodos
competitivos, exponiendo adecuadamente los principales
meta-anadlisis relacionados con tales efectos, los
cuales se clasifican en cognitivos y afectivos.

Entre los efectos cognitivos del aprendizaje
cooperativo, segun Johnson y Johnson {(1998) puede
mencionarse la superioridad de la cooperacidn frente a
la competicibén a la hora de propiciar el rendimiento
en diversas Aareas sin discriminacidén individual con
relacién a la adguisicién de conceptos, resolucidn de
problemas, retencidn, comprensidn, memorizacidn,
suposicidén y prediccidn; aunque la competicidn se
destaca por sobre la cooperacidn en areas relacionadas

con descifrar y corregir. Igualmente, Slavin (2002)
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sostiene que la cooperacidén sin competicidn
intergrupal tiende a promover logros mas
significativos que la cooperacidn con competiciodon
intergrupal.

Esta misma aseveracion es reafirmada por Johnson,
Johnson y Stanne (2000) quienes comparan la eficacia
de las diferentes metodologias de aprendizaje, sus
estudios reflejaron gque los métodos gue no propician
la competicidn entre los grupos resultan en mayores
logros que los que si promueven la competicidén entre
grupos. Se determindé también que la cooperacidn
produce resultados visiblemente mayores que los
esfuerzos individuales.

Asimismo, se constatdé que la cooperacidédn fomenta
un razonamiento méas profundo y frecuente que el
aprendizaje competitivo o individualista y la
transferencia de conocimiento es bastante mayor,
ademds de demostrarse la eficacla del aprendizaje
cooperativo en todos los niveles educativos.

Para Sharan y Sharan (2001) los estudiantes deben
tener un motivo para comprometerse con el logro de sus
compafieros, de lo contrario no se esforzaran en

funcidén del aprendizaje de los demds. Igualmente
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afirma que si los educandos son estimulados por la
superacidtn de su propio desempefio, se genera una mayor
motivacibdn para el logro que cuando este
reconocimiento se hace por alcanzar un desempefio
superior al de sus compafieros.

De acuerdo con la literatura consultada, las
diferentes metodologias del aprendizalje cooperativo se
agrupan comunmente en dos enfoques: el enfoque social
(Slavin, 2002; Johnson y Johnson, 2000; Sharan y
Saharan, 2001) y el enfoque socio-constructivista
(Clermont, 1983; Fernéndez y Melero, 1997)

El enfoque social se basa en los incentivos o
metas de grupo, esta estructura genera determinadas
situaciones donde la uUnica manera para lograr los
objetivos personales es por medio del éxito colectivo.
Algunos de los métodos de aprendizaje cooperativo
basados en el enfoque social son los siguientes:

- Rompecabezas (Aronson, 1978).

Se trata de fragmentar la asignacidén en tantas
partes como miembros haya. Cada una de estas,
corresponde a una parte imprescindible para realizar
la tarea, més insuficiente por si sola. De esta

manera, cada estudiante debe llevar su punto a un alto
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nivel de desarrollo para convertirse en un experto,
encargarse que sea aprendida por todos los miembros
del equipo y aprender a su vez la que los otros
integrantes deben facilitar.

- Torneos de Equipos de Aprendizaje {De Vries,
Slavin, Fennessey, Edwards y Lombardo, 1980)

Su principal objetivo es promover el trabajo en
equipo para alcanzar objetivos comunes. Dentro de los
Torneos de Equipos de Aprendizaje, pueden distinguirse
a su vez cuatro métodos:

a) Juegos, torneos. Se forman equipos de cuatro a
cinco estudiantes, cuya funcidn principal consiste en
preparar por igual a todos los miembros para ganar el
torneo que se realice entre todos los equipos. Todos
los miembros tienen participacibén, y la competencia se
da entre participantes de los distintos equipos con un
rendimiento similar para reducir el nivel de estrés
producido por la competencia.

b) Equipos de Aprendizaje por Divisiones (Slavin,
1978). En este método se da igualmente la cooperacidn
intergrupal, la conformaci6én de los grupos es similar.
El docente presenta un tema con las explicaciones

necesarias, luego los egquipos hacen uso de la
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discusidn, comparacidn, formulacidn de interrogantes,
entre otros durante diferentes sesiones. E1 mismo
grupo hace una evaluacidén interna de los aprendizajes
adquiridos por sus miembros durante las distintas
sesiones hasta aprender lo asignado. Al finalizar, el
docente evaltla a cada miembro de los distintos
equipos, donde compara el rendimiento individual de
cada estudiante con respecto al de otro estudiante de
un grupo rival con un nivel similar.

-~ Equipo de Individualizacidén Asistida (Slavin y
Otros, 1984).

Se da en grupos pegquefios cada uno de 1los
estudiantes desarrollan la misma asignacidn, aungue
siguiendo un programa distinto, posteriormente a la
presentacidn del docente de los nuevos contenidos. Los
miembros del grupo revisan el trabajo de cada uno de
los otros miembros y dan las sugerencias del caso,
para asegurarse de aprender 1o que ha sido asignado.
Luego el docente evalua a cualguiera de los miembros
de cada equipo, los equipos obtienen la calificacibén

del miembro del equipo que sea evaluado por el

docente.
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- Programa Cooperativo de Lectura Integrada (Johns
Hopkins University).

Este método se centra en ensefiar lectura en
grupos. Luego de la intervencién del docente, tiene
lugar el aprendizalje cooperativo a través de las
practicas dirigidas y 1las actividades independientes.
Los estudiantes ejecutan sus actividades en una
secuencia determinada, hacen lectura tanto silenciosa
como oral, practica del vocabulario, actividades
gramaticales, lectura comprensiva de tipo préactico vy
escritura cuentos. Los estudiantes hablan acerca de su
trabajo, se corrigen entre si y se abre un proceso de
retroalimentacién del conocimiento. Para evaluarlo, se
realizan exédmenes cortos al final de cada ciclo, de
cuyos resultados se desprende la calificacidén grupal.

- Grupos de Investigacidn (Sharan y Sharan, 1976).

Para llevar a cabo este método, en primer lugar
cada equipo elige un punto distinto del tema planteadc
por el docente luegc de 1o cual, los miembros de cada
grupo conjuntamente con el docente, establecen los
objetivos y se planifican los procedimientos a seguir,
se distribuyen las tareas y se desarrolla el plan de

trabajo.
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Posteriormente los estudiantes realizan un proceso
de anadlisis, evaluacidn y resumen de la informacidn
obtenida para presentarla a los demas grupos, quienes
plantean interrogantes relacionadas con el tema para
ser esclarecidas. Finalmente el educador en conjunto
con los estudiantes efectia la evaluacidén del trabajo
grupal e individual.

- Enseflanza Reciproca (Johnson y Johnson, 1999).

Consiste en que cada integrante del grupo
desarrolla una de las operaciones cognitivas
necesarias para comprender un texto, luego uno de los
miembros realiza la lectura, otro de ellos elabora un
resumen, otro formula interrogantes, otro responde las
interrogantes y otro de ellos anticipa el prdéximo
contenido.

Parte de los objetivos fundamentales que deben
lograrse en la I Etapa de Educacidén Basica son de tipc
instruccional y de socializacidn; el aprendizaje
cooperativo tiene como principio basico la
distribucidn de las tareas y desarrollo de funciones
especificas con relacidn de interdependencia
intragrupal e intergrupal, con la finalidad de

cooperar entre si para coordinar los logros
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individuales y grupales y obtener mayores y mejores
resultados que con el trabajo individual.

Es asi como el desarrollo del sentido de
compromiso para trabajo en equipo permite una
preparacidén ideal para la integracidn de cada
individuo en una sociedad cada vez mas compleja y con
miras a una mayor productividad y mas alto nivel de
conciencia de su entorno. De alli, gue el aprendizaije
cooperativo constituye una herramienta importante en
el desemperio de las funciones educativas ejercidas por
los docentes e instituciones, cumpliendo con el
caracter formativo e integrador de la educacidn
basica.

Por tanto, el aprendizaje cooperativo implica
mucho mas que acomodar las mesas y sillas de manera
distinta a la tradicional, y m&s gque plantear
preguntas para ser discutidas grupalmente, pues
designar tareas a un grupo sin estructura y sin roles
a desempeflar es simplemente trabajo en grupo, lo que
difiere de aprendizaje coocoperativo, pues un simple
trabajo en grupo no considera la responsabilidad
individual involucrada en la contribucidén del educando

(carece de responsabilidad individual), y asi se da la
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desiqualdad en cuanto al trabajo invertido, es decir,
siempre habréd personas que hagan todo o la mayoria del
trabajo, mientras que otros contribuyen con muy poco ©
nada. De modo que la interaccidn en grupo ofrece una
posibilidad de percibir y neutralizar prejuicios,
inhibiciones, y ciertas fallas en las habilidades
soclales, pero para e€llo es necesario gue el docente
haga mucho més que simplemente asignar tareas en

grupo.
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Capitulo 3. Anticipacidén de los Resultados e

Instrumentos de Recoleccidén de Datos
Objetivo General y Objetivos Especificos

Objetivo General:

Evaluar el efecto de un programa de aprendizaie

cooperativo para la comprensidn de la lectura en
estudiantes de la I Etapa de Educacidén Basica.

Objetivos Especificos:

- Contribuir al desarrollo y adquisicién de
conocimientos por parte del cuerpo docente de 1la
Etapa de Educacidén Basica, acerca de los métodos
aprendizaje cooperativo y las ventajas de su
aplicacién.

Fomentar la utilizacidén de métodos de
aprendizaje cooperativo orientados al desarrollo
comprensidén lectora en estudiantes de la I Etapa
Educacién Béasica.

Coadyuvar al mejoramiento del rendimiento
académico de los estudiantes de 1a I Etapa de

Educacidn Béasica.

de

de

de

la
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Resultados Esperados

Los resultados esperados para este Practicum son
los siguientes:

1) Coadyuvar al desarrollo de la comprensidn
lectora de nifiocs y nifias de la I Etapa de Educacién
Basica, a través de un programa instruccional basado
en el aprendizaje colaborativo, cuya utilizacidn sea
efectivamente administrada por los docentes quienes
han de conocer sus miltiples beneficios y aplicaciones
pedagbgicas.

Se espera gue este programa instruccional (o
conjunto de ellos) esté elaboradoc con base en las
necesidades especificas grupales e individuales de los
estudiantes de la I Etapa de Educacidén Bésica de la
Institucién objeto de estudic, quienes se encuentran
insertos dentro de una comunidad con realidades
especificas. Para ello deben tomarse en cuenta
diversos aspectos relativos al desempefic académico,
edad cronoldégica, desarrollo cognitivo, entorno
social, econdémico y familiar de los estudiantes, entre
otros aspectos, a fin satisfacer la introduccidn de

los nuevos conceptos, perspectivas y manejo de las
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acciones educativas de manera natural y progresiva en
funcidén del logro de los objetivos propuestos.

2) Un incremento en el nivel de comprensidn de la
lectura por parte de los estudiantes de la I Etapa de
Educacién Basica de la Institucidn en estudio, donde
se desarrollen las distintas habilidades necesarias
para interpretar, organizar, retener y wvalorar la
informacién.

De manera que el estudiante tenga la capacidad de
formarse una opinidn propia acerca del tema que se
esté tratando, extraer las ideas principales, inferir
conclusiones, predecir consecuencias, elaborar
conceptos basicos, retener datos importantes que
permitan responder interrogantes, retener detalles
aislados y coordinados.

Lograr también desarrollar habilidades que le
permitan establecer consecuencias, seguir
instrucciones, formar esquemas, resumir y generalizar,
para poder captar el sentido del material leido,
establecer relaciones de causa-efecto, separar los
hechos de las opiniones, diferenciar lo verdadero de

lo falso y lo real de lo imaginario.
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3) Una apreciacidn positiva de los docentes con
respecto a los métodos de aprendizaje cooperativo,
pues su aplicacidn efectiva requiere de un cambio
significativo en la interaccidn tradicional del
docente con los alumnos.

El control que ejerce el orientador sobre 1las
actividades en el aula deja de centrarse en él mismo,
para ser delegado y distribuido a toda la clase. Tal
cambio supone el surgimiento de nuevas necesidades vy
disposicidn de recursos (tiempo, entre otros) para
realizar nuevas actividades que favorezcan el
incremento del nivel y calidad educativa,
desarrollandose en los educandos la cooperacidn
positiva con sus iguales, capacidad de observacién,
evaluacidn, critica constructiva, deteccidn y
resolucidn de problemas, exposicidn y distribucidn de
conocimientos a fin de comprobar el progreso de si
nismo y de toda la clase.

Asimismo, Se espera que mejore la interaccidn
entre el docente y 1los alumnos y una mayor

colaboracidn entre el cuerpo docente.
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Medicién de los Resultados

En el Manual Normas para la Elaboracién,
Presentacién y Evaluacidén de los Trabajos de Grado
(Tesis de Maestria) de la Universidad Santa Maria
(USM, 2000), se establece que “... La recoleccidn de
los datos implica tres (3) actividades estrechamente
relacionadas entre si: instrumento valido y fiable,
aplicacidén del instrumento para obtener las
observaciones y mediciones y por tltimo, preparacidn
de las medidas obtenidas (codificacidén de datos)”

(p.49). E1l instrumento debe estar directamente

relacionado con los indicadores y/o sub-indicadores de

cada una de las variables consideradas.
Asimismo, Arias (2006) define técnica como “el
procedimiento o forma particular de obtener datos o

r”

informacién. (p. 67), por lo gue el emplec de
determinada(s) técnica(s) se lleva a cabo con la
finalidad de obtener informacidén y, estd a su vez,
almacenada en un medio explicito y confiable
constituido por un instrumento de recoleccidn de

datos, lo que se define como “..cualgquier recurso,

dispositivo o formato (en papel o digital), que se
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utiliza para obtener, registrar o almacenar
informacibén.” (p.67)

En tal sentido, debe sefialarse que la técnica que
se utilizara para medir los resultados de esta
investigacidn es la encuesta, la cual es definida como
“..una técnica que pretende obtener informacidn que
suministra un grupo o muestra de sujetos acerca de si
mismos, 0 en relacidn con un tema en particular.”
(Arias, 2006, p. 72)

De esta técnica, el instrumento gque se ha
seleccionado es el cuestionario, el cual segln
Hernadndez, Fernandez y Baptista {2003) “..consiste en
un conjunto de prequntas respecto a una o mas
variables a medir.” (p. 391); y definido por Arias
(2006) como “..la modalidad de encuesta gue se realiza
en forma escrita mediante un instrumento o formato
contentivo de una serie de preguntas.” ({(p. 74) Para
la medicidén de los resultados, se utilizdé el mismo
tipo de escala de estimacidn presentada en 1los
informes evaluativos emitidos por los docentes de la I
Etapa de Educacidén Basica (Segundo Grado) de 1la

Institucidn estudiada.
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El cuestionario consta de trece preguntas
cerradas, por cuanto “..contienen categorias o
alternativas de respuesta que han sido delimitadas. Es
decir, se presentan a los sujetos las posibilidades de
respuesta y aquéllos deben circunscribirse a éstas.”
(Hernandez, Fernandez y Baptista, 2003, p. 392}); el
cual es aplicado a los cinco (5) docentes titulares de
la I Etapa de Educacidn Béasica del plantel en estudio,
quienes han aportado la informacidbn necesaria
relacionada con el nivel de comprensidn lectora los
estudiantes de la I Etapa de Educacidn Basica de la
Institucidn.

Validez y Confiabilidad

Ramirez (2003) considera gque un instrumento es
valido cuando permite medir 1o que se espera, es
decir, la capacidad gque tiene para la recoleccidn de
la informacidn requerida. lLa validez se puede
determinar de varias formas, las cuales dependen del
propbdsito de estudio. Entre los tipos de wvalidez se
encuentran, la validez de contenido, criterio externo
y construccidn.

En el caso particular de los instrumentos a

utilizar en este estudio, se contempla la validez de
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contenido, la cual segun Campero (citado por Rojas,
2003) M....se refiere a la correspondencia de los
contenidos del instrumento con los objetivos,
hipbétesis, variables e indicadores del instrumento”
(p.91).

En este mismo orden de ideas, Hernaéndez, Fernandez
y Baptista (2003) afirman que “La validez, en términos
generales, se refiere al grado en gque un instrumento
realmente mide la variable que pretende medir.” (p.
346) Para efectos de esta investigacidn, se empled la
validez de contenido, la cual segun los mismos autores
citados “..se refiere al grado en gue un instrumento
refleja un dominio especifico de lo que se mide.” (p.
347)

Por tanto, es preciso que un instrumento de
medicidn sea disefiado de tal manera gque contenga
representados a todos los items de contenido de las
variables a medir. De tal manera que se procedid a la
validacidn de los mismos de acuerdo al siguiente
criterio:

- Administracién de los instrumentos a tres (3)

jueces.
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- Comparacidon de observaciones para determinar las
coincidencias entre ellos en cuanto a pertinencia,
contenido y congruencia de cada uno de los items con
los objetivos.

- Calculo de los promedios obtenidos.

- Cé&lculo de validacién.

El indice de validez fue muy alto, de acuerdo a la

escala gue se presenta a continuaciodn:

Rango Magnitud
0,81 1,00 Muy alta
0,60 - 0,80 Alta
0,41 0,60 Moderada
0,21 - 0,40 Baja
0,01 0,20 Muy baja

La confiabilidad segin Camperos (citado por Rojas,
2003), se refiere a la consistencia con la cual un
instrumento es capaz de aportar informacidén certera y
precisa libre de subjetividad y de errores. Entre los
procedimientos que existen estd el Test-Retest, formas
equivalentes, divisidén por mitades, consistencia entre

elementos (p.100). La confiabilidad indicard el grado
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de congruencia con que se realiza la medicibébn, la cual
deberéd expresar un bajo error estéandar de medicidn.
Para determinar la confiabilidad, en el presente
trabajo se efectud la aplicacidédn del instrumento, con
el fin de establecer el grado de coherencia de
medicién de la prueba.

Para comprobar 1la confiabilidad del cuestionario
se utilizd el calculo estadistico del Coeficiente Alfa
de Crombach, debido a que:

.requiere de una sola administracidn del
instrumento de medicidén y produce wvalores que
oscilan entre 0 y 1. Su ventaja reside en que no
es necesario dividir en dos mitades el total de
items ... simplemente se aplica y se calcula el
coeficiente. (Hernaéndez, Fernandez y Baptista,
2003, p. 352).

A tal efecto, el instrumento se administrdé a cinco
(5) docentes. La confiabilidad del cuestionario, se
estudidé mediante la consistencia interna, la cual se
hizo con el andlisis de items. Para tal fin se
utilizaron las siguientes férmulas: de varianza y de
coeficiente de confiabilidad.

Para el célculo, de la varianza:
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0;— "
Donde:
2 . ra
S, Varianza del item
E:“ Sumatoria del item
n  — Muestra

Una vez determinado los resultados se calculd la

varianza total, mediante la siguiente férmula:

> -2
.
: n

A

Los datos obtenidos con las ecuaciones anteriores,
las cuales permitidé calcular el coeficiente de
confiabilidad del instrumento. Para tal fin se utilizé

la siguiente férmula:

a n 1 - 2Xsiz2

a1 57x
n - Representa el nUimero de items del instrumento.
YSiz2 Es la sumatoria de los datos

correspondientes a las variables.
32X Es la suma de la frecuencia cuadrada de cada

item.
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Kl resultado que se obtuvo al aplicar el Alpha de
Crombach fue de 0.90, como éste estd en el intervalo
de 0.90 hasta 1 se dice que el instrumento es

altamente confiable.
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Capitulo 4. Estrategia de Solucidbn
Discusidn y Evaluacidn de Soluciones

El problema a resolver en este Practicum es el
desarrollo de la comprensiédn lectora en estudiantes de
la I Etapa de FEducacidon Béasica. Esto se lograré a
través de la utilizacidn de métodos de aprendizaje
cooperativo como herramienta para el desarrollo de la
comprensidén lectora.

Esta solucidén es considerada sobre la base del
contexto situacional de la poblacidn objeto de
estudio, descrito en capitulos anteriores, pues para
alcanzar los objetivos propuestos es necesario atacar
el problema desde sus raices, las cuales se
fundamentan en gran medida en el contexto psicosocial
de los estudiantes de la I Etapa de Educacidn Bésica
de la Institucidén en estudio.

Lo anterior puede subsanarse en gran medida a
través de un modelo de aprendizaje cooperativo, siendo
este una estrategia de probada eficacia en 1a
incorporacién de educandos de distintos niveles de
rendimiento y habilidades dentro de una misma aula de
clases. Por lo que el trabajo en equipo es un aspecto

fundamental dentro de este enfoque pedagdgico.
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A tal fin, es preciso que se tome inicialmente
como una guia con una implementacién flexible, gradual
y progresiva, adecuandose continuamente a las
necesidades de los educandos y a la realidad
socioeducativa del entorno, con la finalidad de
obtener cada vez mayores beneficios.

Casi toda actividad humana tiene implicaciones
sociales. Es por ello, que con la aplicacién de
métodos de aprendizaje cooperativo no solo se facilita
el aprendizaje en el aspecto académico, sino que
también los nifios y nifias cursantes de la I Etapa de
Educacidén Basica tienen la oportunidad de desarrollar
un pensamiento y actitud integradora, cooperativa,
solidaria y responsable ante su entorno.

De alli, la importancia de su aplicacidén en el
sistema educativo sin limitarse a un &rea especifica
del conocimiento. Pues al evolucionar integralmente el
individuo asimilando estos modelos y aplicandolos en
los diferentes aspectos de su vida, derivaré
definitivamente en una mejor sociedad presente y
futura, por cuanto el aprendizaje cooperativo promueve
la inclusidén, la tolerancia, la diversidad, el

respeto, la negociacidédn, la blisqueda de soluciones, el
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liderazgo compartido y el trabajo en equipo. Es aqui
donde su importancia trasciende a las limitaciones de
este estudio.

Sin embargo, a pesar de las numerosas ventajas del
aprendizaje cooperativo, de acuerdo con los docentes
de la institucidén su utilizacidn en la I Etapa de 1la
Educacidén Basica de la Institucidn, estéd relegada a
unas pocas sesiones (un promedio de cinco a seis) de
algun tipo de taller durante el transcurso de todo el
afio escolar.

Esto responde a distintas causas, entre ellas que
las estructuras de competicidén en el aula estéan
arraigadas en el sistema educativo desde hace mucho
ftiempo, y este continlia acentuando el aprendizaje
memoristico, el desempefioc individualizado y una
actitud de competicidn entre los estudiantes.
Asimismo, existe también una carencia en la
capacitacién de los docentes en aprendizaje
cooperativo como herramienta de ensefianza -
aprendizaje, durante su proceso de formacibn.

En entrevistas semi-estructuradas se pudo conocer
también que otro de los factores causales de la falta

de aplicacidn de métodos de aprendizaje cooperativo en
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la I Etapa de Educacidén Bésica en la Institucidn, es
el temor por parte del docente de perder el control
del aula, desconfianza a la hora de transferir
responsabilidades, el temor a gue no se cubra todo el
contenido que se debe en el periodo para el cual esta
estipulado, o al menos en la profundidad que se
requiere y la poca disponibilidad de materiales
adecuados, principalmente.
Descripcidn de las Soluciones Seleccionadas

Con base en lo anteriormente sefialado, se toman
las medidas pertinentes para dar una solucidén efectiva
a la probleméatica. Estas soluciones son en primera
instancia, contribuir al desarrollo y adquisicidén de
conocimientos por parte del cuerpo docente de la T
Etapa de Educacidédn Bésica, acerca de los métodos de
aprendizaje cooperativo y las ventajas de su
aplicacidén, a través de la difusidn de informacidn
relacionada con el Aprendizaje Cooperativo, comenzando
por el presente trabajo de investigacidn.

Igualmente y para complementar la funcidn
informativa del material impresc, se dictan charlas
dirigidas a los docentes promoviendo las ventajas, y

formas de utilizacidén del Aprendizaje Cooperativo. De
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esta manera se logra también fomentar la utilizaciédn
de métodos de aprendizaje cooperativo orientados al
desarrollo de la comprensidén lectora en estudiantes de
la I Etapa de Educacidn Basica, debido a la importante
deficiencia que se refleja en el rendimiento de los
estudiantes.

Para coadyuvar al mejoramiento del rendimiento
académico de los estudiantes de la I Etapa de
Educacibén Béasica, se aplican los métodos de
Aprendizaje Cooperativo recomendados en este estudio,
tales como el Programa Cooperativo de Lectura
Integrada, Grupos de Investigacidén y Ensefianza
Reciproca, explicados en el capitulo nimero dos del
presente trabajo de investigacidn.

Se han seleccionado estos métodos debido a que su
disefio se ajusta perfectamente a la ensefianza de la
lengua y al correcto desarrollo de la comprensidn
lectora, contando con suficientes estimulos adecuados
bajo una estructura cooperativa, para obtener
resultados satisfactorios con relacidén al incremento
de la comprensidén lectora en estudiantes de la I Etapa

de Educacidén Basica.
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Informe de las Acciones Tomadas

Para alcanzar los resultados, debieron emplearse
los siguientes procedimientos, los cuales se
distribuyeron en tres fases:

Fase I:

Se detectd la problemédtica, se indagd acerca de la
misma y se planted con base en las necesidades tanto
de los educandos como de la Institucibn. Esta fase,
permitidé realizar una amplia revisidn bibliogréafica
a través de la ejecucidn del cronograma (disefiado
previamente y para tal fin) de entrevistas previas a
los docentes, visitas a bibliotecas, lectura de
prensa, manejo de internet, revisidn de libros,
trabajos de grado y revistas, entre otros, de donde
se obtuvieron datos relacionados con el problema y
los aspectos tebricos necesarios para su estudio.

- Una vez que se recabd toda la informacidn, se
procedid a su clasificacidn, andlisis y relacidén con
la problematica.

Fase II:

- Se procedid a exponer la anticipacién de los
resultados esperados con base en los objetivos

planteados, asimismo, se disefiaron los instrumentos de
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recoleccidén de datos y se describidé la forma en que se
miden los resultados, detallando las técnicas y el
tipo de instrumento utilizado para satisfacer los
objetivos de la investigaciédn.

-~ Se clasificd y delimitd la poblacidn y muestra
objeto de la investigacidn siguiendo el criterio de
seleccidn pertinente para este estudio y sus
objetivos.

- Se elabordé la discusidn y evaluacidn de
soluciones con base en las consideraciones hechas de
los elementos tebricos expuestos en el capitulo dos,
relacionados con la problematica planteada.

Fase I11:

Se imprimid y distribuydé entre los docentes,
material explicativo relacionado con el Aprendizaje
Cooperativo, sus métodos y aplicaciones.

- Se efectuaron cuatro charlas por espacio de dos
meses y a intervalos equitativos de tiempo entre cada
una {(dos semanas), acerca de las ventajas y beneficios
instruccionales, morales y sociales, generados como
consecuencia de la aplicacidén de métodos de
Aprendizaje Cooperativo, gque coadyuvan al mejoramientc

del rendimiento académico y personal de los
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estudiantes de la I Etapa de Educacidén Béasica de 1la
Institucidn, asi como aquello relacionado con los
métodos que pueden utilizarse y su correcta
aplicacidn.

- Se disefnid y planificd la ejecucidn de los
siguientes métodos de Aprendizaje Cooperativo:
Programa Cooperativo de Lectura Integrada, Grupos de
Investigacidn y Ensefianza Reciproca; adaptandolos a
los contenidos de la asignatura de Lenguaje para
comenzar a generar mejoras en la comprensidn lectora
de los estudiantes de la I Etapa de Educacidén Basica.

Se aplicaron los Programas Cooperativos de
Lectura Integrada, Grupos de Investigacidn y Ensefianza
Reciproca dos veces por semana durante un lapso de dos
meses, para alcanzar un total de dieciséis (16)
sesiones.

- Se aplicaron los instrumentos de recoleccidn de
datos y se cotejaron con los resultados previos a la
aplicacidn de los métodos de Aprendizaje Cooperativo.

- Se codificaron y tabularon los resultados. Para
el proceso de andlisis de los datos de los resultados
de la aplicacién del cuestionario, se utilizaron

herramientas estadisticas, agrupandolos por dimensién
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y utilizéndose la distribucidén de frecuencias y

porcentajes.
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Capitulo 5. Resultados

Resultados

A continuacidén se presentarédn los resultados
obtenidos a partir de la intervencidén propuesta en
esta investigacidén. Existe una deficiencia importante
en la comprension lectora de los estudiantes de la I
Etapa de Educacién Béasica de la Institucidn, lo cual
se evidencia a través de los informes evaluativos
emitidos previamente a la intervencidén por los
docentes. Esta problemdtica es generada y soportada en
parte por el contexto social y econdémico del entorno.

Es por ello, gue con este estudlio se busca
incrementar el nivel de comprensidén lectora en los
estudiantes de la I Etapa de Educacidén Béasica por
medio de la utilizacidn de métodos de Aprendizaje
Cooperativo, de manera tal que se incentiva la
solidaridad, la responsabilidad social y el trabajo en
equipo para el logro de objetivos comunes con mayores
prestaciones que el trabajo individual. De esta forma
se incentiva desde temprana edad a la superacidén
personal y a la formacidén de relaciones productivas
interdependientes. Luego de la impresidn y

distribucibén del material explicativo y la realizacidn
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de la primera charla, se aplicaron los métodos de
Aprendizaje Cooperativo, de acuerdo a los contenidos y
a la asignacidén que se determine para cada objetivo
del programa, en cada una de las secciones de la 1T
Etapa de Educacidén Bésica de la Instituciédn.

Se aplicaron los instrumentos de medicidédn una vez
culminadas las dieciséis (16) clases ajustadas a
métodos de Aprendizaje Cooperativo, las cuales
estuvieron distribuidas de la siguiente manera: siete
(7) clases desarrolladas bajo el Programa Cooperativo
de Lectura Integrada, cuatro (4) clases desarrolladas
bajo la modalidad de Grupos de Investigacidén y cinco
(5) clases desarrolladas con Ensefianza Reciproca, y
cuatro (4) charlas de orientacién al cuerpo docente de
la I Etapa de Educacidn Basica de la Instituciodn.

Los instrumentos son aplicados identificéandose 1la
relacidén porcentual alcanzada en el logro de las
competencias vinculadas tal como se describe en las
siguientes tablas, las cuales deben leerse segun 1la
siguiente codificacidn:

Opcidn de Respuesta Coédigo
Siempre 1

Casi Siempre 2
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A veces 3
Nunca 4

Asimismo, lo0s valores expuestos se presentan sobre
la base de ciento cincuenta (150) estudiantes de la I
Etapa de Educacibén Basica, los resultados previos a la
aplicacidén de la solucidn se contrastan con los datos
obtenidos posteriormente, tal como sigue:

ftem ntmero 1: Lee textos imaginativos y construye
nuevos y maltiples significados.
Tabla 7

Construccidn de Significados a partir de Textos

Imaginativos
Respuestas
Valor Absoluto Valor Porcentual

1 2 3 4 1 2 3 4
Prev. 3 36 44 67 2% 24% 29% 45%
Post. 39 95 16 0 26% 63% 118 0%
Dif. 36 59 -28 -67 24% 39% -18% -45%
Nota: Prev. Resultados previos a la aplicacidon de
métodos de aprendizaje cooperativo; Post. resultados

posteriores a la aplicacidn de métodos de aprendizaje

cooperativo; Dif. diferencia entre los resultados
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previos a la aplicacién de métodos de aprendizaje
cooperativo.

Para el primer item, treinta y nueve (39)
estudiantes, es decir, el veintiséis por ciento (26%)
del total de la poblacidn estudiantil (N 150) de 1a
I Etapa de Educacién Basica de la Institucidn, Siempre
lee textos imaginativos y construye nuevos y multiples
significados, mientras gue noventa y cinco (95), el
sesenta y tres por ciento (63%) de ellos lo hace Casi
Siempre y dieciséis (16) lo hace solo A Veces. la
variacibén con respecto a los datos tomados antes de 1la
implementacidn, es de un aumento del veinticuatro por
ciento (24%) del total de los estudiantes hacia la
tendencia numero 1 (Siempre), un treinta y nueve por
ciento (39%) para la 2 (Casi Siempre), y una
disminucidén dque representa el dieciocho por ciento
(18%) y cuarenta y cinco por ciento (45%) para las
tendencias 3 y 4 (A Veces y Nunca) respectivamente.

ftem numero 2: Utiliza la comparacién y
humanizacibén como recurso para elaborar textos

imaginativos.
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Tabla 8

Comparacidén y Humanizacidn Como Recurso

Respuestas
Valor Abscluto Valor Porcentual

1 2 3 4 1 2 3 4
Prev. 3 24 90 33 2% 16% 60% 22%
Post. 27 106 17 0 18% 718 11% 0%
Dif. 24 82 =73 -33 16% 55% -49% -22%
Nota: Prev. Resultados previos a la aplicacibdn de métodos
de aprendizalje cooperativo; Post. resultados posteriores a

la aplicacidon de métodos de aprendizaje cooperativo; Dif.
diferencia entre los resultados previos a la aplicacidn de
métodos de aprendizaje cooperativo.

Para el segundo item, se observa que veintisiete
(27) estudiantes, es decir, el dieciocho por ciento
(18%) del total de la poblacidén estudiantil (N - 150)
de la I Etapa de Educacidén Basica de la Instituciédn,
Siempre utiliza la comparacidén y humanizacidén como
recurso para elaborar textos imaginativos, mientras
gue ciento seis {(106), el setenta y un por ciento
(71%) de ellos lo hace Casi Siempre y diecisiete (17),

el once por ciento (11%), lo hace solo A Veces. La
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variacidén con respecto a los datos tomados antes de la
implementacién, es de un aumento del dieciséis por
ciento (16%) del total de los estudiantes hacia la
tendencia numero 1 (Siempre), un cincuenta y cinco por
ciento (55%) para la 2 (Casi Siempre), y una
disminucibdn que representa el cuarenta y nueve por
ciento (49%) y veintidbés por ciento (22%) para las
tendencias 3 y 4 (A Veces y Nunca) respectivamente.

ftem nimero 3: Reconoce la literatura como fuente de gozo y
recreacion.

Tabla 9

Literatura como Fuente de Gozo y Recreacidn

Respuestas
Valor Absoluto Valor Porcentual

1 2 3 4 1 2 3 4
Prev. 3 11 10 126 2% 7% 7% 84%
Post. 109 41 0 0 73% 27% 0% 0%
Dif. 106 30 -10 -126 71% 20% -7% -84%
Nota: Prev. Resultados previos a la aplicacidn de
métodos de aprendizalje cooperativo; Post. resultados

posteriores a la aplicacidn de métodos de aprendizaje

cooperativo; Dif. diferencia entre los resultados
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previos a la aplicacibdn de métodos de aprendizaje
cooperativo.

Se evidencia en el tercer item, gue ciento nueve
(109) estudiantes, es decir, el setenta y tres por
ciento (73%) del total de la poblacibdbn estudiantil
(N 150) de la I Etapa de Educacidn Béasica de la
Institucidbn, Siempre reconoce la literatura como
fuente de gozo y recreacidén, mientras que cuarenta y
uno de ellos {41), el veintisiete por ciento (27%) de
ellos lo hace Casi Siempre. La variacidn con respecto
a los datos tomados antes de la implementacidn, es de
un aumento del setenta y un por ciento {(71%) del total
de los estudiantes hacia la tendencia numero 1
(Siempre) y un cincuenta y veinte por ciento (20%)
para la 2 (Casi Siempre).

ftem numero 4: Reconoce las partes del libro como

recurso para una mayor comprensidn.
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Tabla 10

Partes del Libro como Recurso

Respuestas
Valor Absoluto Valor Porcentual
1 2 3 4 1 2 3 4
Prev. 8 7 62 73 5% 5% 41% 49%
Post. 109 41 0 0 73% 27% 0% 0%
Dif. 101 34 -62 -73 68% 22% -41% -49%
Nota: Prev. Resultados previos a la aplicacidn de
métodos de aprendizaje cooperativo; Post. - resultados

posteriores a la aplicacidn de métodos de aprendizaje
cooperativo; Dif. diferencia entre los resultados
previos a la aplicacidn de métodos de aprendizaije
cooperativo.

El cuarto item, refleja que ciento nueve (109)
estudiantes, es decir, el setenta y tres por ciento
(73%) del total de la poblacidn estudiantil (N 150)
de la I Etapa de Educacidn Basica de la Instituciodn,
Siempre reconoce las partes del libro como recurso
para una mayor comprensidn, mientras gque treinta y
cuatro (34), el veintidds por ciento (22%) de ellos 1lo

hace Casi Siempre. La variacidén con respecto a los
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datos tomados antes de la implementacidén, es de un
aumento del sesenta y ocho por ciento (68%) del total
de los estudiantes hacia la tendencia numero 1
(Siempre), un veintiddés por ciento (22%) para la 2
(Casi Siempre).

ftem nimero 5: Selecciona diversos textos para realizar
su lectura
Tabla 11

Seleccidén de Diversos Textos

Respuestas
Valor Absoluto Valor Porcentual
1 2 3 4 1 2 3 4
Prev. 14 7 35 94 9% 5% 23% 63%
Post. 21 106 23 0 14% 71% 15¢% 0%
Dif. 7 99 -12 -94 3% 66% ~-8% ~-63%
Nota: Prev. Resultados previos a la aplicacidén de
métodos de aprendizaje cooperativo; Post. — resultados

posteriores a la aplicacién de métodos de aprendizaje
cooperativo; Dif. diferencia entre los resultados

previos a la aplicacidén de métodos de aprendizaje

cooperativo.
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Seguin puede observarse en el quinto item, veintiun
(21) estudiantes, es decir, el catorce por ciento
(14%) del total de 1a poblacidén estudiantil (N 150)
de la I Etapa de Educacidn Basica de la Institucidn,
Siempre selecciona diversos textos para realizar su
lectura, mientras gue ciento seis (106), el setenta y
un por ciento (71%) de ellos 1lo hace Casi Siempre y
diecisiete (17), y veintitrés (23) alumnos, el quince
por ciento (15%), 1o hace solo A Veces. La variacidn
con respecto a los datos tomados antes de la
implementacidén, es de un aumento del tres por ciento
(3%) del total de los estudiantes hacia la tendencia
nimero 1 (Siempre), un sesenta y seis por ciento (66%)
para la 2 (Casi Siempre), y una disminucidén que
representa el ocho por ciento (8%) y sesenta y tres
por ciento (63%) para las tendencias 3 y 4 (A Veces y
Nunca) respectivamente.

ftem nimero 6: Identifica ideas principales vy

secundarias.
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Tabla 12

Identificacidén de Ideas Principales y Secundarias

Respuestas
Valor Absoluto Valor Porcentual
1 2 3 4 1 2 3 4
Prev. 12 29 105 4 8% 19¢% 70% 3%
Post. 45 105 0 0 30% T70% 0% 0%
Dif. 33 76 -105 -4 22% 51% -70% -3%

Nota: Prev. Resultados previos a la aplicacidén de

métodos de aprendizaje cooperativo; Post. — resultados
posteriores a la aplicacidn de métodos de aprendizaje
cooperativo; Dif. diferencia entre los resultados
previos a la aplicacidn de métodos de aprendizaije
cooperativo.

Se evidencia en el sexto item, que cuarenta y
cinco (45) estudiantes, es decir, el treinta por
ciento (30%) del total de la poblacidén estudiantil (N

150) de la I Etapa de Educacidén Basica de 1la
Institucidén, Siempre identifica ideas principales y
secundarias en el texto, mientras que ciento cinco

(105), el setenta por ciento (70%) de ellos 1o hace
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Casi Siempre. La variacidn con respecto a los datos
tomados antes de la implementacidn, es de un aumento
del veintiddés por ciento (22%) del total de los
estudiantes hacia la tendencia numero 1 (Siempre), un
cincuenta y un por ciento (51%) para la 2 (Casi
Siempre) .

ftem numero 7: Pronuncia correctamente las
palabras cuando lee en forma oral.

Tabla 13

Correcta Pronunciacién al Leer

Respuestas
Valor Absoluto 7 Valor Porcentual
1 2 3 4 1 2 3 4
Prev. 15 135 0 0 10% 50% 0% 0%
Post. 103 47 0 0 09% 31% 03 0%
Dif. 88 -88 0 0 59% 59% 0% 0%
Nota: Prev. Resultados previos a la aplicacién de
métodos de aprendizaje cooperativo; Post. resultados

posteriores a la aplicacidn de métodos de aprendizaje
cooperativo; Dif. diferencia entre los resultados

previos a la aplicacién de métodos de aprendizaje

cooperativo.
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En el item numero siete, puede verse que cilento
tres (103) estudiantes, es decir, el sesenta y nueve
por ciento (69%) del total de la poblacidén estudiantil
(N — 150) de la I Etapa de Educacidn Béasica de la
Institucidén, Siempre pronuncia correctamente las
palabras cuando lee en forma oral, mientras que
cuarenta y siete (47), el treinta y un (31%) de ellos
lo hace Casi Siempre. La variacidén con respecto a los
datos tomados antes de la implementacidn, es de un
aumento del cincuenta y nueve por ciento (59%) del
total de los estudiantes hacia la tendencia numero 1
(Siempre), y una disminucidédn de un cincuenta y nueve
por ciento (59%) para la 2 (Casl Siempre).

ftem nimero 8: Respeta los signos de puntuacién.

Tabla 14

Signos de Puntuacidn

Respuestas
Valor Absoluto Valor Porcentual
1 2 3 4 1 2 3 4
Prev. 8 12 33 97 5% 8% 22% 65%

Post. 20 33 87 10 13% 22% 58% T3




137

Tabla 14 (continuacidn)

Respuestas
Valor Absoluto Valor Porcentual
1 2 3 4 1 2 3 4
Dif. 12 21 54 -87 8% 14% 36% ~58%
Nota: Prev. Resultados previos a la aplicacidn de
métodos de aprendizaje cooperativo; Post. = resultados

posteriores a la aplicacién de métodos de aprendizaije
cooperativo; Dif. diferencia entre los resultados
previos a la aplicacién de métodos de aprendizaje
cooperativo.

El octavo item, muestra que veinte (20)
estudiantes, es decir, el trece por ciento {(13%) del
total de la poblacién estudiantil (N 150) de 1la I
Etapa de Educacidén Basica de la Institucidn, Siempre
respeta los signos de puntuacidén al realizar la
lectura, mientras que treinta y tres (33}, el
veintidds por ciento (22%) de ellos 1lo hace Casi
Siempre, ochenta y siete alumnos (87), el cincuenta y
ocho por ciento (58%), lo hace solo A Veces y diez de

ellos, el siete por ciento (7%) Nunca lo hace.
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La variacidén con respecto a los datos tomados
antes de la implementacidn, es de un aumento del ocho
por ciento (8%) del total de los estudiantes hacia la
tendencia nUimero 1 (Siempre), un catorce por ciento
(14%) para la 2 (Casi Siempre), un treinta y seis por
ciento (36%) para la 3 (A Veces) y una disminucidn gue
representa el cincuenta y ocho por ciento (58%) para
la 4 (Nunca).

item numero 9: Reconoce los personaljes, el
ambiente y el tiempo en las lecturas gue realiza.
Tabla 15

Reconocimiento de Personajes, Ambiente y Tiempo

Respuestas
Valor Absoluto Valor Porcentual
1 2 3 4 1 2 3 4
Prev. 38 111 1 0 25% T4% 1% 0%
Post. 133 17 0 0 89% 11% 0% 0%
Dif. 95 -94 -1 0 64% -63% 0% 0%
Nota: Prev. Resultados previos a la aplicacidn de
métodos de aprendizaje cooperativo; Post. resultados

posteriores a la aplicacidén de métodos de aprendizaje

cooperativo; Dif. — diferencia entre los resultados
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previos a la aplicacidén de métodos de aprendizaje
cooperativo.

Igualmente, en el item numero nueve, se observa
que ciento treinta y tres (133) estudiantes, es decir,
el ochenta y nueve por ciento (89%) del total de 1la
poblacién estudiantil (N 150) de la I Etapa de
Educacibén Basica de la Institucidn, Siempre reconoce
los personajes, el ambiente y el tiempo en las
lecturas que realiza, mientras que diecisiete (17), el
once por ciento (11%) de ellos lo hace Casi Siempre.
La variacién con respecto a los datos tomados antes de
la implementacidén, es de un aumento del sesenta y
cuatro por ciento (64%) del total de los estudiantes
hacia la tendencia ntmero 1 (Siempre), y una
disminucibn de un sesenta y tres por ciento (63%) paras
la 2 (Casi Siempre).

ftem numero 10: Selecciona las lecturas que

realiza.
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Tabla 16

Seleccidn de Lecturas

Respuestas
Valor Absoluto Valor Porcentual
1 2 3 4 1 2 3 4
Prev. 12 29 64 45 8% 19% 43% 308
Post. 53 78 19 0 35% 52% 13% 0%
Dif. 41 49 -45 -45 27% 33% -30% -30%
Nota: Prev. Resultados previos a 1la aplicacidon de
métodos de aprendizaje cooperativo; Post. resultados

posteriores a la aplicacidon de métodos de aprendizaje
cooperativo; Dif. diferencia entre los resultados
previos a la aplicacidén de métodos de aprendizaje
cooperativo.

El item numero diez, sefiala gue cincuenta y tres
(53) estudiantes, es decir, el treinta y cinco por
ciento (35%) del total de la poblacidn estudiantil (N

150) de la I Etapa de Educacidn Basica de la
Institucidn, Siempre selecciona las lecturas gque
realiza, mientras que setenta y ocho (78), el
cincuenta y dos por ciento (52%) de ellos lo hace Casi

Siempre, y diecinueve (19) de ellos, el trece por
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ciento (13%) lo hace solo A Veces. La variacidn con
respecto a los datos tomados antes de la
implementacidén, es de un aumento del veintisiete por
ciento (27%) del total de los estudiantes hacia la
tendencia numero 1 (Siempre), un treinta y tres por
ciento (33%) para la 2 (Casi Siempre), y una
disminucién del treinta por ciento por ciento (30%)
para la 3 yv 4 (A Veces y Nunca), respectivamente.

ftem nimero 11: Participa con entusiasmo en los
procesos de lectura.

Tabla 17

Participacidn en la Lectura.

Respuestas
Valor Absoluto Valor Porcentual
1 2 3 4 1 2 3 4
Prev. 17 16 105 12 11% 11% 70% 8%
Post. 48 102 0 0 32% 68% 0% 0%
Dif. 31 87 -105 -12 21% 57% -70% -8%
Nota: Prev. Resultados previos a la aplicacidén de
métodos de aprendizaje cooperativo; Post. resultados

posteriores a la aplicacidén de métodos de aprendizaje
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cooperativo; Dif. diferencia entre los resultados
orevios a la aplicacidén de métodos de aprendizaje
cooperativo.

Se observa en el item nUmero once, se observa que
cuarenta y ocho (48) estudiantes, es decir, el treinta
y dos por ciento (32%) del total de la poblacibn
estudiantil (N 150) de la I Etapa de Educacidn
Béasica de la Institucidén, Siempre Participa con
entusiasmo en los procesos de lectura, mientras que
ciento dos (102), el sesenta y ocho por ciento (68%)
de ellos lo hace Casi Siempre.

La variacidén con respecto a los datos tomados
antes de la implementacidén, es de un aumento del
veintitn por ciento (21%) del total de los estudiantes
hacia la tendencia nuimero 1 (Siempre), un cincuenta y
siete por ciento (57%) para la 2 (Casi Siempre), y una
disminucidén que representa el setenta por ciento (70%)
para la 3 (A Veces) y el ocho por ciento (8%) para la
4 (Nunca) .

ftem ntimero 12: Resume textos leidos.
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Tabla 18

Resumen de Textos

Respuestas
Valor Absoluto Valor Porcentual
1 2 3 4 1 2 3 4
Prev. 8 12 18 112 5% 8% 12% 75%
Post. 45 75 30 0 30% 50% 20% 0%
Dif. 37 63 12 -112 25% 42% 8% -75%
Nota: Prev. - Resultados previos a la aplicacidn de
métodos de aprendizaje cooperativo; Post. resultados

posteriores a la aplicacidn de métodos de aprendizaje
cooperativo; Dif. diferencia entre los resultados
previos a la aplicacidén de métodos de aprendizaje
cooperativo.

En el item numero doce, puede observarse que
cuarenta vy cinco (45) estudiantes, es decir, el
treinta por ciento (30%) del total de la poblacidn
estudiantil (N 150} de l1la I Etapa de Educacidn
Basica de la Institucidn, Siempre resume los textos
leidos, mientras que treinta (30), el veinte por
ciento (20%) de ellos lo hace Casi Siempre. La

variacidn con respecto a los datos tomados antes de 1la
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implementacidén, es de un aumento del veinticinco por
ciento (25%) del total de los estudiantes hacia la
tendencia numero 1 (Siempre), un cuarenta y dos por
ciento (42%) para la 2 (Casi Siempre), ocho por ciento
(8%) para la 3 (A Veces), y una disminucidén del
setenta y cinco por ciento (75%) para la 4 (Nunca).
ftem ntimero 13: Utiliza la lectura para obtener
informacidén de otras areas del conocimiento.
Tabla 19

Obtencidén de Informacidn a través de la Lectura

Respuestas
Valor Absoluto Valor Porcentual
1 2 3 4 1 2 3 4
Prev. 8 12 12 118 5% 8% 8% 79%
Post. 20 30 100 0 13% 20% 67% 0%
Dif. 12 i8 88 -118 8% 12% 59% -79%
Nota: Prev. Resultados previos a la aplicacidén de
métodos de aprendizaje cooperativo; Post. — resultados

posteriores a la aplicacidbn de métodos de aprendizaje
cooperativo; Dif. diferencia entre los resultados
previos a la aplicacién de métodos de aprendizaije

cooperativo.
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Asimismo, el item nUmero trece muestra que veinte
(20) estudiantes, es decir, el trece por ciento (13%)
del total de la poblacidbén estudiantil (N 150) de la
I Etapa de Educacidén Basica de la Institucidn, Siempre
resume los textos leidos, mientras que treinta (30),
el veinte por ciento (20%) de ellos lo hace Casi
Siempre y clen (100) estudiantes, el sesenta y siete
por ciento (67%) lo hace a veces. La variacidn con
respecto a los datos tomados antes de la
implementacidén, es de un aumento del ocho por ciento
(8%) del total de los estudiantes hacia la tendencia
ntimero 1 (Siempre), un doce por ciento (12%) para la 2
(Casi Siempre), cincuenta y nieve por ciento (59%)
para la 3 (A Veces), y una disminucidédn del setenta y
nueve por ciento (79%) para la 4 (Nunca).

Por otra parte, las edades del grupo docente son
las siguientes: 37; 41; 43; 47; 51. Datos de los
cuales se extrae la media de edades de los docentes vy
cuyo resultado es 43,8. Asimismo, se destaca dque la
media de edades de los educandos de la I Etapa de la
Institucidén, gque han sido estudiados para el

desarrollo de esta investigacidn es de 8,7.
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Conclusiones

Segin Torres (2003), uno de los mayores obstaculos
para comprender el texto, comunes entre los
estudiantes de la primera etapa de educacidn basica,
radica en el desconocimiento de los signos que 1lo
componen, asi como su naturaleza y contenidos
comunicativos. También afirma que suele ignorarse que
cada signo “...constituye un cuerpo dual-nuclear y
sintesis informativa, que actiia como conector del
sentido con los elementos estructurales del lenguaje vy
a su vez en un esgquema codgnoscitivo gue emparenta
hombre, lengua y contexto.” (p. 381) Asimismo, sefiala
que es el lector gulien asigna los significados
mediante la elaboracidén y reconocimiento de los signos
vy el establecimiento de relaciones con el conocimiento
y la experiencia.

Por otro lado, si se concibe la lectura en si
misma como un proceso de construccidén de significados
a partir de la interaccidén dada entre el lector, texto
y el contexto, puede declirse de acuerdo con Puente
(2005) que el significado no se encuentra solamente er

el texto, sino en la propla interaccidn que tiene
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lugar entre estos tres elementos, los que en conjunto
hacen posible la comprensidn.

En tal sentido, Lerner (2000) sefiala gque cada
individuo comprende un texto conforme a su propia
realidad, dandole cualidad subjetiva a este proceso y
relacionédndolo directamente con su desarrollo
cognitivo, entre otras cosas. Sin embargo, no rechaza
la existencia de amplias posibilidades para alcanzar
progresivamente mayores niveles de objetividad con
relacidn al texto y su significado.

Por tanto, de acuerdo con lo anterior, la lectura
puede entenderse como un proceso principalmente
cognitivo y lingiliistico, puesto que ésta se determina
seguin Lerner (2000) por medio del pensamiento y el
lenguaje, quien afirma que el eje central del proceso
de lectura es la comprensidén y no la velocidad, 1la
cual debe estar condicionada siempre a la comprensién.

De manera gque para lograr que los estudiantes de
la T Etapa de Educacidén Bésica de la Institucién en
estudio, sean capaces ubicar las ideas del texteo, asi
como sefialar la forma en que estéan relacionadas entre
si, es preciso utilizar métodos de aprendizaje que

sean rapidos y efectivos. En este orden de ideas, la
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posicidén asumida en este estudio coincide con la de
Padez (2003), al sostener que la interaccidén social y
la generacién de autoconfianza propiciada por los
métodos de aprendizaje cooperativo, dan pie a un
efectivo desarrollo de las capacidades cognitivas y
numerosas habilidades sociales en los individuos. Por
lo que el logro exitoso de estos aspectos puede
traducirse en una contribucién importante a la calidad
educativa, el rendimiento académico y la superacidn de
los individuos integralmente.

Las charlas dictadas y el material distribuido
entre el personal docente con la finalidad de instruir
a los educadores de la I Etapa de Educacidén Béasica
acerca del Aprendizaje Cooperativo, para la aplicacién
de sus métodos y técnicas de implementacidén, rindieron
frutos segtn lo esperado.

En efecto, la capacitacidén impartida a los
docentes permitidé dar paso la promocidn exitosa de la
utilizacién de métodos de aprendizaje cooperativo
orientados al desarrollo de la comprensién lectora en
estudiantes de la I Etapa de Educacidn Béasica, lo cual
se derivd en un incremento importante del nivel de

comprensién lectora en 1os educandos.
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Segun los resultados presentados al principio de
este capitulo, puede notarse que las competencias vy
los aspectos relevantes para lograr un desarrollo
adecuado de la comprensidn lectora en los estudiantes
de la I Etapa de Educacidn Béasica de la Institucidn en
estudio mejoraron notablemente, tal como se demuestra
en el apartado anterior a través de la prueba t vy
demés calculos de andlisis estadisticos presentados er
el presente trabajo.

La interdependencia positiva jugd un papel
fundamental en el desarrollo de estas habilidades
sociales e intelectuales, la integracidén, la
autoconfianza, el estimulo gque representa superarse a
si mismo, el fundamentar argumentos propiciando la
investigacidn, indagacidn, analisis y discusidn de
informacidn y resultados.

Asimismo, las necesidades creadas en cada sesiodn
de aprendizaje cooperativo lograron la estimulacidn
esperada de los participantes para compartir y
cooperar mutuamente. Se logrd la unificacidn de
esfuerzos en funcidn del bien comidn, puesto gue esto
representa la consecucidn de los logros individuales.

Hubo mayor motivacidn, efectividad y rendimientoc en
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las actividades y logro de objetivos cuando los logros
individualizados eran tomados en cuenta, aungue estos
siguen dependiendo fundamentalmente de la meta comin.

Al considerar la incorporacidén de métodos de
aprendizalje cooperativo en el aula no puede dejar de
tomarse en cuenta las implicaciones que esto conlleva,
con relacién a los aspectos pedagbgicos y relacionales
que le son inherentes. La cooperacién es la antitesis
de los métodos competitivos fuertemente arraigados en
la escuela tradicional.

De tal forma, que al adoptar una pedagogia
cooperativa se esta abierto a la posibilidad de una
construccién social donde se destacan valores
fundamentales como la cooperacidn, la comunicacidn, el
respeto, la tolerancia, la inclusidén, la diversidad,
la inclusidén, la participacidén. Por tanto, ya deja de
ser un problema puramente pedagdégico y pasa a tener
una suerte de ramificaciones profundas dentro de todo
el quehacer humano.

También se evidenciaron avances importantes en la
adquisicidén de conceptos, resolucidén de problemas,
retencidn, comprensidn, memorizacidn, suposicidn y

prediccidbn; aunque la competicibén se destaca por sobre
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la cooperacidn en areas relacionadas con descifrar y
corregir. Es por ello que el aprendizalje cooperativo
se torna en una necesidad mas que en una alternativa,
afirmacidn que se hace con base en su gran potencial
para formar integralmente al educando al estar
concebido dentro de un modelo pensado para desarrollar
al maximo las capacidades individuales y sociales de
los estudiantes. No de una manera exclusiva que
promueva la rivalidad entre iguales, sino desde una
perspectiva inclusiva donde cada uno de los elementos
que integra el proceso educativo sea también un
potente estimulo para el desarrollo mutuo y la
superaclibn propla basada en la cooperacidn.

En este mismo orden de ideas, cabe destacar que a
través de métodos de aprendizaje cooperativo se logrd
incrementar vertiginosamente varlos aspectos
relevantes dentro de 1los ejes transversales planteados
dentro del Curriculo Bésico Nacional (1997), al
enfocar el desarrollo del proceso educativo desde una
Optica de cooperacldn alcanzando un nivel de
rendimiento méds que satisfactorio en funcidén de sus

aptitudes y capacidades individuales, ademés de
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propiciar el desarrollo de habilidades comunicativas vy
relacionales basadas en la colaboracidén mutua.
Limitaciones

Las principales limitaciones que se presentaron
para la realizacidén de la presente investigacidn
estuvieron relacionadas con la disponibilidad de
tiempo y recursos con los que contd el investigador
para su desarrollo, asi como con la colaboracidén y
disponibilidad tanto de los estudiantes como de los
docentes de la Institucidn.
Recomendaciones

Con base en los resultados y los analisis
efectuados a lo largo del desarrollo de este trabajo
de investigacidbn, el autor del mismo presenta una
serie de sugerencias gue pueden servir para coadyuvar
a continuar realizando un mejor trabajo, y siempre con
miras al perfeccionamiento continuo.

Tales recomendaciones son las siguientes:

A 1los docentes:

- Aprender y desarrollar trabajo en equipo es méas
atractivo para 1los estudiantes si ven el ejemplo los

docentes, puesto gue deben tener en todo momento
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actitudes solidarias y de cooperatividad en las
labores diarias.

- Estar en formacidén continua y permanente, con
miras a un mejoramiento profesional constante.

Propiciar las condiciones necesarias para el
establecimiento de mejoras en las relaciones
interpersonales entre los integrantes del grupo.

- Facilitar la interaccidén frente a frente entre
los integrantes.

~ Fomentar la responsabilidad individual de cada
uno de los integrantes para aumentar la efectividad de
las actividades y el nivel de comprensidn.

- Incentivar las relaciones de interdependencia
positiva a través de la asignacidn de funciones
especificas.

- Estar atento a los cambios y tener una actitud
analitica y abierta ante los imprevistos.

- Ser perseverante, pues las mejoras se ven solo
con perseverancia y un desarrollo minucioso de las

actividades bajo una correcta.
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ANEXO 1
PRSENTACION DE DISTRIBUCION DE FRECUENCIAS,

CALCULOS DE MEDIA Y DESVIACION ESTANDAR

Sequidamente se muestran los resultados de la
aplicacidén del programa SPSS a los datos obtenidos,
generando los resumenes de casos, tablas de
frecuencias, estadisticas descriptivas, y comparacidn

de medias.

Tabla 22

Casos procesados

Case Processing Summary

Cases
Included Excluded Total

N Percent N Percent N Percent

Lee textos
imaginativos y

150 100,0% 0O ,0% 150 100,0%
construye nuevos y
maltiples significados
Utiliza la comparacién
h . .
¥y humanizacion como 150 100,0% 0 ,0% 150 100,08
recurso para elaborar
textos imaginativos
Reconoce la literatura
como fuente de gozo vy 150 100,0% O 0% 150 100,0%

recreacion

Reconoce las partes
del libro como recursoc 150 100,0% 0 0% 150 100,08%
para una mayor




comprensién

Selecciona diversos
textos para realizar
su lectura

Identifica ideas
principales y
secundarias

Pronuncia
correctamente las
palabras cuando lee en
forma oral

Respeta los signos de
puntuacidn

Reconoce los
personajes, el
ambiente y el

Selecciona las
lecturas que realiza

Participa con
entusiasmo en los
procesos de lectura

Resume textos leidos

Utiliza la lectura
para obtener
informacidén de otras
dreas del conocimiento

150

150

150

150

150

150

150

150

150
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100,08 0 , 0% 150 100,0%
100,0% 0O ,0% 150 100,0%
100,02 0 0% 150 100,0%
100,08 0 ,0% 150 100,0%
100,03 0 ,0% 150 100,0%
100,0% 0 ,0% 150 100,0%
106,0% G ,0% 150 1006,0%
100,08 0 , 0% 150 100,09
100,0% 0O ,0% 150 100,0%

La tabla 22 refleja que

ciento de los casos (150)

sujetos de estudio.

fue tomado el cien por

sin incluir a ninguno de los
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Tablas de Frecuencia

Tabla 23

Lee textos imaginativos y construye nuevos y midltiples

significados
F p ent Valid Cumulative
requency rerc Percent Percent
Siempre 39 26,0 26,0 26,0
Casi 95 63,3 63,3 89, 3
Valid Siempre
A Veces 16 10,7 10,7 100,0
Total 150 100,0 100,0
Tabla 24

Utiliza la comparacién y humanizacidn como recurso
para elaborar textos imaginativos

Fr en Percent Valid Cumulative
1 Y Percent Percent
Siempre 27 18,0 18,0 18,0
. Casi 106 70,7 70,7 88,7
valid Siempre
A Veces 17 11,3 11,3 100,0
Total 150 100,0 100,0
Tabla 25

Reconoce la literatura como fuente de gozo y

recreacién
Frequen Percent Valid Cumulative
dquency Percent Percent
Siempre 109 72,7 72,7 72,7
valid €251 41 27,3 27,3 100, 0
Siempre

Total 150 106,0 100,0
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Tabla 26

Reconoce las partes del libro como recurso para una
mayor comprension

F P £ Valid Cumulative
Fequency rercen Percent Percent
Siempre 109 72,77 72,7 72,7
valiq c251 41 27,3 27,3 100, 0
Siempre
Total 150 100,0 100,0
Tabla 27

Selecciona diversos textos para realizar su lectura

Frequen Percent Valid Cumulative
quency Percent Percent
Siempre 21 14,0 14,0 14,0
Casi 106 70, 7 70, 7 84,7
Vvalid Siempre
A Veces 23 15,3 15,3 100,0
Total 150 100, 0 100,0
Tabla 28

Identifica ideas principales y secundarias

Frequen Percent Valid Cumulative
quency Percent Percent
Siempre 45 30,0 30,0 30,0
. . Casi
ValMdSiempre 105 70,0 70,0 100,0

Total 150 100,0 100,0
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Tabla 29

Pronuncia correctamente las palabras cuando lee en
forma oral

F Percent valid Cumulative
requency rerce Percent Percent
Siempre 103 68,7 68,7 68,7
valiq ¢asi 47 31, 3 31,3 100, 0
Siempre
Total 150 100,0 100,0
Tabla 30
Respeta los signos de puntuacidn
Frequen Percent Valid Cumulative
quency Percent Percent
Siempre 20 13,3 13,3 13,3
Casi 33 22,0 22,0 35,3
Valid Siempre
A Veces 97 64,7 64,7 100,0
Total 150 100,0 100,0
Tabla 31

Reconoce los personajes, el ambiente y el

Frequen Percent Valid Cumulative
quency Percent Percent
Siempre 133 88,7 88,7 88,7
valia 35t 17 11,3 11, 3 100, 0
Siempre

Total 150 100,0 100,0
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Tabla 32
Selecciona las lecturas que realiza
F p nt Valid Cumulative
requency rerce Percent Percent
Siempre 53 35,3 35,3 35,3
Casi 78 52,0 52,0 87,3
Valid Siempre
A Veces 19 12,7 12,7 100,0
Total 150 100,0 100,0
Tabla 33

Participa con entusiasmo en los procesos de lectura

Frequen Percent Valid Cumulative
quency Percent Percent
Siempre 48 32,0 32,0 32,0
valid €3St 102 68,0 68,0 100, 0
Siempre
Total 150 100,0 100,0
Tabla 34
Resume textos leidos
Frequen Percent Valid Cumulative
quency Percent Percent
Siempre 45 30,0 30,0 30,0
Casi 75 50, 0 50,0 80,0
Valid Siempre
A Veces 30 20,0 20,0 100,0

Total 150 100,0 100,0
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Tabla 35

Utiliza la lectura para obtener informacidén de otras
areas del conocimiento

- Per £ Valid Cumulative
requency Fercen Percent Percent
Siempre 20 13,3 13,3 13,3
Casi 30 20,0 20,0 33,3
Vvalid Siempre
A Veces 100 66,7 66,7 100,0
Total 150 100,0 100,0

En la lectura de las tablas 23 a la 35, ademéas de
presentar la frecuencia y el porcentaje que ella
representa dentro de la poblacidn estudiada (tal como
se observd en el apartado anterior), se obtienen
también nuevos renglones referidos al porcentaije
valido y al porcentaje acumulativo en la pentltima y

Ultima columna respectivamente.

MEDIAS Y DESVIACION ESTANDAR




167

Tabla 36
Descriptive Statistics
N Minimum Maximum Mean S.td'.
Deviation
ID 150 1 150 75,50 43,445
Valid N
(listwise) 150

En la tabla 36 se lee una media de 75,5 para una

poblacidén de 150 sujetos, y una desviacidn estandar de

43,445.

Tabla 37

ID * Lee textos imaginativos y construye nuevos y
maltiples significados

ID
Lee textos imaginativos y
. . std.

construye nuevos y mialtiples Mean N . .

. . o Deviation
significados
Siempre 20,00 39 11,402
Casi Siempre 87,00 95 27,568
A Veces 142,50 16 4,761
Total 75,50 150 43,445

La media para el item “Lee textos imaginativos y
construye nuevos y miltiples significados” es de 20
para la opcibén Siempre, 87 para Casi Siempre, y 142,5
para A Veces; asimismo, la desviacidén esténdar es de
11,402 para la opcidn Siempre, de 27, 568 para Casi

Siempre y 4,761 para A Veces.
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Tabla 38

ID * Utiliza la comparaciédn y humanizacidén como
recurso para elaborar textos imaginativos

ib
Utiliza la comparacién y
. . . Std.
humanizacidén comoc recurso para Mean N . .
. . . Deviation
elaborar textos imaginativos
Siempre 14,00 27 7,937
Casi Siempre 80,50 106 30,744
A Veces 142,00 17 5,050
Total 75,50 150 43,445

La media para el item “Utiliza la comparacidén y
humanizacibn como recurso para elaborar textos
imaginativos” es de 14 para la opcidn Siempre, 80,5
para Casi Siempre, y 142,5 para A Veces; asimismo, la
desviacidon estandar es de 7,937 para la opcién

Siempre, de 30,744 para Casi Siempre y 5,050 para A

Veces.

Tabla 39

ID * Reconoce la literatura como fuente de gozo y

recreacidén
1D
Reconcoce la literatura como std.

. . Mean N . .
fuente de gozo y recreacidn Deviation
Siempre 55,00 109 31,0610
Casi Siempre 130,00 41 11,979

Total 75,50 150 43,445
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La media para el item “Reconoce la literatura como
fuente de gozo y recreacidn” es de 55 para la opcidn
Siempre y 130 para Casi Siempre; asimismo, la
desviacidén estandar es de 31,610 para la opcidn

Siempre y de 11,979 para Casi Siempre.

Tabla 40

ID * Reconoce las partes del libro como recurso para
una mayor comprensién

1D

Reconoce las partes del libro Std
Ccomo recurso para una mayor Mean N ...

.. Deviation
comprensién
Siempre 55,00 109 31,610
Casi Siempre 130,00 41 11,979
Total 75,50 150 43,445

La media para el item “Reconoce la literatura como
fuente de gozo y recreacidn” es de 55 para la opcidn
Siempre y 130 para Casil Siempre; asimismo, la
desviacidén estaéndar es de 31,610 para la opcidn

Siempre y de 11,979 para Casi Siempre.




170

Tabla 41

ID * Selecciona diversos textos para realizar su

lectura
iD
Selecciona diversos textos para sStd.

; Mean N . .
realizar su lectura Deviation
Siempre 11,00 21 0,205
Casi Siempre 74,50 106 30,744
A Veces 139,00 23 6,782
Total 75,50 150 43,445

La media para el item “Selecciona diversos textos
para realizar su lectura” es de 11 para la opcidn
Siempre, 74,5 para Casi Siempre, y 139 para A Veces;
asimismo, la desviacidn estéandar es de 6,205 para la
opcidén Siempre, de 30,744 para Casi Siempre y 6,782

para A Veces.

Tabla 42

ID * Identifica ideas principales y secundarias

ID
Identifica ideas principales vy std.

. Mean N . .
secundarias Deviation
Siempre 23,00 45 13,134
Casi Siempre 98,00 105 30,455
Total 75,50 150 13,445

La media para el item “Identifica ideas
principales y secundarias” es de 23 para la opcidn

Siempre y 98 para Casi Siempre; asimismo, la
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desviacibén esténdar es de 13,134 para la opcidn

Siempre y de 30,455 para Casi Siempre.

Tabla 43

ID * Pronuncia correctamente las palabras cuando lee
en forma oral

D
Pronuncia correctamente las
sStd.

palabras cuando lee en forma Mean N . .

Deviation
oral
Siempre 52,00 103 29,878
Casi Siempre 127,00 47 13,711
Total 75,50 150 43,445

La media para el item “Pronuncia correctamente las
palabras cuando lee en forma oral” es de 52 para la
opcidébn Siempre y 127 para Casi Siempre; asimismo, 1la
desviacidn estandar es de 29,878 para la opcidn

Siempre y de 13,711 para Casi Siempre.

Tabla 44

ID * Respeta los signos de puntuacidn

ID
Rorpeta Jor sionos ae mean w  SE
Siempre 16,50 20 5,916
Casi Siempre 37,00 33 9,670
A Veces 102,00 97 28,145

Total 75,50 150 43,445
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La media para el item “Respeta los signos de
puntuacidén” es de 10,5 para la opcidn Siempre, 37 para
Casi Siempre, y 102 para A Veces; asimismo, la
desviacidn estandar es de 5,916 para la opcidn
Siempre, de 9,670 para Casi Siempre y 28,145 para A

Veces.

Tabla 45

ID * Reconoce los personajes, el ambiente y el tiempo
en las lecturas que realiza

ID
Reponoce Jospersonaies, ol e xS,
Siempre 67,00 133 38,538
Casi Siempre 142,00 17 5,050
Total 75,50 150 43,445

La media para el item “Reconoce los personajes, el
ambiente y el tiempo en las lecturas gue realiza” es
de 67 para la opcidbn Siempre y 142 para Casi Siempre;
asimismo, la desviacidn esténdar es de 38,538 para la

opcidn Siempre y de 5,050 para Casi Siempre.
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Tabla 46

ID * Selecciona las lecturas que reali:za

ID
Selecoiona las lectiras e ey w, SE4
Siempre 27,00 53 15,443
Casi Siempre 92,50 78 22,601
A Veces 141,00 19 5,627
Total 75,50 150 43,445

La media para el item “Selecciona las lecturas que
realiza” es de 27 para la opcidn Siempre, 95,5 para
Casi Siempre, y 142 para A Veces; asimismo, la
desviacidn estandar es de 15,443 para la opcidn
Siempre, de 22,661 para Casi Siempre y 5,627 para A

Veces.

Tabla 47

ID * Participa con entusiasmo en los procesos de

lectura
ID

Participa con entusiasmo en los std.

Mean N . .
procesos de lectura Deviation
Siempre 24,50 48 14,000
Casi Siempre 99,50 102 29,589
Total 75,50 150 43,445

La media para el item “Participa con entusiasmo en

los procesos de lectura” es de 24,5 para la opcidn
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Siempre y 99,5 para Casi Siempre; asimismo, la
desviacién estandar es de 14 para la opcldn Siempre y

de 29,589 para Casi Siempre.

Tabla 48

ID * Resume textos leidos
ID

Resume textos leidos Mean N Std. Deviation

Siempre 23,00 45 13,134
Casi Siempre 83,00 75 21,794
A Veces 135,50 30 8,803
Total 75,50 150 43,445

La media para el item “Resume textos leidos” es de
23 para la opcidn Siempre, 83 para Casi Siempre, y 135
para A Veces; asimismo, la desviacidn estéandar es de
13,134 para la opcibn Siempre, de 21,794 para Casi

Siempre y 8,803 para A Veces.

Tabla 49

ID * Utiliza la lectura para obtener informacidén de
otras areas del conocimiento

ID

Utiliza la lectura para obtener
. . . std.
informacidén de otras areas del Mean N . .

. . Deviation
conocimiento
Siempre 10,50 20 5,916
Casi Siempre 35,50 30 8,803
A Veces 100,50 100 29,011

Total 75,50 150 43,445
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La media para el item “Utiliza la lectura para
>btener informacidén de otras areas del conocimiento”
es de 10,5 para la opcidbn Siempre, 35,5 para Casi
Siempre, y 100,5 para A Veces; asimismo, la desviacidn
estandar es de 5,916 para la opcidn Siempre, de 8,803

para Casi Siempre y 29,011 para A Veces.
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ANEXO 2

INSTRUMENTO DE RECOLECCION DE DATOS

INSTRUMENTO

El instrumento que se presenta a continuacién,
pretende recopilar informacidén sobre el conocimiento
que usted posee acerca relacionado con la comprensién
lectora en los estudiantes de la I Etapa de Educacién
Basica de su Institucién.

Este cuestionario forma parte de un trabajo de
investigacidén para evaluar el efecto de un programa de
aprendizaje cooperativo para la comprensidén de la
lectura en estudiantes de la I Etapa de Educacidén
Basica, por lo cual se necesita de su madxima
colaboracibén, la cual consiste en responder los items
con la mayor sinceridad posible, y sustentédndose en
los registros académicos y anecddéticos que lleva para
el buen desempefic de su ejercicio docente.

No tiene por gué identificarse, la informacidén que
aporte sb6lo se utilizara como soporte de la

investigacién.
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INSTRUCCIONES
A continuacidn se presenta una serie de preguntas,
las cuales debe responder de acuerdo al resultado de
las evaluaciones gque Ud. ha realizado en las
competencias descritas a cada uno de sus alumnos, y
deben ser respondidas marcando una “X” en el espacio
correspondiente en una sola de las cuatro categorias

de respuesta.

Agradeciendo su solidaridad y receptividad, queda

de Ud.

Néstor CArdenas

CUESTIONARIO

- Lee textos imaginativos y construye nuevos y
miltiples significados.

[ 1 Siempre

{ 1 Casi Siempre

[ 1 A veces

[ ] Nunca
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- Utiliza la comparacidén y humanizacidn como
recurso para elaborar textos imaginativos.

[ 1 Siempre

[ ] Casi Siempre

[ 1 A veces

[ ] Nunca

- Reconoce la literatura como fuente de gozo y
recreacidn.

[ ] Siempre

[ ] Casl Siempre

[ 1 A veces

[ ] Nunca

- Reconoce las partes del libro como recurso para
una mayor comprensidn.

[ ] Siempre

[ 1 Casi Siempre

[ 1 A veces

[ ] Nunca
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- Selecciona diversos textos para realizar su
lectura

[ 1 Siempre

{ 1 Casi Siempre

[ 1 A veces

[ ] Nunca

- Identifica ideas principales y secundarias.
[ ] Siempre

[ ] Casi Siempre

[ 1 A veces

[ ] Nunca

- Pronuncia correctamente las palabras cuando lee
en forma oral.

' 1 Siempre

[ 1 Casi Siempre

[ 1 A veces

[ 1 Nunca

- Respeta los signos de puntuacién.
[ 1 Siempre

[ ] Casi Siempre
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[ 1 A veces

[ 1 Nunca

- Reconoce los personajes, el ambiente y el tiempo
en las lecturas que realiza.

[ ] Siempre

[ ] Casi Siempre

[ 1 A veces

[ 1 Nunca

Selecciona las lecturas que realiza.
[ 1] Siempre

[ ] Casi Siempre

[ 1 A veces

[ ] Nunca

- Participa con entusiasmo en los procesos de

lectura.
[ 1 Siempre
[ 1 Casi Siempre
[ 1 A veces

[ ] Nunca

- Resume textos leidos.
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[ 1 Siempre
[ ] Casi Siempre
[ ] A veces

[ ] Nunca

- Utiliza la lectura para obtener informacidn de
otras areas del conocimiento.

[ ] Siempre

[ 1 Casi Siempre

[ 1 A veces

[ ] Nunca




