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RESUMEN DE LA DISERTACION

ACOMPANAMIENTO Y METACOGNICION: COMO DESARROLLAR LA
COMPRENSION LECTORA EN ALUMNOS DE CUARTO GRADO

Néstor A. Guasp Gonzélez
Directora de la disertacion: Aura E. Gonzalez Robles, Ph. D.

Esta investigacion cualitativa, con disefio de investigacion en accion, explord
cémo las acciones conjuntas del acompafiamiento y la metacognicién coadyuvaron al
desarrollo de la comprension lectora en alumnos de cuarto grado. Esta poblacién, de trece
nifios de la Escuela Elemental UPR, permitio la implementacion de una unidad curricular
que fomento tres mediaciones a modo de acompafiamiento: docente-estudiante,
estudiante-estudiante y estudiante-contenido. De este modo, se describe una alternativa
pedagdgica para la atencion al rezago que se presenta, a nivel isla e internacional,
respecto a la comprension lectora.

Por consiguiente, mediante la observacion, el uso de diarios y andlisis de
documentos se evidencia e ilustra la operacionalizacion del concepto zona de desarrollo
proximo propuesto por Vygotsky (1978). De esta manera, se presentan practicas
concretas para fomentar el desarrollo de lectores autonomos de manera significativa y
progresiva. Ademas, este proceso de acompafiamiento supuso el posicionamiento de la
lectura como un proceso cognitivo (Swartz et al., 2017; Perfetti, 1986) y transaccional
(Rosenblatt, 1944). A partir de estos entendimientos y los hallazgos obtenidos del
estudio, se ofrece una serie de lineamientos que puedan ser considerados por los docentes
de Puerto Rico cdmo un punto de partida para el redisefio de practicas orientadas al

desarrollo de lectores estratégicos e independientes.
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CAPITULO |
INTRODUCCION

Leer y escribir son construcciones sociales. Cada época y cada circunstancia
historica dan nuevos sentidos a esos verbos.
Emilia Ferreiro, 2012

Trasfondo

Las certeras palabras del epigrafe de E. Ferreiro posiciona la lectura y la escritura
como verbos, es decir como actividades que se transforman y que se amoldan a cada
individuo que las materializan. De hecho, la nocion de estas acciones como construccion
social presenta su cualidad indisociable con cada campo de estudio y el conocimiento
sociocultural (Taboada y Guthrie, 2005; Cassany, 2013). No obstante, en pleno siglo XXI
los individuos parecen carecer de las destrezas necesarias para dotar de significado a
estos verbos (leer y escribir). Este hecho motiva encabezados de prensa que plantean la
denuncia. En esa tesitura, EI Nuevo dia (2019) -uno de los periodicos principales de
Puerto Rico- denuncio en sus ejemplares: Pruebas de desempefio estudiantil reflejan
debilidades:

El Departamento de Educacion reforzara la ensefianza de la lectura y de destrezas

de comprension lectora en todas las escuelas publicas este préximo afio escolar,

luego que los resultados de la mas reciente prueba estandarizada administrada a

los estudiantes revelara que esta es una de las mayores debilidades en el sistema

educativo.

Tras un analisis somero de los datos estadisticos -en los cuales se comparan los
resultados del 2018 y 2019- publicados por el Departamento de Educacion cualquier

lector puede percatarse de cuan real es el problema relacionado con la comprension


https://www.elnuevodia.com/topicos/departamentodeeducacion/

lectora. A esta impresidn general se suma mi experiencia docente en la que he recibido
multiples casos de estudiantes que carecen de las destrezas bésicas para la comprension
lectora. Experiencia constante en los diversos contextos: grados superiores, nivel
universitario y, de modo mas reciente, el nivel primario. Una de las vivencias mas
contundentes la comparti con una alumna de noveno grado que trabajaba con una tarea de
comprension lectora, y al preguntarle ;Qué pensaba sobre el texto?, me indicé con cara
de frustracion: “maestro, yo no s€ pensar”. Otras situaciones similares tuvieron lugar
durante mi labor como tutor de espafiol de primer afio universitario. Las tutorias eran
frecuentadas por jovenes recien graduados de escuela secundaria que aducian tener
problemas al “pensar” cuando intentaban referirse a los diversos procesos cognitivos que
se desarrollan durante el proceso de comprension lectora como lo son la inferencia y la
monitorizacion.

Este supuesto es desarrollado por Cassany (2013) al explicar que la vision mas
moderna y cientifica respecto a la lectura se recoge en la expresion “leer es comprender”.
Ademas, anade que: “para comprender es necesario desarrollar varias destrezas mentales
0 procesos cognitivos: anticipar lo que dird un escrito, aportar nuestros conocimientos
previos, hacer hipdtesis y verificarlas, elaborar inferencias para comprender lo que sélo
se sugiere, construir un significado, etc.” (p.21). Asimismo, presenta la idea de que estos
procesos cognitivos deben ir acompafiados de los conocimientos socioculturales de cada
discurso y cada préactica concreta de de lectoescritura. Esto se debe a que cada discurso al
que se enfrenta un lector ha sido construido por alguien con una visién del mundo. El
lector ha de contar con las capacidades para inferir estos significados a partir del

significado de las palabras y sus conocimientos previos que cuentan con un origen social,



acto que Cassany (2013, p. 33) sintetiza en la oracion “Comprender el discurso es
comprender esta vision del mundo”.

Por ende, cada época ofrece un nuevo sentido al verbo leer que apunta -primero-
al desarrollo de procesos cognitivos, y luego a los procesos de ensefianza y aprendizaje
para intentar subsanar los problemas lectores que se documentan. Ante este tipo de
necesidad, algunos estudios han sefialado la importancia de transversalizar la lectura en el
curriculo para expandir las oportunidades que se le ofrecen al estudiante para convertirse
en lectores estratégicos: aquellos que cuentan con las estrategias necesarias para
enfrentarse a un texto y comprenderlo. Por ejemplo, la investigadora Ana M. Jiménez
(2017) apunta -en un estudio de caso realizado en Colombia- que la lectura y la escritura
brindan la posibilidad de abarcar diferentes areas curriculares, relacionarlas y facilitar el
aprendizaje. Este hecho también es defendido por investigadores de la envergadura de
Ken Goodman (2014), quien explica que la lectura se integra a través del curriculo para
buscar conocimientos, y brinda multiples ejemplos de experiencias literarias que
permiten un aprendizaje dual: leer para aprender y leer para convertirse en un lector
estratégico. Por otro lado, resulta necesario presentar alternativas que les permita a los
maestros acompanfiar al alumnado en un proceso complejo y frustrante, ya que como
apunta Alfaro (2018 p. 42), existe una correlacion directa y estadisticamente significativa
entre la comprension lectora y las actitudes hacia la lectura en los estudiantes del cuarto
grado. Este tipo de argumento es validado por autores como Ana Taboada y John Guthrie
(2005) quienes indican que la motivacion es vital para el desarrollo lector, pero que esta
disminuye a lo largo de la escolaridad y con ella aparece el rezago en la comprensién

lectora.



En resumen, esta investigacion se ancl6 en la articulacion de los procesos de la
comprension lectora de estudiantes de cuarto grado cuando se mediatizan por dos
actividades que benefician el proceso cognitivo, a saber: la metacognicion y el
acompafiamiento o “scaffolding” como lo definiremos subsecuentemente.

Planteamiento del problema

La comprensién lectora constituye uno de los problemas mas comunes en la
educacion puertorriquefia, asi como en otros paises de Latinoamérica. En el 2014 la
Divisién de Desarrollo Social de la Comision Econdmica para América Latina y el
Caribe (CEPAL) evidencio que, a pesar de haber una mayor accesibilidad a la
escolaridad, sigue registrandose pobres resultados en el area de comprension lectora. Asi
se puntualiza en el apartado C (Niveles de logro educativo: desempefio en las habilidades
basicas) de las pruebas PISA, el siguiente argumento de la Comision:

En la evaluacion PISA 2009 de competencias basicas en comprension lectora,

ciencias y matematicas en estudiantes de 15 afios participaron nueve paises de la

region: Argentina, Brasil, Chile, Colombia, México, Panama, Per(, Trinidad y

Tobago y Uruguay. En ella, un alto porcentaje de la poblacion estudiantil tuvo

rendimientos muy deficitarios en competencias basicas de la ensefianza, como la

lectura (Martinez, Trucco & Palma, 2014, p.12).

Este tipo de datos dictan pautas para atender el desarrollo de la comprension
lectora desde el nivel primario. De hecho, para el mismo afio las investigadoras Barboza
y Pefa (2014), coinciden en su estudio que uno de los problemas principales en la
ensefianza de la lectura en la escuela primaria se debe a que las estrategias que coadyuvan

a la comprensién lectora para obtener un aprendizaje significativo no se utilizan con



regularidad, ademas de que el tiempo dedicado a la lectura en las aulas resulta
insuficiente. La insuficiencia de tiempo y practica en el curriculo a partir del nivel
primario también se documenta en la investigacion longitudinal de Tyner y Kabourek
(2020). Estos investigadores sefialan que las escuelas americanas ven la comprension
lectora como una destreza previa al desarrollo de conocimientos socioculturales que
responde al resto de las materias como el Arte, los Estudios Sociales, las Ciencias, entre
otras. Por ende, apuntan que la falta de entendimiento sociocultural afecta el desarrollo
lector, lo cual sefiala -como una de las implicaciones del estudio- la necesidad de
priorizar el tiempo en materias de contenido que impliquen el manejo de la lectura. Entre
estos cursos se destaco la materia de Estudios Sociales debido a que demostro coadyuvar
al incremento positivo en el desarrollo de lectores més estratégicos y preparados para
enfrentarse a la escuela intermedia.

Un caso similar al que se presenta en parrafos anteriores se evidencia en el
desemperio de los alumnos puertorriquefios en las pruebas estandarizadas META-PR. La
Unidad de Assessment del Departamento de Educacion de Puerto Rico (DEPR) presenta
anualmente un analisis estadistico de las Pruebas META-PR, las cuales se ofrecen a
alumnos de tercer a octavo grado y a undécimo grado en las disciplinas de Espafiol,
Matematicas e Inglés como segundo idioma. Segun el Departamento de Educacion de
Puerto Rico, estas pruebas se proponen medir el aprovechamiento de cada estudiante a
base del curriculo y las actividades de aprendizaje que se desarrollan en la sala de clases.
Se alinean con los Estandares de Contenido y Expectativas de grado (2014), aprobados
por el DEPR y validados tanto por la Universidad de Puerto Rico y otras instituciones de

educacion superior del pais. Ademads, indican que: “estas pruebas permiten identificar los



niveles de proficiencia de los alumnos y alumnas; ofrecer direccion al proceso ensefianza
y aprendizaje y contribuir con la toma de decisiones sobre la capacitacion y desarrollo
profesional de los docentes” (recuperado de: http://de.pr.gov/meta-pr/index.html).

Entre 2018-2019 las estadisticas evidenciaron una ejecucién basica y prebasica
en un 54.8% de la poblacion (16.9% prebasico y 38.0%. basico). Por otro lado, si se
analizan los resultados de San Juan, que obtuvo un 40.4% de proficiencia, con el
promedio a nivel isla de un 45% y la meta anual de un 61%, se identificara que esta
region se ubicé por debajo de las expectativas y el desempefio del pais.
Consecuentemente, cabe sefialar que, respecto al andlisis estadistico de crecimiento, San
Juan obtuvo su porciento mas elevado bajo la categoria de “retroceso leve” al contar con
un 24.7 %.

En términos del area de comprension lectora, San Juan se posiciond como la

region con el desempefio mas bajo, al igual que Humacao, ambos pueblos con un 42.1%.
A su vez, al analizar los resultados por grado, salta a la vista que el desempefio va
decreciendo -aunque con algunas variaciones- segun avanza el nivel. Uno de los cambios
mas dréasticos se presentd en la comparacion de resultados entre tercer (62.3%) y cuarto
(48.6%) grado en 2019. De hecho, el cuarto grado se ubicé como el segundo en obtener
los resultados mas bajos con un 39.7 % y el sexto grado en primer lugar con un 31.3 %.
Estos datos apuntaron a la necesidad de que el investigador le prestara atenciéon al nivel

elemental respecto a este problema de la comprension lectora.

Respecto a la comparacidn entre la distribucién de notas y el desempefio en las
pruebas META-PR se evidencié que un 63.0 % de alumnos contaron con calificaciones

de Ay B, mientras que solo un 45.1 % de estos estudiantes demostraron una ejecucion



proficiente en la prueba. Una vez més, San Juan se coloca como la segunda region en
presentar este fendmeno (Humacao se posiciona en el primer lugar). En términos del
cuarto grado, se registré un 55.6 % de proficiencia en los resultados de las pruebas y un
64.3 de alumnos con el promedio de notas entre Ay B. Luego del cuarto grado se
presenta una disminucidn significativa en puntuaciones de proficiencia. Por ejemplo,
séptimo grado report6 un 8.8 % y undécimo grado un 11.4%, lo cual es sumamente bajo
cuando se compara con el 73.1% de proficiencia que demostro el tercer grado.

Ya recientemente para la década del 2021 cuando se realizo esta investigacion no
se encontraron datos respecto a estas evaluaciones mas alla de los expuestos en parrafos
anteriores debido a los inconvenientes que plante6 la Pandemia ocasionada por el
COVID-19, lo cual provoco la cancelacion de pruebas como estas que requieren que sean
presenciales. En consecuencia, las escuelas permanecieron cerradas desde marzo del
2019 hasta agosto 2021 debido a 6rdenes ejecutivas, lo cual no permitio el
restablecimiento de las operaciones con normalidad; ademas de proyectar un rezago que
podria verse mas definido en futuras evaluaciones. Por consiguiente, al culminar este
estudio, se revisaron las estadisticas de las pruebas ofrecidas en el afio académico 2022-
2023, y la region de San Juan presentd un 31% de proficiencia a diferencia del resto de
las regiones. Una vez mas, San Juan ocupd la posicion mas baja en las estadisticas a nivel
isla. En cuanto al cuarto grado, de modo especifico, se observé que el mayor porcentaje
se asignd al nivel de basico con un 36%, seguido del nivel prebasico con un 26%. Como
se aprecia en estos datos estadisticos, el 62% de la poblacion de nuestros estudiantes se

han catalogado con destrezas basicas y prebasicas de sus competencias lectoras.



Por lo tanto, la informacion estadistica ofrecida por el Departamento de
Educacion de Puerto Rico presenta un deterioro significativo en el &rea de la
comprension lectora a partir del cuarto grado. Ademas, investigaciones como las de
Barboza y Pefia (2014) documentan que las estrategias que coadyuvan en el desarrollo de
la comprensidn lectora no se emplean con regularidad por los docentes. De igual modo,
explican que: en la puesta en practica de las estrategias didacticas, el docente se
transforma en un mediador entre el estudiante y el conocimiento. Sin embargo, Daniel
Cassany (2014) apunta a que el rol asumido por el docente a partir del ciclo medio es
muy distinto. Cassany aclara que los nifios en esta etapa “dedican buena parte de su
tiempo a hacer ejercicios en un libro de texto, unos cuadernos o unas fotocopias
facilitadas por el maestro que, en la mayoria de los casos, aparecen fuera de todo
contexto...” (p.48).

Consecuentemente, ante datos estadisticos y estudios tan contundentes se destaca
la importancia de acompafiar al estudiante durante el desarrollo de los procesos
cognitivos referentes al acto de leer. Estos procesos resultan importantes para hacer uso
de las estrategias de lectura que necesitara el alumnado -a partir de los grados medios del
nivel primario- para atender las exigencias de los nuevos textos a los que se enfrentaran
tanto en el plano académico como social. De hecho, ya en el 1987 Isabel Solé
problematizaba esta situacion al indicar que: “el tema de la lectura (qué es, cdmo se
aprende, como hay que ensefiarla) es siempre un tema polémico” (p.1). Ante esta
situacion, la autora propone un cambio de perspectiva en el proceso de ensefianza-
aprendizaje al depositar -progresivamente- mayor responsabilidad por parte del alumno

como constructor de su aprendizaje. Ademas, explica que el docente adquiriria un rol de



guia en el que puede entrar al proceso, ofrecer una instruccion directa y volverse a retirar
del proceso de lectura, de modo que el estudiante pueda emular las practicas modeladas
para la comprension textual.

En consecuencia, como apuntamos antes, la metacognicion y el acompafiamiento
estructurado (desde la interaccion con el docente hasta el desempefio autbnomo) son dos
actividades conjuntas que nos interesa indagar en esta investigacion con el proposito de
lograr que el alumno del nivel elemental adquiera -de modo explicito- las estrategias que
necesitara emplear a lo largo de sus estudios en aras de la comprension textual.

Justificacion

Entre los estudios més recientes sobre el tema de la comprension lectora se
destaca la disertacion de la Dra. Carmen I. Rivera (2014) titulada: De la comprension
lectora al pensamiento critico: un estudio de caso de una nifia de edad temprana. Su
estudio document6 como se complementan la comprension lectora y el pensamiento
critico a edad temprana (entre los 6 y 8 afios). Entre sus hallazgos maés significativos se
encuentra el hecho de que es posible desarrollar pensamiento critico a edad temprana si
se propicia un ambiente planificado y adecuado. Ademas, se resalté como el uso de
plantillas para la redaccion de resefias criticas guiaba al alumno a niveles criticos de
pensamiento mediante preguntas.

Al analizar este tipo de investigaciones como la que resefiamos antes, a pesar de
que no se acerca al tema especifico del desarrollo de la comprension lectora mediante el
acompafiamiento y la metacognicion, sus hallazgos son reveladores para nuestro trabajo.
En primer lugar, se evidencia la necesidad de acompafiar a un alumno en el desarrollo de

destrezas complejas como las que implica la comprension textual. De hecho, se presenta
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como una tarea puede cumplir el rol de acompafiar a un aprendiz, ademas del
acompafiamiento que puede brindar la interaccion docente-alumno.

Ademas, Puerto Rico cuenta con organizaciones como la Fundacion Flamboyén
que se enfoca en ofrecer desarrollo profesional, herramientas curriculares y servicios
relacionados a educadores que trabajan con los primeros afios escolares (kinder a tercer
grado). Con respecto al cumplimiento de otros menesteres, la fundacion realiz6 una
investigacion -en colaboracion con el Instituto de estadisticas de Puerto Rico- para
determinar el estado del aprendizaje de la lectura y la escritura en los grados primarios de
las escuelas publicas entre los afios 2011 y 2015. Entre sus hallazgos principales
presentan que: “los estudiantes K-3 de nuestras escuelas publicas tienen un bajo nivel de
aprovechamiento en Espafiol y son sumamente vulnerables a desarrollar dificultades en la
lectura” (p.5). Este tipo de datos apoyan la importancia de trabajar con las poblaciones de
cuarto grado, ya que estos se enfrentan a nuevos tipos de textos y a la demanda de una
serie de estrategias de comprension lectora que requieren el manejo de procesos
cognitivos complejos.

Sobre la complejidad del desarrollo de la comprension lectora, Johnston (1989,
segun citado en Anaya, Delgado y Polo, 2015) explica que comprender un texto se refiere
a

...un proceso complejo que incluye uso consciente o inconsciente de varias

estrategias, incluidas las de resolucion de problemas para reconstruir el

significado que el autor ha querido comunicar. En la construccion del modelo se
emplean estructuras esquematicas de conocimiento y los distintos sistemas de

sefiales dados por el autor (palabras, sintaxis, macroestructura, informacién
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social) para plantear hipdtesis que se comprueban poniendo en marcha varias

estrategias légicas y pragmaéticas. La mayor parte de este modelo debe inferirse,

ya que el texto nunca seré preciso y, en general, hasta los significados literales y

figurados de las palabras deben inferirse a partir del contexto. Ademaés de los

procesos de razonamiento, los buenos lectores controlan el progreso de su
comprension y, llegado el caso, adoptan estrategias correctoras (monitorizacion),

(p.100).

Por tal razén, el tema del desarrollo de la comprension lectora en los grados del
cuarto al sexto grado tiene relevancia investigativa actual para nuestro propésito. La
necesidad de este tipo de estudios se justifica ante la complejidad de los procesos
cognitivos que demandan las tareas de lectura a partir del cuarto grado y que requieren de
ayuda docente y experiencias lectoras significativas e integradoras a través del curriculo.
No obstante, este tipo de experiencias académicas no constituyen la norma en los centros
escolares. Si se retoman las palabras de Cassany (2014) -planteadas en el proposito de
este trabajo- se ilustra la realidad de muchas aulas que se limitan al uso de ejercicios
aislados y descontextualizados de la realidad del estudiantado. De hecho, autores como
Wilson y Conyers (2016) explican que los estudiantes demuestran no conocer estrategias
metacognitivas para regular y monitorear su pensamiento debido a que los docentes
tiende a desconocer acerca del tema.

A nivel internacional se han desarrollado diversos estudios conceptuales e
investigaciones que atienden algunos de los aspectos que abordan las necesidades que se
presentan en los estudios referentes al desarrollo de la lectura en Puerto Rico. Entre las

mas reveladoras se encuentra El problema de la ensefianza de la lectura en la escuela
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primaria desarrollada por Barboza y Pefia (2014) en Venezuela. Esta investigacion de
metodologia cualitativa utiliz6 cuestionarios y entrevistas para documentar las practicas
docentes con relacion a la ensefianza de la lectura. Entre las conclusiones del estudio se
hallé que los docentes no dedican tiempo suficiente a la lectura en clase ni utilizan las
estrategias que propician el desarrollo de la comprension lectora y el aprendizaje
significativo.

Una investigacion que se destaca en Colombia la realizan Mufioz y Ocafia (2017),
titulada Uso de estrategias metacognitivas para la comprension textual, demostro que las
estrategias metacognitivas antes, durante y después de la lectura mejoran positivamente la
comprension de textos. Este estudio cuantitativo preexperimental surgié en respuesta a
datos que indicaban que los jovenes llegan al nivel superior sin habilidades de
comprension lectora, lo cual avala la idea de que existe una necesidad de crear modelos
que propicien el aprendizaje de estrategias de comprension lectora, que visibilicen los
procesos cognitivos, iniciando en el nivel primario.

Asimismo, mediante una revision de literatura realizada en Colombia por Botero,
Alarcon, Angarita y Jimenez (2017) se presentan multiples beneficios de la
metacognicion como practica educativa efectiva para el desarrollo de procesos cognitivos
como los que implica la comprension lectora. Estos investigadores presentan las palabras
de Saiz, et. al (2014) para sustentar la idea de efectividad de la metacognicion:

La Metacognicidn es una alternativa de facil acceso para los docentes porque es

percibida como una herramienta de aprendizaje efectiva en el trabajo diario en el

aula al permitir reflexionar sobre los procesos cognitivos de las actividades
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instruccionales y la ensefianza de los temas académicos desde el enfoque de la

autorregulacion metacognitiva (p. 92).

Sin embargo, este tipo de procesos requieren de un maestro mediador y creador de
ambientes para la efectividad de estos procesos, segun sefialan Barboza y Pefia (2014).
Estas autoras explican acerca del uso de estrategias que:

Para ser aprendidas y utilizadas con propiedad por el estudiante deben tener el

acompafiamiento del profesor en los inicios de su incursion en el campo de la

lectura, con la finalidad de que vaya, en su aprendizaje posterior, a la estructura
profunda del contenido del texto y pueda comprenderlo, actividad que le permitira

formarse una opinion critica del contenido (p.136).

Al examinar este planteamiento, se abre la puerta a una reflexion profunda acerca
de como llevar a cabo este proceso de acompafiamiento para la mejora de la comprension
lectora y qué informacion brinda el campo educativo al respecto. Ciertamente, al realizar
una revision de literatura acerca del tema se halla que el concepto de acompafiamiento se
ha trabajado en Latinoamérica, pero con un enfoque conjunto docente-docente. Las
investigaciones se han orientado hacia las mejoras de practicas docente mediante el
acompafiamiento de pares (en este caso maestros). No obstante, el docente e investigador,
Puerta (2016), publico una reflexion en la que define al acompafiamiento en términos
pedagdgicos como:

una accién educativa intencionada que se fundamenta en la cercania, en la

disposicion para afectar y dejarse afectar por el otro, teniendo como horizonte

primordial la potencializacién de sus capacidades, de tal manera que este siga

configurando y moldeando sus suefios y esperanzas (p. 4)
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Consecuentemente, Puerta (2016) establece los elementos esenciales en el proceso
de mediacion educativa. Para esto, Puerta -al parafrasear a Perkins (2003)- posiciona al
mediador (docente) como un facilitador en la resolucion de conflictos cognitivos entre los
elementos de una triada de la que este forma parte: docente, alumno, contenido. De este
modo, se puntualiza la importancia del rol del maestro como un guia competente para
ayudar al alumno a adquirir nuevas competencias. Para efectos de esta investigacion el
concepto acompafiamiento vendra intimamente asociado al concepto scaffolding
(presentado por Jerome Bruner, David Woods y Gail Ross en 1976 por primera vez) cuya
definicion es: “proceso mediante el cual se brinda apoyo a los alumnos para que puedan
completar una tarea o actividad que esta mas alla de sus capacidades independientes”
(Pentimonti y L. Justice, 2010). Y la cual acogemos para este estudio.

Por consiguiente, este estudio exploré como el acompafiamiento permite que el
rol de mediador se delegue por etapas a los diferentes integrantes de la triada (docente-
estudiante, estudiante-estudiante, estudiante-contenido) con el fin de desarrollar la
comprension lectora mediante el uso de estrategias metacognitivas en nifios de cuarto
grado.

Propdsito

A partir de los argumentos anteriores, este estudio propuso una investigacion en

accion a los fines de:

A. explorar cdmo el acompafiamiento o scaffolding permite que el rol de
mediador se delegue por etapas a los diferentes integrantes de la triada
(docente-estudiante, estudiante-estudiante, estudiante-contenido) con el fin de
desarrollar la comprension lectora mediante el uso de estrategias en

estudiantes de cuarto grado.
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B. establecer lineamientos curriculares que promuevan el desarrollo de modelos
educativos que ilustren el desarrollo de la comprension lectora en estudiantes
de cuarto grado a partir de la articulacién de dos conceptos: la accion
educativa del acompafiamiento y la metacognicion.

Preguntas de investigacion

1. ¢Como el acompafiamiento o scaffolding permite que el rol de mediador se
delegue por etapas a los diferentes integrantes de la triada (docente-estudiante,
estudiante-estudiante, estudiante-contenido) con el fin de desarrollar la
comprension lectora mediante el uso de estrategias metacognitivas de lectura en
nifios de cuarto grado?

2. ¢Que lineamientos curriculares surgen a partir del desarrollo de la comprensién
lectora en alumnos de cuarto grado mediante la articulacion de dos conceptos: la
accion educativa del acompafiamiento y la metacognicion?

Conceptos operacionales
Los conceptos operacionales que guiaron esta investigacion son:

1. Comprensién lectora: proceso mediante el cual el lector utiliza sus experiencias
personales acumuladas, conocimientos y destrezas mentales (presentado por otros
autores como procesos cognitivos), a medida que decodifica las palabras, las
frases, los parrafos y las ideas nuevas del autor. Este proceso de relacionar
informacion nueva con la que posee el lector es el proceso de comprension
(Ediciones SM, 2011).

2. Acompafiamiento o scaffolding: proceso mediante el cual se brinda apoyo a los
alumnos para que puedan completar una tarea o actividad que estd mas alla de sus

capacidades independientes (Pentimonti y L. Justice, 2010).
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3. Metacognicion: capacidad de usar la razon, comprender ideas y conductas,
planificar y pensar con destreza sobre el futuro, el pensamiento critico y creativo,
la reflexion y el pensar sobre como pensamos (Swartz et al. 2017).

4. Investigacion en accion: es un enfoque distintivo de la investigacion que es
directamente relevante para la instruccion y el aprendizaje en el aula'y
proporciona los medios para que los maestros realicen su ensefianza y mejoren el
aprendizaje de los estudiantes.

5. Estudiantes de cuarto grado: nifios que cursan el quinto afio escolar de la escuela
primaria (elemental)

6. Estrategias metacognitivas: procedimientos que se desarrollan sistematica y
consistentemente para influir en las actividades de procesamiento de informacion
como buscar, evaluar informacion, memorizarla y recuperarla para solucionar

problemas y autorregular el aprendizaje (Vazquez-Chavez, 2015).

Importancia del estudio
El concepto lectura se ha transformado a través de los afios como consecuencia de

la multiplicidad de estudios en el campo y los paradigmas que se han derivado de estos.
Cassany (2013) explica que, en la actualidad, leer no es solo una tarea psicoldgica y
linguistica, sino también sociocultural. Esta nueva perspectiva se nutre de la idea de que
la comprensidn lectora se desarrolla a partir de la combinacion del significado de las
palabras y los conocimientos previos que posee el lector. A este evento, Cassany (2013)
afiade que el conocimiento previo esta sujeto a un origen social que tiene su base en la
interaccion social dentro de una comunidad de habla. Asimismo, el discurso al que se

enfrenta el lector responde a la visién de mundo que posee su codificador. Por ende, el
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acto de leer no se limita a un proceso de decodificacion, sino que trasciende a un nivel de
literacidad critica que busca develar la ideologia tras la palabra.

Sin embargo, diversos estudios a nivel mundial -como se evidenciara adelante-
apuntan a que los sistemas educativos contintan reduciendo el acto de leer a un mero
conjunto de habilidades, cuya ensefianza se delimita al curso de lengua. Por ejemplo,
Concannon y Murphy (2010) aluden a este tipo de instruccion como “word attack skills”
para referirse a un entramado de tareas cuyo objetivo es desarrollar una serie de destrezas
dirigidas a la decodificacion. Estos investigadores irlandeses demuestran una
problematica escolar bastante generalizada, pues se hallan datos similares en
investigaciones como las de Barboza y Pefia (2014), en Venezuela; Bulut (2017), en
Turquia; la Fundacion Flanboyan (2015), en Puerto Rico; Tyner y Kabourek (2020), en
Estados Unidos.

Consecuentemente, los datos presentados por los diversos investigadores levantan
bandera hacia la necesidad de buscar alternativas para contrarrestar el rezago lector. De
hecho, Peregrina (2017) indica que la comprension lectora debe ser uno de los objetivos
principales y uno de los “pilares fundamentales” en la educacion elemental. Asimismo,
posiciona al docente como el facilitador de las estrategias necesarias para que el
estudiante pueda manejar preguntas inferenciales y las relacionadas a con la
identificacion de la idea general del texto, al igual que hace hincapié en la necesidad de
preparar al alumnado para adaptar su forma de leer segun el texto al que se enfrenten. A
partir de esta idea, paises como Espafia han trabajado con diversos modelos didacticos
para la atencion al rezago en el area de la lectura. Arias, Fidalgo y Robledo (2012)

analizaron seis de estos programas instruccionales en metacognicion, los cuales
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resultaron -segun sus conclusiones- ser eficaces en la mejoria de la comprension lectora.
Sin embargo, en Puerto Rico no se documentan programas o estudios de este tipo.

Por consiguiente, este estudio es un acercamiento inicial a la accion educativa del
acompafiamiento y la metacognicién como dos actividades conjuntas para el desarrollo
de la comprensién lectora en alumnos de cuarto grado. De este modo, se aportaran datos
al vacio de informacién existente en Puerto Rico referente al tema de la atencion a la
comprension lectora y el uso del acompafiamiento y la metacognicion como estrategias

que coadyuvan al desarrollo de lectores competentes desde el nivel primario.



CAPITULO Il
REVISION DE LA LITERATURA
Introduccion

A partir de datos significativos presentados en diversas investigaciones
(Peregrina, 2017; Fundacion Flamboyan, 2015; Barboza y Pefia, 2014; Concannon y
Murphy, 2010; entre otros), se ha identificado la necesidad de presentar alternativas
educativas que promuevan el desarrollo de la comprension lectora debido al rezago
escolar que demuestra el estudiantado en esta area. Por ende, los propésitos de este
estudio son:

A. explorar codmo el acompafiamiento o scaffolding permite que el rol de
mediador se delegue por etapas a los diferentes integrantes de la triada
(docente-estudiante, estudiante-estudiante, estudiante-contenido) con el fin de
desarrollar la comprension lectora mediante el uso de estrategias en
estudiantes de cuarto grado.

B. establecer lineamientos curriculares que promuevan el desarrollo de modelos
educativos que ilustren el desarrollo de la comprension lectora en estudiantes
de cuarto grado a partir de la articulacién de dos conceptos: la accién
educativa del acompafiamiento y la metacognicion.

En este capitulo se expone la revision de literatura relacionada con los conceptos
medulares del estudio: comprension lectora, metacognicion y acompariamiento. Ese
perimetro de saberes se organiza en tres marcos principales: tedrico, conceptual y

empirico.
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MARCO TEORICO

El marco tedrico seleccionado para sustentar este estudio se basa en teorias
cognitivas y constructivas del aprendizaje. El aprendizaje se ha conceptuado e
investigado como un estado mental, natural y continuo (Tracey & Morrow, 2017), que se
articula con el modelo cognitivo de la lectura de Perfetti (1986); el modelo transaccional
de la lectura, de Rosenblatt (1978); las aplicaciones didacticas de la teoria metacognitiva,
expuestas por Swartz et al. (2017); y el concepto de zona de desarrollo proximal,
desarrollado por Vigotsky (1987); que sirve como base al acompafiamiento.

Desde un enfoque pedagogico, Frances Figarella (2012) explica que “el principio
fundamental de la perspectiva constructivista propone que las personas forman o
construyen lo que aprenden y entienden” (p.20). Por ende, el conocimiento se define
como: “una construccion del sujeto dentro de un contexto en el que interacciona
continuamente con su ambiente” (p.20). Sin embargo, este tipo de perspectivas
educativas obvian aspectos mas filosoficos y con antecedentes historicos que mas alla de
definir un proceso de aprendizaje, buscaban definir la realidad y el conocimiento. En su
origen, el constructivismo -desde una perspectiva filoséfica- discutia las concepciones del
ser humano y la realidad, las cuales se han transformado desde sus referencias iniciales -
gracias a los fildsofos presocraticos- hasta llegar a las concepciones mas contemporaneas.
En cuanto a esta ultima, Araya, Alfaro y Andonegui (2007) explican que:

El sujeto construye el conocimiento de la realidad, ya que ésta no puede ser

conocida en si misma, sino a través de los mecanismos cognitivos de que se

dispone, mecanismos que, a su vez, permiten transformaciones de esa misma

realidad. De manera que el conocimiento se logra a través de la actuacién sobre la
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realidad, experimentando con situaciones y objetos y, al mismo tiempo,

transforméandolos (p.3).

Por consiguiente, el enfoque de trasmision de conocimiento queda fuera de este
esta vision, ya que el aprendiz es un ser activo. En cuanto este acercamiento del
constructivismo aplicado al campo de la pedagogia -desde una 6ptica de la construccion
del aprendizaje y no del conocimiento- el doctor Eduardo J. Suérez (2019) expone:

En cambio, si el aprendizaje conlleva una participacion de parte del estudiante,

entonces el panorama cambia. Del método de trasmision se pasa a un modelo de

dialogo en que se fortalece la posicion del educando en el proceso de aprendizaje.

O sea, una vez que se acepta que no existe una realidad preconfigurada que

debemos llegar a conocer, estar instruido dejara de visualizarse simplemente

como llegar a conocer como son las cosas. Si partimos del supuesto que los seres
humanos hemos construido el lenguaje, y, por ende, determinamos cémo vemos el
mundo (o eso que Ilamamos realidad), entonces somos capaces de reconfigurar las

cosas, sobre todo cuando choca con nuestra sensibilidad (p.186).

A partir de estos principios sobre el constructivismo, el aprendizaje se concibe
COMO un proceso cognitivo y activo que se encuentra sujeto al proceso de
experimentacién del individuo. El aprendiz necesita tener experiencias con su ambiente,
objetos y situaciones que le permitan construir conocimiento. Por ende, estas pautas han
de transcribirse a cada una de las areas del saber, para efectos de este estudio al campo de
la lectura.

La lectura y el modelo de Charles Perfetti

La lectura equivale a un proceso que conlleva el manejo de maltiples

microhabilidades cognitivas, abstractas y complejas para un individuo que se inicia como
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lector. Autores como McDowell (1984, segun citado en Cassany, 2014), proponen listas
de microhabilidades de la lectura. En el caso de este autor, se establece un listado que va
desde el reconocimiento de una letra hasta la comprension de un mensaje comunicativo.
No obstante, lectores iniciados en el proceso de leer, como la poblacion del cuarto al
sexto grado, requieren atencién en una variedad de actuaciones que convergen en el
objetivo de mejorar habilidades lectoras. Cassany (2014, p. 210) presenta un listado -a
partir de las aportaciones de Grellet (1981), Arnaiz et al. (1990) y Colomer y Camps
(1991), entre otros- acerca de las técnicas y recursos mas importantes para el ejercicio
lector. Entre estas se destaca un listado de nueve microhabilidades: percepcion, memoria,
anticipacion, lectura rapida y lectura atenta, inferencia, ideas principales, estructura 'y
forma, leer entre lineas y autoevaluacion. Sin embargo, para efectos de esta investigacion
nos sirve el modelo cognitivo de la lectura, de Charles Perfetti (1986), quien establece
que la lectura es:

Una actividad cognitiva descrita por un proceso de componentes en interaccion. El

resultado de esta actividad en cualquier momento dado es una representacion o

modelo mental del texto que se esta leyendo. Este proceso se clasifica, por

conveniencia, como perteneciente a una de dos clases: acceso léxico y compresion

(p.14).

El acceso léxico comprende el reconocimiento palabra-letras, codificacion fonética,
automaticidad y contexto. Para Perfetti (1986) el acceso Iéxico es:

el contacto con una palabra almacenada en la memoria permanente, teniendo en

cuenta la palabra como una cadena visual de letras. Esto ocurre cuando un lector

reconoce una palabra. Esto permite acceder a la informacion semantica y fonética
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almacenada de la palabra a utilizar, pero este acceso no implica que pueda darle

significado o la pronuncie (p.16).

Por otro lado, la comprensién atiende la codificacion semantica, configuracion
proposicional, modelo del texto y estructura del texto. En primer lugar, el lector codifica
la palabra al contexto del texto, luego crea una proposicion y la integra al modelo de
texto (representacion mental del texto en cualquier punto de la lectura). Para este fin
interviene el proceso Iéxico y proposicional, ademas de los esquemas previos del lector
para crear un modelo final del texto.

No obstante, a pesar de que Perfetti presenta el acto de leer dividido como dos
procesos (acceso 1éxico y comprension), explica que: “los procesos de comprension
ocurren en todo momento durante la lectura. Incluso al discutir los efectos del contexto
en el acceso 1éxico, esta claro que hemos estado hablando de procesos de comprension”
(p.25). Por tal razén, la comprension es continua en la medida que el lector interactia con
el texto.

Como ha de notarse, las microhabilidades requieren de la cognicién y el
entendimiento de esta para la ejecucion efectiva del proceso lector. Segin Cassany
(2013), leer es comprender y -a su vez- este proceso conlleva el empleo de destrezas
mentales o procesos cognitivos. En vista de este planteamiento, ha de acudirse a estudios
que expliquen el proceso lector en términos de estos procesos cognitivos. Por lo tanto,
resulta necesario acudir a las investigaciones de Charles Pefetti (1986), quien propone un

modelo cognitivo de la lectura.
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Louise M. Rosenblatt y su modelo Transaccional
Ciertamente, el proceso lector es uno complejo y regulado por una serie de
microhabilidades cognitivas que permiten la comprension textual. Sin embargo, este
proceso no es unilateral, sino que es transaccional en la medida que se suscita una
interaccion entre el lector (quien atraviesa una serie de procesos cognitivos) y el texto.
Esta interaccion entre lector y texto cobra mayor relevancia en la teoria transaccional de
la tarea de alfabetizacién, propuesta por Louise M. Rosenblatt (1994). La autora explica
como el proceso lector se da de modo transaccional al fundirse las ideas expuestas en el
texto con las experiencias previas del lector y crear un nuevo texto o poema (concepto
que emplea para cualquier tipo de texto) que representa la comprension textual. De
manera mas exacta, ella (1988) explica en su articulo, Writing and Reading: the
transactional Reading, que:
The Reading transaction. The transactional nature of language and the concepts of
transaction and selective attention illuminate what happens in reading. Every reading
act is an event, a transaction involving a particular reader and a particular
configuration of marks on a page, and occurring at a particular time in a particular
context. Certain organismic states, certain ranges of feeling, certain verbal or
symbolic linkages, are stirred up in the linguistic reservoir. From these activated
areas, to phrase it most simply, selective attention-conditioned by multiple personal
and social factors entering into the situation-picks out elements that synthetize or
blend into what constitutes “meaning”. The “meaning” does not reside ready-made

in the text or the reader, but happens during the transaction between reader and text

(p.6).
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Una vez mas, se plasma la importancia del proceso cognitivo en el proceso lector
sobre el cual permea todo conocimiento previo del lector. Incluso, puntualiza la
importancia de que el lector asuma una postura -que aluden a procesos cognitivos
conscientes o inconscientes- que le permita establecer los propdsitos para su lectura.
Acerca de este aspecto indica que:

Essential to any Reading is the reader’s adoption, conscious or unconscious, of a
stance. As the transaction with the printed text stirs up elements of the
linguistic/experimental reservoir, the reader adopts a selective attitude, bringing
certain aspects into the center of the attention and pushing others to the fringes. A
stance reflects the reader’s purpose. The reading-event must fall somewhere in a
continuum, determined by whether the reader adopts what I term “the predominantly
aesthetic” stance or “‘the predominantly efferent” stance. The difference in stance
determines proportion or mix public and private elements of sense that fall within the
scope of attention (p.7).

Por consiguiente, Rosenblatt establece como uno de los aspectos esenciales de la
lectura el establecimiento del propdsito de la lectura, el cual puede ser estético (se centra
en sentimientos, ideas o atribuciones) o eferente (se centra en aspectos publicos y
epistémicos del significado). Basado en esta idea, el propdsito del lector demandara una
serie de acciones que le permitan generar comprension del texto. Sin embargo, este tipo
de acciones requieren de guia e instruccién en el desarrollo del pensamiento, de modo

gue cuenten con las herramientas que les permitan ser autbnomos en su proceso lector.
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La lectura: cognicidén y metacognicion

A partir del modelo cogntivo de la lectura de Perfetti (1986) y la teoria
transaccional de la lectura, nuestra teoria sobre el aprendizaje y la cognicion se cimenta
en la propuesta de Swartz et al. (2017). Estos destacan la metacognicion como uno de los
tres elementos esenciales del pensamiento eficaz, el cual definen como:

...la aplicacion competente y estratégica de destrezas de pensamiento y habitos de

la mente productivos que nos permiten llevar a cabo actos meditados de

pensamientos, como tomar decisiones, argumentar y otras acciones analiticas,
creativas o criticas. Los individuos que son capaces de pensar con eficacia pueden
emplear, y de hecho emplean, esas destrezas y habitos por iniciativa propia, y son

capaces de monitorizar su uso cuando les hace falta (p.15).

De hecho, Beyer (1987) presenta dos ideas contundentes que sustentan el
desarrollo del pensamiento eficaz, especificamente la metacognicion, en grados
primarios:

1. Ensefiar metacognicion significa ayudar a los estudiantes a ralentizar su
pensamiento a un nivel de consciencia que puedan tomar el control deliberado de
él, reproducirlo por su propia iniciativa, y modificarlo a medida que lo utilizan
(p.196).

2. Ensefiar metacognicion en los grados elementales puede, por tanto, centrarse en
desarrollar la preparacion para la metacognicion en lugar de tratar de mostrar a los
estudiantes como participar en cualquier habilidad metacognitiva particular (p.

196).
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Por su parte, autores como Monereo et al. (2008) sustentan que la ensefianza de la
lengua -en este caso la lectura- no es un mero objetivo final de aprendizaje, sino que es la
clave para posibilitar el aprendizaje de otras areas. Por ende, este indica que es necesario
un buen aprendizaje en los niveles iniciales, ya que la escuela primaria sienta las bases
para los aprendizajes futuros. A estos efectos, Monereo y colegas presentan un modelo
que ilustra la ensefianza estratégica mediada por el acompafiamiento docente hasta que el
alumno logra autorregular su proceso cognitivo.

Figura 1. Fases de la ensefianza estratégica propuesta por Monereo et al. (2008).

PRESENTACION DE LA
ESTRATEGIA PRACTICA GUIADA
(CONTROL EXTERNO)

AUTORREGULACION

(PRACTICA AUTONOMA)

A partir de un proceso estructurado como el expuesto por Monereo et al. (2008) el
estudiante puede acercarse a procesos metacognitivos que le permita desarrollar las
destrezas necesarias para convertirse en un lector competente. Incluso, Swartz et al.
(2017) explican que deben conocer el lenguaje del proceso de pensamiento que llevan a
cabo para mejorar. Ademas, aseguran que a pesar de que los alumnos no conocen el
lenguaje, logran comprenderlo eficazmente cuando el maestro lo emplea 0 modela. Por
consiguiente, con el proposito de ilustrar los niveles progresivos de la metacognicion,
Swartz, Costa, Beyer, Reagan y Kallick (2017) presentan una escalera de la

metacognicion (ilustrada en la figura 2).
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Figura 2. Escalera de la metacognicion

Planificar la ejecucion
del proceso de
pensamiento la

Evaluar si lo hemos préxima vez que
llevado de forma tengamos que hacerlo.
eficaz.

Describir como nos
involucramos en el

S proceso de
Cobrar conciencia del pensamiento.

tipo de proceso que
estamos llevado a
cabo.

Sin embargo, Beyer (1987) no recomienda atender la ensefianza directa de la
metacognicion en el nivel elemental — lo cual apoya Monereo (2008) al sugerir esta
instruccion directa a partir de los 12 afios- sino que aconseja una preparacion para la
metacognicion, lo cual denomina en inglés como “readiness for metacognition” y que
identificaremos como modelaje cognitivo en este estudio. Este proceso consiste en
acercar al estudiantado a las destrezas de pensamiento y extenderlo a actividades
metacognitivas mediante actos sencillos de pensamiento como: eleccién consciente,
categorizar con criterios multiples, parafraseo de lo que escuchan, reflexionar acerca de
cdmo se derivan las respuestas, redactar como llegaron a una idea o pensamiento, realizar
planes.

Por ende, Beyer (1986) deja claro en su texto que los estudiantes requieren de
multiples oportunidades para planificar, monitorear y evaluar actividades dirigidas a la

metacognicion. Asimismo, presenta la importancia de la guia docente durante el proceso,
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el compartir sus ideas con pares y el escuchar como otros articulan su pensamiento para
poder emular esos comportamientos en tareas similares.
Scafolding y la Teoria vigotskiana sobre la ZDP

El desarrollo del proceso lector implica, a su vez, el desarrollo de tareas
cognitivas que requieren de un modelado y acompafiamiento durante el nivel inicial de
escolarizacion. De hecho, en cuanto a este tema Beyer (1987) explica que:

La ensefianza del pensamiento busca desarrollar el pensamiento efectivo, tal

ensefianza implica méas que desarrollar la competencia técnica en una serie de

operaciones cognitivas. También implica ayudar a los estudiantes a convertirse en

pensadores independientes, competentes en el pensamiento autoiniciado y

autodirigido (p. 191).

A partir de este razonamiento, ha de visualizarse al proceso lector -una vez mas-
COmo un proceso cognitivo e interactivo en el que inciden, en palabras de Rosenblatt
(1988), el lector, el texto y el objetivo de la tarea. Asimismo, Beyer puntualiza la
importancia de ayudar al alumno en el proceso, lo cual puede darse de forma idénea a
través del acompariamiento (scaffolding), cuya base teorica se cimenta en el concepto de
zona de desarrollo proximo de Vygotsky.

A partir de diversos estudios relacionados al aprendizaje por imitacién, Vygotsky
(1978), llegd a la conclusion de que al trabajar con pares se logra construir aprendizaje y
desarrollar destrezas para la solucion de nuevos problemas, concepto al que denominé

Zona de Desarrollo Préximo. Ante este concepto, Vygotsky (1978) explica:

We propose that an essential feature of learning is that it creates the zone of

proximal development; that is, learning awakens a variety of internal
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developmental processes that are able to operate only when the child is

interacting with people in his environment and in cooperation with his peers.

Once these processes are internalized, they become part of the child’s

independent developmental achievement (p.90).

Por lo tanto, a partir de su propuesta se espera que en el proceso de construir
aprendizaje medien pares y guias adultos (maestro, un compafiero de clase, etc.) que sean
competentes en la destreza que quiere ensefiarse. De este modo, se potencia que el nifio
avance de un area de conocimiento actual (lo que sabe) a un estadio de desarrollo
proximo (un nuevo aprendizaje). De esta manera, si se presta acompafiamiento en el
desarrollo de la lectura -a la vez que se explicitan los procesos cognitivos- el alumno
podra ir construyendo nuevos aprendizajes y adquirira destrezas para hacerlo,
eventualmente, de modo autdbnomo.

Por consiguiente, este estudio presenta un modelo educativo que puede orientar
desarrollo de la comprension lectora en la escuela elemental, de modo que prepare al
estudiantado a llevar a cabo, y con eficacia, las tareas cognitivas que implican las tareas

lectoras de grados posteriores.

MARCO CONCEPTUAL
La lectura

El campo de la lectura se ha considerado terreno fertil -a lo largo de los afios- para
la investigacion educativa. Sin embargo, los enfoques que se han utilizado para definir el
concepto “lectura” han ido evolucionando junto con los avances y hallazgos de otras
areas del saber. Maria Eugenia Dubois (2011) recoge la concepcion de este concepto en
tres grandes enfoques: la lectura como un conjunto de habilidades (percepcion

predominante hasta los afios 60); la lectura como un producto de la interaccion entre el
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pensamiento y lenguaje (percepcion de las décadas del 60 y 70), y -por ultimo- la lectura
como un proceso de transaccion entre el lector y el texto (perspectiva mas reciente). Sin
embargo, Alexander y Fox (2013) explican la evolucion de este campo investigativo en
cinco eras (dos etapas adicionales a las propuestas por Dubois); aunque solo se aleja de
Dubois al incluir lo que denomina como la “Era del aprendizaje orientado a metas”. Esta
era (cuyas ideas afloran en el 2006), propuesta por Alexander y Fox, presenta al lector
como uno capaz de pensar profunda y criticamente acerca de las ideas transmitidas en los
textos escritos y orales.

En estas etapas que explican el desarrollo del campo de la lectura se observa
coémo pasa de verse a el acto de leer como la suma de un conjunto de habilidades para
extraer ideas de un texto hasta llegar a un paradigma en el que se posiciona a la
comprension como resultado de una interaccion entre el texto y el lector. Por ende, en la
actualidad, el concepto de leer se equipara al de comprension al implicarse como un
mismo acto. Cassany (2013) argumenta que la vision mas moderna y cientifica respecto a
la lectura se recoge en la expresion “leer es comprender”. De igual modo, afiade el
investigador que: “para comprender es necesario desarrollar varias destrezas mentales o
procesos cognitivos: anticipar lo que dira un escrito, aportar nuestros conocimientos
previos, hacer hipdtesis y verificarlas, elaborar inferencias para comprender lo que sélo
se sugiere, construir un significado, etc.” (p.21).

En cambio, a diferencia de Cassany, Elena Jiménez Pérez (2013) establece una
distincion entre comprensidn y competencia lectora:

La comprensidn lectora es la capacidad de un individuo de captar lo méas

objetivamente posible lo que un autor ha querido transmitir a través de un texto
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escrito. Por lo tanto, la comprension lectora (Reading Comprehension) es un
concepto abarcado por otro més amplio que es la competencia lectora (Reading

Literacy). La competencia lectora es la habilidad de un ser humano de usar la

comprension lectora de forma util en la sociedad que le rodea. De esta forma, la

comprension es el hecho abstracto dependiente de la capacitacién individual de

cada persona y la competencia lectora la materializacion concreta llevada a cabo

en dependencia de la relacion del individuo con la sociedad (p. 61).

Sin embargo, otras definiciones de comprension lectora pareciesen integrar la
competencia lectora en si misma. Por ejemplo, Snow (2002) define la comprension
lectora como “el proceso simultaneo de extraer y construir significados a través de la
interaccion y acercamiento al lenguaje escrito. Esto consiste en tres elementos: lector, el
texto y el proposito de la lectura”.

Asimismo, en el campo de la lectura se posicionan otros teoricos de gran
renombre e importancia que, aungue no se ha enmarcado -de modo especifico- el estudio
de sus teorias, brindan conocimientos significativos respecto al entendimiento del
proceso lector. En primer lugar, bajo la teoria psicolingtistica se ubica Frank Smith y
Kenneth Goodman. Smith (2011) explica la comprension en términos de un sistema
binario respecto al conocimiento general de la naturaleza del lenguaje y las caracteristicas
del funcionamiento del cerebro humano. Incluso, sefiala que la funcion del maestro no es
ensefar a leer, sino ayudar a los nifios a leer. Mientras que Goodman et al. (1996),
presenta la comprensién como un proceso de construccion en el que el lector construye su
propio texto, paralelo al texto publicado, mientras transacciona con él. De igual modo,

sefiala que la lectura es un proceso activo en el que el lector utiliza estrategias poderosas
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en la busqueda de significado. Finalmente, cabe destacar a Emilia Ferreiro (2013) quien
posiciona a la lectura como un acto de construccion de significados mediante la
reconstruccién mental del texto. Ademas, esta autora se interesa por estudiar como el
nifio deriva significado del texto impreso a partir de sus etapas de desarrollo y su
conocimiento acerca del mundo impreso.

No obstante, respecto al interés de este estudio con relacion al proceso cognitivo
que implica el acto de leer, Isabel Solé (2012) presenta una definicion mas a fin con
nuestro propdsito. Segun la autora, “comprender implica conocer y saber utilizar de
manera autbnoma un conjunto de estrategias cognitivas y metacognitivas que permiten
procesar los textos de manera diversa, en funcion de los objetivos que orientan la
actividad del lector” (p. 49). Asimismo, investigadores como Ana Taboada y John
Guthrie (2005) sustentan la idea de que la comprension se ve mediada por un conjunto de
estrategias cognitivas y metacognitivas en funcion de objetivos, solo que abren la puerta a
la lectura en materias de contenido. Segun estos estudiosos, la avalancha de
conocimientos demanda la profusion de nuevos materiales de lecturay, a su vez, la
necesidad de ver el proceso lector de modo maés transversal y no como una mera area que
se limita a un curso de lengua.

En cuanto al planteamiento anterior, Antonia Saez (1964) ya defendia la idea del
desarrollo de las artes del lenguaje -la lectura vista como una de estas artes- como un eje
transversal en el curriculo:

La lengua no se ensefia en una sola clase: es el instrumento que se desarrolla y

perfecciona a través de todas las materias del programa escolar. Todo maestro es

maestro de lenguaje, y le estd encomendada la tarea de dotar al estudiante de los
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mejores medios de expresion en la disciplina que explica, porque se reconoce que

no hay saber claro si no se expresa con claridad, que no hay dominio de la ciencia

si no hay medio para expresar la ciencia (p. 13).

La lectura como eje transversal es un tema que se discute desde hace mucho
tiempo, tal y como lo evidencia la cita anterior, aunque poco se ha practicado como
medida para atender el rezago en el area de la comprension. Por ende, Stephanie Harvey
y Anne Goudvis (2017) explican que es “imperativo” ensefiar estrategias de comprension
lectora en todas las materias de contenido. Entre estos cursos de contenido, resalta el
beneficio de atender la lectura desde los Estudios Sociales (Harvey y Goudvis, 2017,
p.241):

e Preguntar e investigar acerca de preguntas auténticas referente a personas,

lugares y épocas.

e Leer, ver e interpretar una serie de fuentes — fuentes primarias y secundarias,

iméagenes, artefactos, ficcion historica, entre otros medios.

e Investigar y comprender multiples perspectivas e interpretaciones.

e Utilizar activamente la lectura, la escritura, la discusion y la expresion

artistica para adquirir y compartir conocimiento.

e Fusionar el pensamiento con la informacién e ideas para vislumbrar “modos

de pensar” en la disciplina.

e Hablar, escribir y defender para expresar opiniones, tomar postura y actuar.

Sin embargo, este proceso de ensefianza requiere de un acompafiamiento y un uso
consciente de nuestro pensamiento; lo cual permite que el concepto metacognicion cobra

importancia respecto a la orientacién del alumno en su proceso lector.
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Metacognicion

La metacognicion no es un concepto nuevo -seglin argumenta Masciotra, 2005-
pues sus origenes se remontan a la antigua Grecia. La educacion sofistica trabajaba a
partir de la “reflexividad”, la cual se encuentra en la mayoria de las obras filosoficas de
Sdcrates, Platon y Aristoteles. Las filosofias de estos autores se basaban en el
pensamiento, la reflexion y la conversacion con nuestro ser. Socrates practicaba la
mayéutica y creia que la maxima verdad yacia en el poder conocerse a si mismo. Por otro
lado, Platon creia que pensar es dialogar con las ideas, lo cual muestra la importancia que
este filosofo le da al entendimiento de nuestros procesos mentales, de lo que Ilevamos en
el interior, en este caso las ideas. Asimismo, Aristoteles trabajo con la reflexion mientras
se caminaba, proceso al que se le apodd como “peripatético”; ¢l entendia que no habia
nada en la inteligencia que hubiese pasado por los sentidos.

Luego de conocer la reflexividad en la antigua Grecia, ya se dan a conocer dos
trabajos pioneros en el siglo XX que lograran desarrollar lo que hoy conocemos como
“metacognicion”. El primer trabajo lo elabora Tulving y Mandigan en 1969; mientras que
el segundo trabajo corresponde a Flavell en 1970, quien es el mas popular y estudiado por
la mayoria de los estudiosos del tema de la metacognicion.

Tulving y Mandigan (1969) realizaron estudios acerca de la memoria y
determinaron que una de las caracteristicas mas importantes del humano es la capacidad
de tener memoria de su propia memoria. Ademas, entre sus hallazgos mas relevantes esta
la conclusion basica de que existe una sustancial relacion entre el funcionamiento de la

memoria Yy el conocimiento que uno tiene de los procesos de la memoria.
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Por otro lado, John Flavell (1970) fue quien acuii6 el término “metamemoria”,
concepto que eventualmente seria acompariado de los vocablos: metacognicion y
metamemoria. Flavell realizo estudios con nifios, a los que les pedia que reflexionaran
sobre sus propios procesos de memoria, lo cual mas adelante formaria parte de una de las
dimensiones de la metacognicién. Asimismo, sus estudios desembocarian en diversas
investigaciones que generarian conocimiento acerca del campo de la cognicion.

Por consiguiente, en la actualidad se han derivado mdaltiples definiciones acerca
del concepto metacognicion y sus implicaciones pragmaticas. Por ejemplo, Swartz et al.
(2017) definen la metacognicion como el acto de “pensar sobre nuestro pensamiento”.
Mientras que Cerchiaro, Paba y Sanchez (2011) definen este concepto -a modo de
sintesis- como:

...el grado de conciencia 0 conocimiento de los individuos sobre sus formas de

pensar (procesos y eventos cognitivos), sus contenidos (estructuras) y la habilidad

para controlar esos procesos con el fin de organizarlos, revisarlos y modificarlos

en funcion de los progresos y los resultados del aprendizaje (p.101).

Ante la complejidad que representa la metacognicion, Beyer (1987) indica que
muchos investigadores describian la metacognicion como el mas alto y sofisticado nivel
de pensamiento. Por otro lado, Swartz et al. (2017) explican que: “la metacognicion es el
tercer componente principal en aprendizaje basado en el pensamiento” (p.104). Segun
estos autores, el pensamiento eficaz cuenta con tres componentes (p.16):

1) Destrezas de pensamiento. Emplear procedimientos reflexivos especificos y

apropiados para un ejercicio de pensamiento determinado.
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2) Habitos de la mente. Conducir estos procedimientos para dar lugar a conductas de
reflexion amplias y productivas relacionadas con el hecho de pensar.

3) Metacognicion. Realizar estas dos cosas basandonos en la valoracion que
hacemos de lo que se nos pide y en nuestro plan para llevarlo a cabo.

Swartz et al. (2017), no solo explican que la metacognicién es un elemento
principal del pensamiento eficaz que demanda el siglo XXI, sino que indican: “Nosotros
aprobamos la idea de que deberia ensefarse como se hace con cualquier otra destreza”.
(P. 128). Esta idea la comparten Cerchiaro, Paba y Sanchez (2011) al sefialar que la
metacognicion no es un contenido, sino una destreza.

De igual modo, estas autoras - Cerchiaro, Paba y Sanchez, 2011- apuntan a que se
han establecido diversos modelos acerca de la metacognicion. No obstante, este estudio
sugiere establecer un uso estructurado por las fases del acompafiamiento en tres
modalidades binarias: docente-alumno, alumno-alumno y alumno-contenido. De este
modo, se espera que el estudiante se acerque a las estrategias metacognitivas para el
desarrollo de la compresion lectora y logre crear la autonomia planteada por Swartz et al.
(2017). De hecho, estos investigadores expresan que:

Tendremos que aprender a subir por la escalera de la metacognicion, un proceso

de cuatro pasos que van desde la toma de conciencia del tipo de pensamiento que

estamos llevando a cabo o vamos a llevar a cabo, hasta respaldar el que creemos

es un plan viable para repetir el ejercicio en futuras ocasiones (p.128).

Por consiguiente, el objetivo de desarrollar la metacognicion es acompafiar al

estudiantado hasta la autonomia, ya que, como apuntan Swartz et al. (2017), “para lograr
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esta autonomia es esencial ser consciente en todo momento del proceso de pensamiento y
Ilevar el control para adaptarlo segln la tarea (p. 105).
Metacognicion y la comprension lectora

Como se discute en el apartado anterior, Cerchiaro, Paba y Sanchez (2011)
explican que la metacognicion puede definirse como el grado de consciencia o
conocimiento de los individuos sobre su forma de pensar. No obstante, resta cuestionarse
¢como se relaciona esto con la comprension lectora? Cerchiaro, Paba y Sanchez (2011)
explican que el acto de comprender es un proceso cognitivo de alto nivel. Esto implica
que en el proceso lector median los sistemas de memoria, los procesos de decodificacion
y percepcion y el de operaciones inferenciales que se basan en los conocimientos previos
y factores contextuales.

Por ende, segun explican estos investigadores se ha llegado a distinguir dos
componentes metacognitivos claves para regular la comprension lectora: el conocimiento
de la comprension de la lectura (para qué se lee) y la autorregulacion de la actividad
mental para lograr ese objetivo (como se debe leer), (p.105). De este modo, puede
comprenderse que un lector competente es aquel que puede manejar su proceso de
comprension mediante una serie de estrategias.

De hecho, Cerchiaro, Paba y Sanchez (2011, p. 107) discuten que los lectores
menos competentes muestran un conocimiento insuficiente del propdsito de la tarea y de
las estrategias lectoras y una supervision deficiente de su proceso de comprension.
Véazquez-Chavez (2015, p. 12) explica que las estrategias metacognitivas son
procedimientos que se desarrollan sistematica y consistentemente para influir en las

actividades de procesamiento de informacién como buscar, evaluar informacion,
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memorizarla y recuperarla para solucionar problemas y autorregular el aprendizaje. Entre
estas estrategias recomienda formular preguntas anexas al texto, subrayar, crear
diagramas, esquemas y mapas conceptuales, entre otras. Incluso, Barker (2017, publicada
en Mokhtari, 2017) asegura que las investigaciones en el campo demuestran que la
instruccion directa de estrategias metacognitivas es una forma poderosa de mejorar el
desarrollo metacognitivo y la comprension lectora.
Acompafiamiento o scafolding

Sin embargo, al estudiar la complejidad de estos procesos cognitivos que implica
la lectura, resulta inconcebible pensar que un alumno va a manejar estas habilidades por
si solo y sin ningun tipo de ayuda. Por ende, el acompafiamiento cobra gran valor en el
proceso de ofrecer autonomia al lector, ya que segun Puerta (2016, p.2), la educacion es
un proceso de generacion de relaciones orientadas al crecimiento con y junto al otro.
Desde esta perspectiva, Puerta nos presenta la educacion como una accion de
acompariamiento constante para posibilitar y potenciar las capacidades del otro. Ademas,
se vale de las palabras de Campo y Restrepo (1993) para explicar que este proceso hace
un llamado a facilitar la cooperacion en las relaciones estudiante-estudiante, profesor-
estudiante, aula-institucion, las cuales deben ser coherentes con las acciones educativas.
Tras una mirada a estos conceptos, se construye un entendimiento de cudn necesaria es la
integracién de ideas y disciplinas para hallar soluciones a los problemas pedagdgicos que
confrontamos. El curriculo actual no propicia relaciones y no brinda autonomia al
estudiantado porgue no responde a sus necesidades y, por lo tanto, no potencia sus
capacidades. Por consiguiente, cabe mencionar que Puerta (2016) indica que una

mediacion pedagdgica cumple su cometido cuando el estudiante logra:
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Dominar los contenidos y conceptos de su disciplina; crear situaciones

auténticas, activas y participativas; promover aprendizajes significativos;

evitar ensefianzas memoristicas de contenidos aislados; valorar la realidad

cotidiana; presentar desafios de modo que experimenten el placer de

aprender cosas nuevas; lograr que tomen conciencia de sus

potencialidades, y promover la autoevaluacion y la autorregulacion (p. 5).

Ahora la pregunta clave es otra: ;como podriamos aplicar el acompafiamiento al
desarrollo de la comprension lectora en alumnos del nivel primario? En el 1976, Jerome
Bruner, David Woods y Gail Ross denominaron al proceso de acompafiar a un alumno
hasta llevarlo a un nivel autbonomo como “scaffolding”. Dicho concepto, ha sido
traducido al espafiol como andamiaje en varias investigaciones, sin embargo, este estudio
favorece los conceptos acompafiamiento y scafolding como sindénimos, como exponemaos
mas adelante. EI primero comunmente utilizado en estudios hispanoamericanos como el
de Puerta (2016) y el segundo mejor explicado e investigado en la literatura.

Como bien indica el parrafo anterior, el término “scaffolding” se utilizo por
primera vez en la investigacion The role of tutoring in problema solving, realizada por
David Wood, Jerome Bruner y Gail Ross y publicada en 1976. Este estudio tuvo como
objetivo principal -segun Wood, Bruner & Gauil, 1976- “examinar algunas de las
principales implicaciones de esta relacion interactiva e instructiva entre el nifio en
desarrollo y sus mayores para el estudio de la adquisicion de habilidades y la resolucion
de problemas” (p.89).

A partir de este primer acercamiento al proceso de acompafiamiento, los

investigadores se han acercado a €l desde diversas perspectivas y sustentandolo en la
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teoria sociocultural de Vygotsky, derivando asi nuevos conceptos 0 modalidades del
“scaffolding”. Por ejemplo, Fani, T. y Ghaemi, F. (2011) se acercaron al concepto del
acompafiamiento para derivar un modelo de preparacion para maestros. Este modelo se
presenta mediante una conferencia titulada /mplications of Vygotsky’s Zone of Proximal
Development (ZPD) in Teacher Education: ZPTD and Self-Scaffolding.

Mediante esta conferencia no solo conocemos una modalidad alterna del
acompafamiento “self-scaffolding”, sino que también vemos una nueva aplicabilidad de
la zona de desarrollo proximo (ZDP), la cual denominaron “zona de desarrollo proximo
en la educacion a maestros” (ZPTD, por sus siglas en inglés). A modo de vinculacion
entre el acompafiamiento y los supuestos de la teoria de VVygotsky, Fani y Ghaemi (2011)
explican que:

Vigotsky (1878, p.86) define la ZDP como la distancia entre el nivel actual de

desarrollo en la solucion de problemas independiente y el nivel potencial de

desarrollo determinado mediante la resolucion de problemas bajo supervision

adulta o en colaboracion con un par competente (p. 1550).

De este modo, se justificaba la creacion de un programa para la preparacion de
maestros basado en el acompafiamiento.

Por otro lado, al realizar una revision de literatura mas amplia se hallan nuevas
concepciones o adaptaciones del scaffolding para desarrollar nuevos estudios. Entre estos
se destacan: interactional scaffolding, motivational scaffolding y peer scaffolding. Estos
son presentados y desarrollados por Reynold y Goodwing (2016) quienes incluyen el
término overscaffolding para referirse al proceso de brindar ayuda o acompafiamiento

excesivo en el proceso de aprender determinada destreza. Por otra parte, Fani, T. &
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Ghaemi, F. (2011), presentaron un nuevo término del andamiaje para denominar la
reflexion y el trabajo individual como self-scaffolding.

Finalmente, Pentimonti, J. & Justice, L. (2010) aportan a la literatura la
posibilidad de clasificar el scaffolding en dos niveles: bajo y alto. El bajo nivel consiste
en acciones como generalizar, razonar y predecir; mientras que el alto, en la
coparticipacion, reduccion de opciones y el provocar. No obstante, este estudio se
limitara a trabajar el acompafiamiento de modo escalonado al llevar al estudiante desde
su estadio actual de conocimiento a uno proximo mediante la delegacion de autonomia en
tres fases: colaboracion docente-estudiantes, estudiante-estudiante y -por ultimo-
estudiante-tarea (trabajo independiente).

MARCO EMPIRICO

Como se ha podido apreciar a traves de los apartados que comprenden este
capitulo, el campo de la investigacion ha demostrado gran interés por el tema de la
lectura y sus préacticas. No obstante, los estudios resultantes de este interés han
demostrado la existencia de un gran rezago académico en el area de la lectura y un pobre
manejo por parte de los docentes acerca de las estrategias educativas pertinentes para el
desarrollo de lectores en la escuela. Estos resultados se han visto reflejados en diversos
lugares a nivel mundial, ya sea mediante pruebas estandarizadas o investigaciones
realizadas por estudiosos del tema. Sin embargo, también se han documentado procesos
educativos que han resultado adecuados para intentar atender el rezago en esta area
académica que permea a traves de todo el curriculo escolar.

En el contexto de Puerto Rico se hallan pocas investigaciones o datos referentes al

tema del rezago lector. Uno de los estudios mas recientes lo realiz6 la Fundacion
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Flamboyan, el cual se titul6: El estado del aprendizaje de la lectura y escritura en los
grados primarios de las escuelas publicas de Puerto Rico 2011-2015. Esta fundacion que
sigue el objetivo de acompafiar maestros de escuela primaria en el desarrollo de la
lectoescritura -tanto en Puerto Rico como en Estados Unidos- encontro tras su
investigacion que: “los estudiantes K-3 de nuestras escuelas pablicas tienen un bajo nivel
de aprovechamiento en Espafiol y son sumamente vulnerables a desarrollar dificultades
en la lectura” (p.5). Consecuentemente, tras un analisis somero a los resultados de las
Pruebas META-PR 2018-2019 (evaluacion estandarizada para alumnos puertorriquefios
que cursan desde el tercero al octavo grado y el undécimo grado) se evidencio una
ejecucion basica y prebésica en un 54.8% de la poblacion (16.9% prebasico y 38.0%.
bésico).

Por otro lado, el rezago académico en el area de la lectura ha sido tema de
controversia en otros lugares del mundo. Barboza y Pefia (2014), profesoras venezolanas
en la Universidad de los Andes, realizaron una investigacion de campo exploratoria y
descriptiva referente al tema de la comprension lectora. Su estudio tuvo como objetivo
identificar las estrategias utilizadas por los docentes de primaria en la ensefianza de la
lectura. Para llevar a cabo el estudio, reclutaron la participacion de 12 docentes de
educacion primaria (seis de instituciones privadas y seis de instituciones publicas)
quienes contestaron una encuesta de ocho preguntas relacionadas al proceso que emplean
para ensefiar la lectura. Las respuestas de estos cuestionarios se agruparon por categorias,
segun las semejanzas, para ser analizadas. Consecuentemente, hallaron que los docentes
no utilizan con regularidad las estrategias que promueven el desarrollo de la comprensién

lectora y la obtencidn de un aprendizaje significativo.
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Asimismo, Concannon, T. & Murphy, B. (2010), realizaron un estudio titulado
Reading practice in Irish primary classrooms: too simple a view of reading? Que arrojo
resultados similares a los expuestos por Barboza y Pefia (2014). Esta investigacion
identificd cual es el paradigma de la ensefianza de la lectura que predomina en Irlanda.
Para la recopilacion de datos, los investigadores administraron un cuestionario a 400
maestros irlandeses de educacion primaria en 30 escuelas diferentes. Este instrumento
conto6 con dos secciones principales. La primera seccion auscultaba el entendimiento de
los educadores respecto al proceso de ensefiar a leer, especificamente la comprension. La
segunda seccion abarco su experiencia docente y sus necesidades de desarrollo
profesional. A partir de los datos recopilados en estos apartados, se concluyo que la
mayoria de los docentes veian la lectura, en primer lugar, como una habilidad de
decodificacion y luego como comprension.

No obstante, Concannon y Murphy (2010) lograron identificar, ademas del
posicionamiento de la comprensién como un segundo plano en el desarrollo lector, que el
sistema educativo de Irlanda necesita manejar estrategias explicitas para el desarrollo de
la comprension lectora. También abordan en su investigacion el concepto metacognicion
en el que se ancla nuestro estudio. Acerca de esto, mencionan:

Esta investigacion sustenta la necesidad de ensefiar explicitamente a los

estudiantes como utilizar estrategias de comprension lectora de una manera

metacognitiva desde edad temprana siendo cognitivamente flexibles, ya que se ha
encontrado que es igualmente importante para ambos grupos de lectores:

principiantes y maduros (p.123).
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La idea de implementar la metacognicion como estrategia de la comprension
lectora, tal y como lo sugieren Concannon y Murphy (2010), ha sido auscultada por
diferentes investigadores en diversas regiones. Un ejemplo de esta variedad se encuentra
documentada por Arias, Fidalgo y Robledo (2012) en su articulo Metacognicion y
comprension lectora: Conocimiento y uso de estrategias. Este escrito presenta un analisis
de seis programas instruccionales basados en el uso de estrategias metacognitivas para la
lectura. Para el analisis de estos programas, las investigadoras realizaron una revision
bibliografica de estudios publicados, acerca de estos programas, en revistas cientificas
internacionales durante los Gltimos veinte afios. Las fechas de creacion de los programas
datan del 1996 hasta el 2004, y todos han presentado resultados positivos y significativos
para el mejoramiento de la comprension lectora en estudiantes que presentan dificultades
con estas destrezas tan complejas. Entre las estrategias mas significativas presentes en
estos cuatro programas se hallaron: el pensamiento en voz alta, piensa y pregunta, las
autopreguntas; fases de pensamiento antes, durante y después de la lectura y hojas de
trabajo que orientan la tarea.

De modo similar, Mufioz y Ocafia (2017) llevaron a cabo una investigacion
preexperimental basada en un disefio pre y post test con el proposito de auscultar si la
implementacion de estrategias metacognitivas mejora la comprension lectora y de
inferencias en textos expositivos. Las investigadoras Angela Mufioz y Myriam Ocafia
contaron con una poblacion de 94 estudiantes de octavo grado provenientes de escuelas
diferentes. Entre sus hallazgos el estudio demostré un resultado positivo hacia la

hipétesis de que la comprension de textos expositivos mejora significativamente
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mediante la aplicacion de estrategias metacognitivas en la planificacion, supervision y
evaluacion de la lectura.

Sin embargo, las investigadoras también indicaron que: “...el papel del docente
en el proceso de la comprension textual apunta a ofrecer al estudiante el andamiaje
necesario que lo lleve a ser un lector autdbnomo” (p. 228). De este modo, se abre la puerta
a un nuevo elemento en el proceso de desarrollar la comprension lectora: el
acompafiamiento (andamiaje) durante el proceso.

Ciertamente, al momento de redactar esta propuesta de investigacién, no se ha
encontrado estudios que complementen las estrategias metacognitivas y el
acompariamiento para el desarrollo de la comprension lectora. No obstante, si se han
generado estudios que atienden estos conceptos por separados en mira de atender el
desarrollo de competencias lectoras o atender el rezago en esta area. No obstante, ocurre
algo distinto con el concepto scafolding, razon por el que lo usamos como sinénimo de
acompariamiento en este trabajo. Una muestra de este tipo de trabajo la realizaron las
investigadoras J. Pentimonti y L. Justice (2010) acerca del uso de estrategias de
scaffolding durante la actividad de lectura en voz alta. El objetivo principal del estudio
fue determinar la frecuencia con la que los maestros prescolares utilizaban seis estrategias
especificas de scaffolding; las cuales dividen en dos niveles: bajo (generalizar, razonar y
predecir) y alto (coparticipacion, reduccion de opciones y provocar). Para efectos de la
recopilacion de datos se analizaron grabaciones de clases y se administraron
cuestionarios (de siete items) a los maestros acerca de su percepcion respecto al uso del
scaffolding en clase. Las autoras definen este concepto como: “el término andamiaje se

utiliza aqui para describir el proceso mediante el cual se brinda apoyo a los alumnos para
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que puedan completar una tarea o actividad que esta mas alla de sus capacidades
independientes” (p.243).

Entre sus hallazgos més significativos se encontrd que: “los maestros que
participaron del estudio utilizan con mayor frecuencia las estrategias de bajo apoyo que
las de un alto nivel durante las interacciones de lectura en voz alta” (p. 246). Ademas,
documentaron que existe una mala calibracion respecto a la percepcion de los maestros
acerca del uso de las estrategias de scaffolding.

Este tipo de estudios reafirman los propdsitos referentes al manejo simultaneo de
la metacognicion y el acompafnamiento. Ademas, evidencian la necesidad de manejar
estrategias metacognitivas que requieren de un acompafiamiento y modelaje docente con
fin el hacer explicito los procesos cognitivos que conlleva el acto de leer, tal y como
explica Perfetti (1987). Asimismo, sen justifica el proceso de acompafiamiento
estructurado para el desarrollo de lectores autonomos, como bien sugieren Mufioz y
Oscafia (2017).

Resumen

En resumen, la ensefianza de la lectura es un proceso complejo que conlleva el
dominio de mdaltiples microhabilidades que se desarrollan y perfeccionan con la practica
y a través de los afios. Por ende, Cassany y Sanz (2014) describen el proceso de lectura
como un modelo interactivo en el que “la comprension del texto se alcanza a partir de la
interrelacion entre lo que el lector lee y lo que ya sabe sobre el tema” (p. 204). Ademas,
explican que el acto de leer conlleva procesos cognitivos complejos que han resultado ser
una de las mayores dificultades en el desarrollo académico de los alumnos desde el nivel

primario.
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Por tal razén, maltiples investigadores aconsejan promover practicas y modelos
educativos que ayuden a los jovenes lectores en el desarrollo de sus competencias
cognitivas. Entre las posibilidades méas idoneas, varios autores coinciden en trabajar con
estrategias explicitas que fomenten la metacognicion, pero sin olvidar el acompafiamiento

que requiere dicho proceso.



CAPITULO Il
METODO

A partir de datos significativos presentados en diversas investigaciones
(Peregrina, 2017; Fundacion Flamboyén, 2015; Barboza y Pefia, 2014; Cocannon y
Murphy, 2010; entre otros), se identifico la necesidad de presentar alternativas educativas
que promuevan el desarrollo de la comprensién lectora debido al rezago escolar que
demuestra el estudiantado en esta area. Por ende, los propositos de este estudio son:

A. explorar como el acompafiamiento o scaffolding permite que el rol de
mediador se delegue por etapas a los diferentes integrantes de la triada
(docente-estudiante, estudiante-estudiante, estudiante-contenido) con el fin de
desarrollar la comprension lectora mediante el uso de estrategias en
estudiantes de cuarto grado.

B. establecer lineamientos curriculares que promuevan el desarrollo de modelos
educativos que ilustren el desarrollo de la comprension lectora en estudiantes
de cuarto grado a partir de la articulacién de dos conceptos: la accion
educativa del acompafamiento y la metacognicion.

Este capitulo presenta la metodologia y disefio que se utilizd para auscultar como
la accién educativa de la metacognicion y el acompafiamiento coadyuvan al desarrollo de
la comprension lectora. Ademas, presenta la descripcion de los participantes, el contexto
del estudio, los instrumentos para la recopilacion de los datos, el protocolo para conducir

la investigacion y el marco tedrico que guio analisis de los datos.
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Método

Este estudio se enmarco en una metodologia cualitativa. Lucca y Berrios (2009)
explican que este tipo de metodologia se trata del cuerpo de conocimientos que
conforman los distintos disefios y estrategias de investigacion que producen datos o
informacion de naturaleza textual, visual o narrativa, los cuales se analizan mediante
medios no matematicos. Asimismo, sefialan que el foco de la investigacion cualitativa es
la cualidad de las acciones, las relaciones, los materiales, las situaciones, los procesos y
las ideas. Por consiguiente, sigue como objetivo el brindar respuesta a inquietudes
distintas a las relacionadas con la causalidad. Bajo esta perspectiva se abordan los
fendmenos con profundidad y mediante un analisis detallado.

De modo similar, Creswell y Poth (2018) indican que la investigacion cualitativa
agrupa un conjunto de préacticas interpretativas y material que hacen al mundo visible.
Ademas, explican que el mundo se traduce en una serie de representaciones que incluyen:
notas de campo, entrevistas, conversaciones, fotografias y notas.

Consecuentemente, Creswell y Poth (2018), puntualizan que la metodologia
cualitativa debe utilizarse cuando un problema o asunto necesita explorarse. Al mismo
tiempo, sefialan que este tipo de metodologia permite identificar patrones que no pueden
ser medidas con facilidad o escuchar las voces silenciadas. Por tal razon, este método se
alineo perfectamente a este estudio que busco explorar un proceso educativo que ha
recibido poca atencion en Puerto Rico y que da voz a los estudiantes que presentan
rezago en el area de la lectura. Esta accion visibiliza al estudiantado que presenta estas
caracteristicas, y se intenta hallar alternativas para atender la situacion mediante dos

procesos: la metacognicion y el acompafiamiento.
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Disefio

El disefio de este estudio se fundamentd en la investigacion en accion (1A),
también denominada en la literatura como: investigacion en el aula, el profesorado
investigador, investigacion colaborativa, investigacion participativa, investigacion critica,
entre otros. Antonio Latorre (2008) explica que la investigacion en accion se utiliza para
describir una familia de actividades que realiza el profesorado en sus propias aulas con
fines como: el desarrollo curricular, su autodesarrollo profesional, la mejora de los
programas educativos, los sistemas de planificacién o la politica de desarrollo. Ademas,
sefiala que existen multiples definiciones para la investigacion accion. Sin embargo, el
autor favorece este tipo de investigacion como un término generico que se refiere a una
amplia gama de estrategias realizadas para mejorar el sistema educativo y social.

Este tipo de investigacion no ha podido enmarcarse en la literatura bajo una sola
metodologia investigativa (cualitativa o cuantitativa) debido a la flexibilidad de su
disefio. No obstante, posee una gama de caracteristicas; las cuales Latorre (2008) tomay
sintetiza de Kemmis y McTaggart (1988). Entre ellas se distinguen: la participacion,
colaboracion y creacion de comunidades autocriticas. Por otra parte, se destaca —por
tratarse de un proceso sistematico— que induce a la teorizacion sobre la practica que se
somete a prueba e implica: recopilar, analizar juicios, reacciones e impresiones que se
someten a un analisis critico que procede de modo progresivo a cambios méas amplios.

Por consiguiente, este estudio se desarrollo a partir del modelo de investigacion de
Stringer (2008) debido a que se alinea con las acciones naturales del educador —observar,
pensar y actuar— durante su rutina escolar diaria. Segun este modelo, una vez se ha

identificado y delimitado un asunto a atender, el docente investigador puede:



e Observar: mediante esta accion se recopila informacion (esta puede incluir
escuchar y grabar) respecto al asunto de interés.

e Pensar: mediante esta accion se analiza la informacion al identificar
caracteristicas o elementos significativos.

e Actuar: esta accion implica idear soluciones a partir de la informacion

recopilada.
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Estas acciones son representadas de modo ciclico (vea la figura 3), ya que pueden

repetirse cuantas veces sea necesario hasta lograr el objetivo trazado. Incluso, Stringer

(2008) explica que el investigador puede estructurar el estudio en tres ciclos medulares

identificados bajo las acciones de planificar, implementar y evaluar (ilustrado en la figura

3); que, a su vez, incluyen las acciones basicas de observar, pensar y actuar. En esta
tesitura, cabe destacar que dichas acciones —a pesar de identificar momentos de la
investigacion en accidon— también representan acciones conjuntas, indivisibles,

recurrentes e inherentes al pensamiento humano.

Figura 3. Espiral interactivo de la investigacion en accion, de Stringer (2014, p.9)

- em - e

ACTUAR OBSERVAR ACTUAR OBSERVAR ACTUAR OBSERVAR
PENSAR PENSAR PENSAR
PLANIFICAR IMPLEMENTAR EVALUAR

Por otro lado, la investigacion en accion —en términos generales— se rige por un ciclo

que comparte la secuencia de una investigacion basica, a excepcion del paso final

identificado como accion (vea la figura 4, tomada de Action Research in Education,
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2007). En este ultimo paso, se lleva a cabo una tarea creativa para la solucién de
problemas. Esto puede implicar acciones tales como la creacion de silabos, desarrollo
curricular, elaboracion de planes escolares, entre otros productos.

Figura 4. Secuencia de la investigacion en accion ilustrada por Stringer (2008, p.6)
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DISENO DE R RECOPOLACION ANALISIS DE
INVESTIGACION DE DATOS DATOS

REPORTE ACCION

Identificacion
Escrito del Creacion de
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INVESTIGACION BASICA

INVESTIGACION EN ACCION

soluciones

estudio

Para efectos de esta investigacion, se realizd un disefio basado en las
recomendaciones de Stringer (2014) al establecer un plan de trabajo dividido en tres
ciclos identificados por las acciones, antes mencionadas, de: planificar, implementar y
evaluar. Cada uno de estos ciclos se discuten a continuacion de modo detallado.

Ciclo de planificacion

Mediante este primer ciclo se identifico el tema del rezago académico en el area de
la comprension lectora a partir del cuarto grado; un asunto que no solo se observé en las
estadisticas de las evaluaciones estandarizadas publicadas en la prensa, sino que los
estudiantes del investigador presentaban estas caracteristicas. Este primer paso
comprendié la accion de observar y dio lugar al segundo estadio: pensar. Bajo esta

instancia, se realizé una revision de literatura que incluy6 — ante las recomendaciones de
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Stringer (2008, p. 41) — la lectura de fuentes primarias y secundarias, literatura
profesional, reportes institucionales y literatura practica. A partir de estos documentos, se
elaboré el segundo capitulo de esta investigacion, el cual se articula en tres marcos:
tedrico, conceptual y empirico. Simultdneamente, esta revision permitié establecer tres
conceptos medulares que delimitaron el tema —lectura (comprension), metacognicion y
acompafiamiento— y replantear el problema a modo de dos preguntas que guiaron la
investigacion:

1. ¢Como el acompafiamiento o scaffolding permite que el rol de mediador se
delegue por etapas a los diferentes integrantes de la triada (docente-estudiante,
estudiante-estudiante, estudiante-contenido) con el fin de desarrollar la
comprension lectora mediante el uso de estrategias metacognitivas de lectura en
nifios de cuarto grado?

2. ¢Qué lineamientos curriculares surgen a partir del desarrollo de la comprensién
lectora en alumnos de cuarto grado mediante la articulacion de dos conceptos: la
accion educativa del acompafiamiento y la metacognicion?

Para la atencion a estas dos preguntas, se continué con la accion de actuar.
Mediante esta, se elabord una tabla de planificacion (vea la Tabla 1) que contemplé los
pasos a seguir en los primeros dos ciclos medulares (planificar y actuar). Al mismo
tiempo, se identifico la poblacion y el escenario que abrié camino hacia al segundo ciclo:

la implementacion.
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Proposito: Disefiar un modelo didactico que articule el acompafiamiento y las estrategias metacognitivas para el desarrollo de la
comprension lectora en alumnos de cuarto grado.

escolar para
implementar las
lecciones.

Objetivos Tareas Personas Inicio Culminacién Lugar Recursos
1. Identificar el | Revision de Investigador agosto 2020 N/A Fuentes
problema del | literatura bibliograficas
estudio.
Desarrollo de la | Curso EDUC agosto 2020 diciembre 2020 Reuniones
propuesta de 6588 virtuales
investigacion.
Comité de septiembre 2021 | diciembre 2021 Reuniones
Defensa de la disertacion virtuales
propuesta.
2. Implementar | Solicitud de Investigador diciembre 2021 | diciembre 2021 N/A Solicitud
una unidad permisos a Comité CIPSHI
curricular CIPSHI para
mediada por | llevar a cabo el
el acompania- | estudio.
miento y la | Solicitud de Investigador diciembre 2021 | diciembre 2021 | Oficina Escolar | Carta de
metacogni- permisos a la Directora solicitud
cion. administracion | escolar

Orientacion a
padres acerca
del estudio.
Solicitud de
permisos a los

Padres, madres o
encargados

Amigo critico

enero 2022

enero 2022

Reunidn virtual

Consentimiento
informado
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padres de los

alumnos.
Asentimiento Estudiantes enero 2022 enero 2022 salén EE-7 Hoja de
del alumnado. asentimiento
Recoleccion de | Investigador enero 2022 febrero 2022 salén EE-7 Unidad
datos Maestra de Curricular
Artes del Ejercicios
Lenguaje (amigo escritos
critico) Diarios
Anélisis de Investigador marzo 2022 enero 2024 salén EE-7 reflexivos
datos. Amigo critico Reuniones
virtuales

Figura tomada y adaptada de Action Research in Education (2008, p.152)
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Participantes

Este estudio contd con la participacion de trece estudiantes de cuarto grado (seis
nifias y siete nifios) entre los ocho y nueve afios. Esta poblacion presenta, en términos
generales, rezago en las diversas areas académicas debido a la pandemia del COVID-19
que provoco el desarrollo de la educacién virtual desde los primeros meses del afio 2020
hasta la reincorporacion a la modalidad presencial en agosto 2022. Esta eventualidad
implicé que los participantes del estudio cursaran la mitad del segundo grado y la
totalidad de su tercero de manera parcial y virtual. Por ende, el desarrollo natural de sus
competencias lectoescritoras se vio afectado. Por otro lado, y en términos mas
especificos, tres de los nifios que componen la matricula pertenecen al programa de
Educacion Especial y reciben acomodos que pueden asociarse con el proceso de lectura:
guia al estudiante, uso de claves visuales, division de tareas y repeticion de instrucciones.
Ademas, otros dos integrantes del grupo se acogen a la seccion 504. Esta seccion se
desprende de la Ley de Rehabilitacion de 1973, seccion 504 y busca garantizar que los
estudiantes con diversidad funcional no se enfrenten a barreras que interfieran para que
ellos reciban educacion. A diferencia de los participantes del servicio de educacion
especial, quienes se benefician de la seccion 504 no necesitan de servicios de apoyo, solo
requieren ciertas adaptaciones para participar de las actividades escolares. Uno de los
alumnos, cobijado bajo este plan de servicio, requiere de acomodos referente al uso de
espejuelos y ubicacién estratégica para asegurar su participacion adecuada. En cuanto al
segundo participante del plan de servicio 504, no requiere ningun tipo de acomodo

referente al proceso de lectura.
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Asimismo, tras meses de trabajo con los participantes —previo al estudio— se
observo necesidad general para atender tareas en las que se identifican y manejan detalles
del texto para responder preguntas literales o inferenciales o definir palabras en contexto.
De igual modo, se aprecio dificultad en el empleo de estrategias lectoras para llevar a
cabo lectura independiente y ejercicios que implicaran la visualizacion; ademas de la
necesidad de comunicar por escrito dicha comprension.

Esta poblacion se identifico como la idonea para llevar a cabo el estudio por dos
razones principales. En primer lugar, la literatura ha demostrado que a partir del cuarto
grado se evidencia el inicio del rezago en el area de comprension lectora (Fundacion
Flamboyan, 2015; Barboza y Pefia, 2014; Cocannon y Murphy, 2010; entre otros). En
segundo lugar, la seleccion se ha realizado a conveniencia debido a que el grupo
conformo el salon hogar del investigador y facilito el desarrollo del estudio y la fluidez
de los ciclos que conlleva la investigacion accion en términos de la reflexion y reajuste de
las acciones. Ademas, Latorre (2008) explica que la investigacion en accion se utiliza
para describir una familia de actividades que realiza un docente en su propia aula con el
objetivo de: desarrollar curriculo, mejorar programas educativos y otros fines
relacionados. En el caso de este estudio se establecieron lineamientos curriculares que
propician el desarrollo modelos educativos que promuevan mejoras en la programacion
de cursos que manejan la lectura.

Por otra parte, esta investigacion contd con la participacion de una asistente de
catedra graduada. Jarelis Ortiz Santana —egresada del bachillerato de Educacion
Secundaria en Espafiol y estudiante del Programa Graduado de Liderazgo en

Organizaciones Educativas— fungié como amiga critica en el proceso de estudio. En el
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caso de este estudio, la amiga critica tuvo la responsabilidad de participar de la
implementacion de la unidad, observar y discutir las anotaciones del diario del
investigador con el investigador principal. En términos précticos, su participacion puede
estructurarse en los siguientes pasos:

1. Participar de la implementacion de cada leccion y tomar notas en el diario de

investigacion (Apéndice A).

2. Mantenerse activa en el proceso observacion participante, pues podia hacer
comentarios, formular preguntas y atender dudas de los estudiantes.

3. Reunirse con el maestro-investigador para compartir anotaciones, evaluar y
analizar las tareas.

4. Transcribir observaciones en un documento digital compartidos mediante Google

Drive.

5. Discutir analisis escritos del investigador.

En resumen, segun Graciela Cortés (1997), un amigo critico es aquél que tiene la
funcién de auxiliar para reducir la posibilidad de que prevalezca la vision o los prejuicios
del investigador en lugar de captar la vision de los participantes del estudio. Ademas,
Latorre (2008) expone que es una idea compartida que la I.A. debe realizarse en grupo
siempre que se pueda dado al enriquecimiento mutuo. De esta manera, se asegurara la
triangulacion (control cruzado entre diferentes fuentes de datos: personas, instrumentos,
documentos o la combinacidn de ellos; Latorre, 2008) de los datos y la confiabilidad de

los hallazgos.
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Escenario

Esta investigacion se llevo a cabo en la clase de Estudios Sociales de cuarto grado
de la Escuela Elemental UPR, escuela laboratorio de la Universidad de Puerto Rico,
recinto de Rio Piedras. Dicha materia contaba con la flexibilidad de integrarse con el
curso de Artes del Lenguaje debido a que el maestro e investigador ofrecia ambos cursos
al momento del estudio. Ademas, cabe destacar que el contexto de la investigacién -desde
un curso de Estudios Sociales- resulta idoneo debido a que cumplié con cuatro principios
consonos con el estudio:

e Se trabaja con el concepto lectura desde una perspectiva transversal (Carlino,
2003; Cassany, 2013).

e El texto seleccionado para la investigacion no violenta el contenido disciplinar
(Taboada y John Gutrie, 2005; Sole, 2012; Jiménez, 2013;).

e El enfoque de la investigacion son las competencias lectoras y no el contenido
curricular (Tyner y Kabourek, 2020).

e Lainstitucion escolar en la que se realiza la investigacion fomenta la integracion
curricular como uno de los componentes esenciales de la vision del lenguaje
integral, la cual fundamenta parte de su filosofia (Goodman, 1996).
Consecuentemente, la seleccidn de este escenario se catalogé como intencionada

debido a tres factores principales. En primer lugar, esta institucion tiene como uno de sus
objetivos principales servir como centro de practica e investigacion para estudiantes
graduados y subgraduados. En segundo lugar, esta investigacion en accién se concibio
bajo la modalidad de investigacidn-accidn practica. Segun Latorre (2008), este tipo de

practica confiere protagonismo activo y autbnomo al investigador para seleccionar el
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problema a investigar y llevar el control del proyecto. Finalmente, el investigador tuvo
asignado un grupo de saldn hogar que conto con las caracteristicas esenciales que
presentan los estudios referentes al rezago escolar en el rea de comprension lectora
(Fundacién Flamboyén, 2015; Barboza y Pefia, 2014; Cocannon y Murphy, 2010; entre
otros): ser estudiantes de cuarto grado y necesidad de apoyar el area de lectura. La
poblacion del estudio no logré recibir la instruccién educativa convencional de segundo y
tercer grado debido a la pandemia del COVID-19 y los temblores que vivié Puerto Rico
en enero del 2020.
Ciclo de implementacion
Este segundo ciclo corresponde a la fase de recogido de datos e inicio con la

accion de observar. Esta se vio representada mediante la administracion de un ejercicio
exploratorio en el que los estudiantes tuvieron como tarea leer la leyenda puertorriquefia
El perro de San Geronimo para atender: un ejercicio de visualizacion basado en
evidencia textual, definir dos palabras segun el contexto, responder una pregunta
inferencial y redactar un resumen. A partir de este ejercicio, el profesor -en compafiia de
la amiga critica- evalud la ejecucion de la lectura de los estudiantes en términos
cualitativos. Para esto, se utiliz una rubrica que fue disefiada para efectos de la unidad y
validada por tres expertos de la materia (Apéndice B). La escala que se utiliz6 presentd
cuatros niveles:

e (L) Logrado — El estudiante cumple con las expectativas.

e (P) En progreso — El estudiante cumple parcialmente con la expectativa.

e () Iniciado — El estudiante no cumple apropiadamente con la expectativa.

¢ (N) No se observa — El estudiante no presenta la respuesta.
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A partir de este ejercicio inicial, se pudo observar varios asuntos. En primer lugar,
los estudiantes se mostraron inseguros al realizar la tarea, lo que se evidencié mediante
comentarios y preguntas respecto a como atender los ejercicios de respuesta lectora que
se presentaron. Sin embargo, solo cuatro estudiantes expresaron de forma escrita que se
sintieron inseguros al trabajar de manera independiente. El resto del estudiantado alegd
sentirse seguros y contar con el conocimiento necesario para atender el ejercicio, a pesar
de haber formulado preguntas frecuentes acerca de como realizar diversos procesos; por
ejemplo: resumir o definir vocabulario en contexto. En segundo lugar, se pudo establecer
un listado de descriptores en términos de lo que Vigotsky (1978) denomind conocimiento
actual. Entre los resultados se destaco que:

¢ los estudiantes necesitaban identificar claves textuales para combinarla con la
experiencia (se basan solo en esta ultima) para atender el vocabulario en contexto,
la visualizacién y la formulacion de inferencias.

e |os estudiantes necesitaban emplear estrategias para el manejo de textos y
ejercicios de respuesta lectora: destacar ideas, subrayar, anotar y establecer
objetivos (estudiar la tarea escrita antes de leer el texto).

e |os estudiantes necesitaban trabajar la estructura escrita para resimenes, preguntas
de caréacter inferencial, vocabulario en contexto y ejercicios de visualizacion.

Este tipo de resultados visibiliz6 que muchos estudiantes cuentan con la
competencia lectora inicialmente desarrollada, pero carecen de estrategias lectoras que le
permitan manejar textos y comprenderlos con la profundidad necesaria que requieren la

mayoria de los ejercicios de respuesta lectora al trabajar de manera independiente. Esto
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coincide con las observaciones de Cassany (2013, p. 21) al explicar que “para
comprender es necesario desarrollar varias destrezas mentales o procesos cognitivos”.

Estos resultados condujeron a la segunda accion de este ciclo: pensar. Para llevar
a cabo este proceso, se realiz un analisis detenido acerca de las necesidades y fortalezas
de cada uno de los estudiantes con la intencién de establecer equipos de trabajo
balanceados en el que pudiese propiciarse la zona de desarrollo proximal propuesta por
Vygotsky (1978). Esto implico la agrupacion de un par con dominio de estrategias de
comprension y otro con la necesidad de apoyo para alcanzar un nivel de dominio méas
elevado. A efectos de esta accion, el investigador realizo una serie de pareos, con ayuda
de la amiga critica, para conformar los grupos. Luego, se consultaron las agrupaciones
con la maestra de salon recurso a modo de garantizar los procesos apropiados de
aprendizaje de cada uno de los participantes del Programa de Educacion Especial. Como
resultado, se establecieron cinco parejas de trabajo y un grupo de tres estudiantes debido
al nimero impar del estudiantado.

Una vez analizado los datos del ejercicio de exploracion y establecidos los
equipos de acompafiamiento que permitirian potenciar la zona de desarrollo proximo
(ZDP), se prepar6 una unidad curricular (Apéndice C) como parte de la accion de pensar.
Esta unidad se titul6 La cultura taina y la narrativa, la cual consistio en catorce (14)
lecciones centradas en el estudio y lectura del texto titulado: Los relatos del cacique
Aymén (2005), de Luis Echandia. Por consiguiente, se seleccionaron tres expertas que
pudieran evaluar el disefio curricular para efectos de la validacién. Estas especialistas

utilizaron una rubrica (Apéndice B), elaborada para efectos de este estudio, que les
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permitié evaluar los componentes externos (fundamentos) e internos (experiencias de
aprendizaje) del disefio mediante comentarios escritos y el uso de una escala:
» L — Logrado: el indicador se observa adecuadamente en el disefio curricular.
= | —Iniciado: el indicador necesita desarrollarse.
= NC - No cumple: el indicador no se observa en el disefio curricular.

Tras la validacion del disefio, se procedio con la implementacion de las catorce
lecciones que comprenden la accion de actuar. La primera de estas lecciones considero el
ejercicio exploratorio (panorama del estado de conocimiento actual en la ZDP) descrito
en parrafos anteriores. Para efecto de la implementacion del resto de las trece (13)
lecciones, se hizo una division de tres ciclos que, a su vez, respondieron a tres
modalidades de lectura que permitieron observar como el rol de mediador se delego por
etapas a los diferentes integrantes de la triada (docente-estudiante, estudiante-estudiante,
estudiante-contenido):

1. Lectura de relatos acompafiado por el docente
2. Lectura de relatos en parejas
3. Lectura independiente de relatos

Tras cada una de las actividades de lectura, los estudiantes respondieron a una
serie de ejercicios escritos en los que se practicaban estrategias lectoras como: la
visualizacion, el vocabulario en contexto, formulacion de inferencias, identificacion de
detalles textuales, subrayado (estrategia que promueve la identificacion de ideas),
monitorizacion (uso de preguntas) y redaccion de resimenes. Cada una de estas

estrategias se modelaban mediante la lectura de relatos dirigidas por el maestro; se
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emulaban y practicaban en la lectura de relatos en parejas; finalmente, se transferian en la
modalidad de lectura independiente asistido por material.

Para fines de la asistencia en esta tltima modalidad de lectura, se disefiaron unas
tarjetas metacognitivas (Apéndice C). Estas comprenden un total de 6 tarjetas que definen
y explican, mediante pocos pasos, como llevar a cabo las estrategias de comprension
lectora que demandan las tareas (en cada una de las modalidades de lectura): monitorear,
visualizar, resumir, definir, inferir y predecir. De manera conjunta, se disefiaron unas
hojas, a modo de diario reflexivo, para documentar el sentir y las experiencias de los
participantes a lo largo de la implantacion de la unidad. Estas contaron con una seccion
de preguntas en la que reflexionaron en torno a preguntas como:

1. ¢Como describirias la tarea de hoy?, ¢por qué?

2. ¢Como te sentiste al realizar la tarea de hoy?

3. ¢Supiste qué debias hacer para cumplir con la tarea de hoy?, ¢como lo supiste?
Ademas, se incluyeron otras preguntas que variaban segun la modalidad lectora (maestro-
estudiante, estudiante-estudiante, estudiante-material).

1. ¢Como te ayudo a trabajar con el maestro para completar la tarea?

e [Esta pregunta varia al cambiar de modalidad: “al trabajar con un
compafiero” o “al trabajar de manera independiente”.

2. ¢Qué aprendiste del trabajo en grupo respecto al proceso de lectura?

3. ¢Hubieras podidos completar esta tarea sin ayuda? (atiende la tarea en parejas)

4. Puedes escribir cualquier comentario adicional. (responde a la tarea

independiente).
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Finalmente, el documento cont6 con un area en la que pueden identificar,
mediante la seleccion de un icono, su sentimiento al trabajar con la tarea asignada:
seguro, confundido o no entendi la tarea (vea la figura 5).

Figura 5. Seccion de emociones en el diario reflexivo del estudiante

En resumen, selecciona la emocién que mejor describa tu experiencia al trabajar con la tarea.

Seguro Confundide No entendi la tarea

00
A

En téerminos generales, la implementacion consistié en catorce experiencias de
lectura. La primera y Gltima experiencia respondieron al ejercicio de exploracion y el
ejercicio de ejecucion final. Estos permitieron establecer un punto de comparacion entre
el conocimiento previo (actual segin la ZDP) al estudio y lo aprendido (estado potencial
identificado como actual al finalizar el estudio) mediante el proceso de acompafiamiento
en las tres modalidades que se detallan en breve. Para esto, se ofrecid el mismo ejercicio
en dos ocasiones. El resto de las lecciones, comprendieron el estudio biografico del autor,
lectura de un apartado inicial que presenta al personaje principal del libro, Aymon, y el
estudio de los diez (10) relatos que, unidos a un parrafo de cierre, conforman el texto que
sirve como hilo conductor de las experiencias. Los relatos de Echandia (2005) combinan
la historia y la ficcion para abordar el tema de la naturaleza de Boriquén, la sociedad
indigena y su encuentro con los europeos. Mediante la lectura de este texto se logra
integrar conocimientos previos respecto a la historia, realizar conexiones intertextuales,

integrar conocimientos y llevar al estudiantado al desarrollo de la comprensién en sus
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diversos niveles: literal, inferencial y critico. Esto se debe a que los relatos no solo
cuentan con datos histéricos y eventos para promover la inferencia, sino que estos
proveen un espacio para tomar posturas respecto a las acciones de los personajes que
representan las decisiones de los dioses en respuesta al comportamiento de los dioses y
otras conductas sociales que se presentan mediante figuras ficticias como animales y
parte de la fauna. Por consiguiente, para la implementacién adecuada y sistematica del
estudio, se trabajaron tres pequefios ciclos mediante los que se articul6 el

acompafiamiento en tres momentos (vea la figura 6):

1. colaboracion docente-estudiantes: esta primera modalidad se trabaj6 dos veces
en el primer ciclo, pues representd el primer acercamiento a las estrategias de
comprension lectora mediante un modelaje metacognitivo. Esto quiere decir que
el maestro modelo las estrategias necesarias para monitorear la lectura y cumplir
con la tarea. Para esto, se entregaba la hoja de trabajo correspondiente al relato, se
leian las instrucciones y ejercicios, se establecian los objetivos y se iniciaba la
lectura. Mediante este proceso, se subrayaban ideas importantes para cumplir con

la tarea; por ejemplo: palabras para definir por contexto, personajes a describir
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(visualizar a partir de descripciones) y cualquier otro dato que pudiese ayudar a
cumplir los objetivos de la lectura. Asimismo, se model6 el uso de las tarjetas
metacognitivas, las cuales cumplieron el objetivo de orientar el estudiante en

sustitucién del maestro, quien fungié como guia y modelo en cada actividad de

lectura en grupo grande.

2. estudiante-estudiante: bajo esta modalidad, los estudiantes fueron agrupados
segun sus necesidades y fortalezas. Para esto se utilizaron los resultados del
ejercicio exploratorio, y se llevo a cabo un analisis que permitié unir estudiantes
que se complementaban para servir de par competente entre si. Este pareado
implica, en términos de la teoria sociocultural de Vigotsky (1978), la unién de un
estudiante con destrezas adecuadas para el logro de una tarea y que sirva de
modelo para que otro nifio pase del area de conocimiento actual a una zona de
desarrollo préxima (ZDP). De este modo, los equipos debian poner en practica las
estrategias que el maestro modelaba al inicio de cada ciclo. Durante las primeras
ocasiones, el maestro cuestion6 cuales eran las estrategias de un buen lector para

identificar cuanto retenian de las experiencias de modelaje sin instruccion directa.
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Asimismo, el maestro e investigador, junto a su amiga critica, anotaron cuanto
distaba lo que entendian como estrategias de un buen lector versus lo que se llevo
a la préctica. De igual modo, los equipos de trabajo podian hacer uso de las
tarjetas metacognitivas para apoyarse, y en caso de tener preguntas, los

investigadores intentaron redirigirlos al manejo de las tarjetas.

3. estudiante-tarea (independiente): mediante esta modalidad, los estudiantes
tuvieron el espacio para poner en practica lo que realizaban junto al maestro
cuando trabajaban en grupo grande y lo que experimentaban con su par
competente. Una vez mas, estos podian hacer uso de las tarjetas metacognitivas;
esto brindo la oportunidad a los investigadores para observar si las manejaban,

cdémo lo hacian y cuando las abandonaban tras ganar independencia.



Figura 6. Ciclos de lectura durante la implementacion curricular
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- — -— — -—
maestro- estudiante- maestro- estudiante- maestro- estudiante-
estudiante estudiante estudiante estudiante estudiante estudiante
Ciclo 1 Ciclo 2 Ciclo 3
. estudiante- ‘ . estudiante- ‘ .esrudiante- '
tarea tarea tarea

Nota: Desarrollado por Néstor A. Guasp Gonzalez, investigador principal, como parte de

la fase de implementacion de la unidad curricular.

Estos pequerios ciclos formaron parte del paso final del ciclo de implementacion:

actuar. Por lo que se refiere al proceso de recopilacion de datos, se utilizo tres técnicas

que explicitan en el apartado dedicado a este tema y que se presenta a continuacion.

Recopilacion de datos

Este estudio cualitativo utilizé tres técnicas para la recopilacion de los datos: la

observacion participativa, el diario del investigador semiestructurado y el analisis de

documentos (tareas y diarios reflexivos) de los estudiantes.

Segun Lucca y Berrios (2009, p. 292), la observacion participante le permite al

investigador estar de forma presente y activa en la vida de una persona. De hecho, la

recopilacion de datos no se limita al registro observacional, sino que el observador tiene

acceso directo a las personas y puede preguntar y dialogar. Por consiguiente, se

complementd esta estrategia con el diario del investigador y el diario del alumno. Latorre

(2008) explica que esta técnica permite recoger observaciones, reflexiones,

interpretaciones, hipétesis y explicaciones de lo que ha ocurrido. No obstante, afiade que

el diario requiere autodisciplina y debe verse como una tarea regular que debe atenderse

como minimo cada dos a tres dias. Para efectos de nuestro estudio, se dio atencion
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prioritaria —por su dimension de acciones observables- a seis categorias durante la
observacion (vea la tabla 2). Estas se organizaron a modo de tabla para estructurar el
diario del investigador y de la amiga critica; ademas de facilitar la toma de notas
inmediata. En consonancia con el proceso de andlisis, se alinearon estas seis categorias de

observacion a las cuatro categorias establecidas en el estudio.

Tabla 2. Categorias presentes en el diario del investigador alineadas a las categorias del

estudio.
CATEGORIAS DE FUNCION CATEGORIAS DEL
OBSERVACION ESTUDIO
Preguntas de los En este apartado se Comprension
estudiantes anotaron las preguntas que | Acompafiamiento

los estudiantes realizaron
al maestro-investigador y a
la amiga critica durante las
experiencias de lectura.
Actitudes ante la tarea Esta categoria abarcé todo | Emocién
lo realizado a la actitud
estudiantil respecto al
cumplimiento de las tareas
0 experiencias de lectura
en cada una de sus
modalidades.

Respuestas escritas Este apartado ayudé a Comprensién
enfocar la mirada en torno
a documentos especificos
en los que se observo
evidencia trascendental
para fundamentar el
andlisis de los datos.
Proceso de lectura Bajo esta categoria se Comprensién
documento el proceder de | Metacognicién
los estudiantes al trabajar | Acompafiamiento
con los textos literarios y
cumplir con las respuestas
lectoras.
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Estrategias evidenciadas Esta categoria documenta | Metacognicion
las instancias en la que
algln estudiante puso en
practica alguna estrategia

de lectura.

Otras observaciones Esta ultima categoria Se categorizo el dato seguin
permitio anotar cualquier | la naturaleza de la accion
evento que no se observada.

contemplé para efectos de
lo que se dese6 observar,
pero que ayudaria al
analisis de los datos.

Nota: Desarrollado por Néstor A. Guasp Gonzalez, investigador principal, a partir del
analisis de los datos de este estudio.

Durante este proceso, el uso de tablas sujetadoras facilito el proceso de la
documentacidn al ofrecer soporte mientras se daba la movilizacion por el aula. En este
menester, el amigo critico cobro importancia vital debido a su apreciacion critica
referente a las observaciones documentadas y la ejecucion de los estudiantes en las tareas
escritas. De este modo, se respondié a la primera pregunta de investigacion, presentada
en el capitulo de hallazgos, que alude a la delegacion del rol mediador de un lector desde
el acompafiamiento a un par (maestro o estudiante) hasta lograr ser autbnomo.

Asimismo, se trabajo con el diario del alumno. Este consistio en una hoja para la
reflexion -tras cada tarea (9) de respuesta a la lectura- mediada por una serie de preguntas
que permitieron auscultar la percepcién de los estudiantes en cuanto a las experiencias de
lectura (Apéndice E). Las preguntas iniciales respondieron a los procesos metacognitivos
y el manejo de la tarea, lo cual permitié dar respuesta al aspecto metacognitivo que
atiende la primera pregunta de investigacion respecto a su funcién en el desarrollo de la
comprension lectora. Mientras que la Gltima pregunta vario de una reflexion a otra debido

a que respondian a la delegacion del rol mediador de cada uno de los integrantes de la
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triada (docente-estudiante, estudiante-estudiante, estudiante-contenido). A continuacion,
se presenta como varid —segun se anticipo en el apartado dedicado al disefio del estudio—
la reflexion atada al tipo de acompafiamiento que recibieron de acuerdo con la triada
propuesta en la investigacion (Apéndice E):

¢ Docente-estudiante: reflexion escrita en una hoja predisefiada.

e Estudiante-estudiante: reflexion en pareja mediante una hoja en formato digital
debido a las limitaciones que se presentan para trabajar en grupo debido a los
protocolos contra el COVID-109.

e Estudiante-tarea (trabajo independiente): reflexion escrita de manera individual
mediante una hoja predisefiada.

De manera puntual, este diario reflexivo consistio en una serie de preguntas que le
permitio al alumno reflexionar acerca de su proceso de aprendizaje; mientras que el
investigador pudo utilizar los datos para dar respuesta a las preguntas de investigacion:

Preguntas iniciales (preguntas base de los diarios — no cambian)

1. ¢Como describes la tarea de hoy?, ;por qué?

2. ¢Como te sentiste al realizar la tarea de hoy?

w

¢Supiste qué debias hacer para cumplir con la tarea?, ;como lo supiste?
4. ¢Qué hiciste para completar cada parte de la tarea?

Preguntas finales (preguntas variables — cambian segun el momento de la lectura)
1. ¢Qué te ayudd a completar la tarea?, ;hubieras podido hacerlo solo?
2. ¢Como te ayudo el trabajar (con el maestro; con un compafiero; de modo

independiente) para completar la tarea?
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e (Que aprendiste del trabajo en grupo respecto al proceso de lectura?
(pregunta complementaria para el trabajo docente-estudiante)
e ;Cudles acciones de tu compafiero te ayudaron a realizar la tarea?
(pregunta complementaria para el trabajo estudiante-estudiante)
3. ¢Cdémo te sentiste trabajando solo después de haber trabajado acompafiado en
las tareas pasadas? (pregunta exclusiva para el trabajo estudiante-tarea)
Estas preguntas de reflexion se alinearon a las categorias establecidas para el
analisis de los datos (Tabla 3).

Tabla 3. Alineacion de categorias y preguntas del diario de reflexion estudiantil

CATEGORIAS PREESTABLECIDAS A PARTIR DE LA LITERATURA

Categorias Preguntas

Comprension e ;Qué aprendiste del trabajo en grupo respecto al
proceso de lectura?

e ;Supiste qué hacer para completar la tarea de
hoy?, ¢como lo supiste?

Metacognicion e ;Supiste qué hacer para completar la tarea de
hoy?, ¢como lo supiste?

e ;Qué hiciste para completar cada parte de la
tarea?

Acompafiamiento e ;Qué aprendiste del trabajo en grupo respecto al
proceso de lectura?

e ;Cuales acciones de tus compafieros te ayudaron
a realizar la tarea?

e ;COmo te sentiste al trabajar solo después de
haber trabajado acompariado?

Categoria Preguntas

Emocion e ;CoOmo describes la tarea de hoy?, ¢por qué?

e ;COmo te sentiste al realizar la tarea de hoy?

e ;COmo te sentiste al trabajar solo después de
haber trabajado acompafiado?

Nota: Desarrollado por Néstor A. Guasp Gonzalez, investigador principal, a partir del

analisis de los datos de este estudio.
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Finalmente, se realizd el andlisis de los ejercicios de respuesta a la lectura
realizados por los estudiantes (57: solo aquellos que realizaron entre pares y de modo
independiente) y los diarios reflexivos (60) con el fin de tener la mayor cantidad de datos
posibles. De hecho, Latorre (2008) presenta que el analisis de documentos puede incluir
grabaciones en audio o video, fotografias, trabajos del alumnado, pruebas de examenes,
registros escritos y todo tipo de informacién documentada. No obstante, este estudio se
valio del anélisis de los ejercicios (ejercicio exploratorio como punto de partida y la
sucesion de tareas como respuesta a las lecturas) expuestos en la unidad curricular
(Apéndice C) el diario del investigador (Apéndice A), y los diarios de los alumnos
(Apéndice E) que se completaron tras culminar cada tarea de lectura. Por consiguiente, el
analisis se llevo a cabo mediante la colaboracion directa de la amiga critica quien ayudoé a
mantener la confiabilidad y a asegurar la triangulacion de los datos.

Los documentos utilizados para la recopilacion y anélisis de datos fueron
sometidos, como parte del disefio curricular, al comité de tres expertos en el area de
Lectura para su validacion; tal y como se describe en el apartado de disefio que figura en
este capitulo.

Tabla 4. Alineacion de preguntas y técnicas para la recopilacion de datos

Preguntas Técnicas
¢ Como el acompafiamiento o scaffolding permite que e Observacion
el rol de mediador se delegue por etapas a los e Diario del investigador
diferentes integrantes de la triada (docente-estudiante, y del alumno
estudiante-estudiante, estudiante-contenido) con el fin e Analisis de
de desarrollar la comprension lectora mediante el uso documentos
de estrategias metacognitivas en nifios de cuarto
grado?
¢ Qué modelo educativo surge a partir del desarrollo de e Observacion
la comprension lectora en alumnos de cuarto grado a e Diario del investigador
partir de la articulacion de dos conceptos: la accion y del alumno
educativa del acompafiamiento y la metacognicion?
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e Andlisis de
documentos

Nota: Desarrollado por Néstor A. Guasp Gonzalez, investigador principal, a partir de la
planificacion del estudio.

Ciclo de evaluacion

Este ultimo ciclo del disefio, tanto en el proceso de investigacion tradicional como
en la investigacion en accion, corresponde a la seccion de analisis de datos y redaccion
del reporte que responden a los capitulos IV (Hallazgos del estudio) y V (Conclusién) de
este estudio. Sin embargo, el disefio de investigacion en accidn incluye un aspecto
adicional denominado accion. Bajo esta categoria se presenta un producto final del
estudio como resultado de la investigacion. Estos productos pueden variar en términos de
estructura o naturaleza: disefio de silabos, creacion de unidades, delineacion de planes
estratégicos, entre otros. Para efectos de este trabajo, se establecieron lineamientos
curriculares que pueden coadyuvar al disefio de modelos educativos para la formacion de
lectores autobnomos mediante el empleo del acompafiamiento y la metacognicion. Este
particular figura bajo la seccion de conclusiones e implicaciones en el capitulo V. No
obstante, se detalla a continuacion el proceso que se llevo a cabo para el proceso de
analisis de los datos y salvaguardar los aspectos éticos del estudio.

Anélisis de datos

Este estudio utilizd el modelo de andlisis de datos propuesto por Harry F. Wolcott
(1994). Este modelo consta de tres componentes (p.12):

1. Descripcion: mediante esta fase se relata lo ocurrido durante la investigacion a

partir de descripciones de lo observado y lo relatado por otros (la amiga critica

en el caso de este estudio) al investigador. Previo a este proceso, Wolcott
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(1994) explica que debe haberse realizado una descripcion inicial que puede
incluir una transcripcion de eventos, codificacion y reduccion de datos. De
hecho, aclara que estas acciones pueden desarrollarse de manera simultanea al
proceso de recogido de datos.

2. Anélisis: tras la descripcion inicial de los hallazgos, el proceso de analisis
asume la tarea de transformar la informacion para ser presentada de forma
coherente. Para esto se identifican los diversos elementos que componen el
foco de estudio (categorias) y se interrelacionan entre ellos. En general,
responde a las preguntas: ¢como trabaja el proceso?, ¢por que el sistema no
esta funcionando? o ;como podria trabajar mejor?

3. Interpretacion: esta fase propicia la otorgacion de significados que tienen los
datos que se analizan a partir del contexto del estudio y los hallazgos
obtenidos.

Estos tres componentes, a pesar de ser presentados de modo independientes,
ocurren de modo simultaneo durante el proceso de reduccion de datos (seleccion de los
datos relevantes para los propésitos del estudio) y redaccion de los narrativos. Este Gltimo
elemento resulta de vital importancia para el modelo de Wolcott. Para este antrop6logo
norteamericano el investigador cualitativo debe ser un narrador de historias.

En primer lugar, para lograr una narracion precisa y facilitar la interpretacion, se
categorizo el capitulo a partir de los tres ciclos de lectura mediados por el
acompafiamiento en las tres etapas de delegacién del rol lector integrado por la triada:
docente-estudiante, estudiante-estudiante, estudiante-contenido (Ciclo 1, Ciclo 2 y Ciclo

3). De esta manera, se estructurd un andlisis progresivo de los datos enfocado en cuatro
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categorias. Las primeras tres, emergentes de la literatura: comprension, acompafiamiento

y metacognicion; y el cuarto, emergente del analisis: la emocion (Tabla 5).

CATEGORIAS PREESTABLECIDAS A PARTIR DE LA LITERATURA

Categorias Definiciones Indicadores

Comprension Proceso cognitivo que

Estrategias lectoras

emplea una serie de e Respuestas lectoras
estrategias para relacionar (estado actual y
nueva informacion con desarrollo
una previa en el que potencial).
median las experiencias e Discusion oral
personales para otorgar (conversatorios
significado a un texto. durante clases
dirigidas)
Metacognicion Capacidad humana de usar o Reflexiones
la razon para comprender e Apoyo de material
y sistematizar procesos (tarjetas
cognitivos que se emplean metacognitivas)
en determinadas e Discusion oral
actividades de (conversatorios
procesamiento de durante clases
informacion. dirigidas)
Acompafiamiento Proceso mediante el cual e Modelaje

se brinda apoyo a los Tarea entre pares
alumnos para que puedan Tarea individual

completar una tarea o acompafiado por
actividad que esta mas alla material.

de sus capacidades
independientes
(Pentimonti y L. Justice,

2010).
CATEGORIA EMERGENTE
Categoria Definicion Indicadores
Emocién Fundamento bioldgico que e Reflexiones
se elabora a partir de e Lenguaje no verbal

estimulos provenientes del
mundo sensorial. En otras
palabras, es una sensacion
que se evoca en un
individuo a partir de
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experiencias y
conocimientos previos.
Nota: Desarrollado por Néstor A. Guasp Gonzalez, investigador principal, a partir del
andlisis de los datos de este estudio.

No obstante, previo a la redaccion del anélisis y hallazgos que conforma el
capitulo IV de este estudio, se realizaron las descripciones de los sucesos tras cada
intervencion con el grupo de estudiantes. Este proceso consistio en reuniones con la
amiga critica para compartir anotaciones y transcribirlas en un documento compartido
mediante una carpeta digital. Asimismo, para la delimitacion de los datos, se utilizaron
las preguntas de investigacion como filtro para determinar cuales aspectos son esenciales
en la descripcion de los eventos. Para esto, Wolcott (1994, segun citado en Lucca y
Berrios, 2003) presenta diez (10) modos de organizar la informacion: orden cronologico,
focalizacion progresiva, un dia en la vida, sucesos criticos o medulares, tramas y
personajes, grupos en interaccion, adopcion de un marco analitico, efecto Rashomon y;
por ultimo, redactar un misterio. No obstante, para efectos de este estudio se utilizara la
modalidad de sucesos criticos 0 medulares. Este tipo de descripcion gira en torno a unos
cuantos eventos seleccionados de la totalidad de acontecimientos, segun su pertinencia
con el proposito de la investigacion.

Tras la codificacion y la redaccidn de las descripciones se paso a la fase de
analisis. Para Wolcott (1994) el analisis constituye el establecimiento de las
interconexiones entre los elementos constitutivos de la investigacion de modo coherente
y organizado. Para esto, el investigador norteamericano presenta una serie de estrategias
que permiten enfocar el proceso. Para esta fase, se acogio la estrategia de énfasis en los

hallazgos:
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Se trata de un narrativo que destaca los hallazgos propiamente, poniendo mayor
énfasis en aquellos que se consideran mas sobresalientes. Requiere que se vuelva
la mirada a cémo fue hecha la descripcion para construir un andlisis sobre esta. La
informacion que fue descrita requiere un andlisis fino, rico en el desarrollo de
interconexiones entre unos tejidos y otros del cuerpo de informacion méas
abarcador (Lucca y Berrios, 2003, p. 494).

Consecuentemente, durante el proceso de analisis se revisaron las narraciones de
cada una de las lecciones ofrecidas durante la implementacion de la unidad curricular. De
este modo, se identificaron los hallazgos més sobresalientes alineados a las cuatro
categorias del estudio (comprension, metacognicion, acompafiamiento y emocion) y se
interrelacionaron con el cuerpo de datos que conformaron la revision de literatura.

Por ultimo, se interpretaron los datos al adjudicarles significados a los procesos y
experiencias lectoras que se observaron mediante la implementacion de la unidad
curricular. Para Wolcott (1994), la interpretacion puede caer en los excesos: demasia o
escasez. No obstante, el investigador conto con libertad para profundizar sin
desvincularse de las descripciones ni del analisis, lo cual implica una fundamentacion
clara en los hallazgos. Por ende, se establecieron limites durante el proceso de
interpretacion, se consideraron las preguntas de investigacion y el marco teorico que
fundamenta el estudio. Para estos fines, se acogieron dos de las recomendaciones del
autor:

e Hacerlo como se indic6: cada investigador sigue un propdsito al realizar un
estudio. Por ende, ha de cumplirse con las demandas impuestas, en este caso las

expectativas de la disertacion.
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e Referirse a la teoria: evaluar los hallazgos a la luz de una o varias teorias para
determinar cuénto se aleja o cuan bien se amolda a un marco interpretativo.

Este tipo de andlisis tan estructurado permite al investigador ofrecer a sus lectores
un retrato bastante fiel, coherente y conciso de las experiencias que se desarrollan a lo
largo del estudio. Ademas, Wolcott (1994) otorga mucho valor al elemento narrativo que
permite ilustrar el quehacer docente de un modo artistico sin dejar de lado el rigor y la
criticidad que amerita un proceso investigativo. De este modo, la investigacion en accion
consolida su objetivo reflexivo y creador, ya que -como indica Latorre (2008, p.23)- la
investigacion en accion se utiliza para describir una familia de actividades que realiza el
profesorado en sus propias aulas con fines como: el desarrollo curricular, su
autodesarrollo profesional, la mejora de los programas educativos, los sistemas de
planificacion o la politica de desarrollo.

Aspectos Eticos

Este estudio se llevd a cabo conforme lineamientos establecidos por el Comité
Institucional para la Proteccion de los Seres Humanos en la Investigacion (CIPSHI). Por
ende, se solicitd autorizacidn a este comité institucional para realizar la investigacion en
accion (Apéndice F). Luego, se cumplio con la solicitud de autorizacion para realizar
investigaciones en la Escuela Elemental UPR, Para esto, se entregd una carta por escrito a
la directora escolar, la Dra. Grace M. Carro Nieves, en la que se describié la naturaleza
del estudio, su duracidn, los protocolos que se llevarian a cabo para orientar a padres y
estudiantes y, por ultimo, su firma como evidencia del visto bueno.

Una vez aprobada la solicitud de autorizacion por la directora escolar, se les invito

a los padres o encargados de los estudiantes a una reunion de orientacion virtual.
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Mediante esta reunion se explicé la naturaleza de la investigacion, sus beneficios y el
poco riesgo de dafrios.

Al culminar el proceso de orientacion, se solicit6 la autorizacion de los padres o
encargados para que sus hijos formaran parte del estudio. Estos brindaron su autorizacién
a traves de una Hoja de Consentimiento Informado (Apéndice G).

1. La Hoja de Consentimiento Informado contiene el proposito del estudio,
los riesgos de la investigacion y los derechos de los participantes. Por
ende, esta hoja fue firmada antes de comenzar a participar del estudio.

2. Lainvestigacion se llevo a cabo en el periodo de clase asignado y se
garantizo el derecho a la confidencialidad de los participantes sobre los
datos obtenidos en este estudio. Ademas, se aseguro que se obviarian las
tareas y aportaciones —como parte de los datos— de cualquier estudiante
gue no contara con la autorizacion de su encargado 0 no deseara
participar, aunque si se beneficiaria de la participacion durante el proceso
de ensefianza-aprendizaje.

Consecuentemente, se oriento al estudiantado -del mismo modo que sus padres- y
se les entregd una hoja de asentimiento (Apéndice H).

Una vez se obtuvo cada una de las autorizaciones requeridas (CIPSHI, directora
escolar, consentimientos y asentimientos) se adiestro al amigo critico respecto a los
procesos didacticos que se llevaron a cabo y se procedié con la implementacion de la
unidad curricular.

Por otro lado, se les informd a los participantes que el presente estudio no

conllevaba ningun riesgo mayor y que los resultados obtenidos se mantendrian guardados
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bajo llave en un archivo por un periodo de cinco afios. Pasado este periodo, los
documentos seran destruidos mediante el uso de una trituradora de papel. Ademas, se les
informd que los datos de esta investigacion podrian presentarse en foros nacionales e
internacionales, o publicarse en revistas profesionales y que los miembros del comité de
disertacion podrian revisar los datos de la investigacion. Para concluir, se aclaré que en
ningln momento se identificaran a los participantes y que la informacion que se ofrezca

en presentaciones académicas protegera por completo su identidad.



CAPITULO IV
PRESENTACION DE LOS HALLAZGOS DEL ESTUDIO
Introduccion

Este capitulo presenta los hallazgos que se obtuvieron de esta investigacion en
accion, basada en el modelo de Stringer (2008), en la que se desarroll6 e implementd una
unidad curricular —titulada La cultura taina y la narrativa— centrada en el estudio de un
texto literario para atender dos preguntas fundamentales:

A. ¢{Como el acompafiamiento o scaffolding permite que el rol de mediador se
delegue por etapas a los diferentes integrantes de la triada (docente-estudiante,
estudiante-estudiante, estudiante-contenido) con el fin de desarrollar la
comprension lectora mediante el uso de estrategias metacognitivas de lectura en
nifios de cuarto grado?

B. ¢Qué lineamientos curriculares surgen a partir del desarrollo de la comprension
lectora en alumnos de cuarto grado mediante la articulacion de dos conceptos: la
accion educativa del acompafiamiento y la metacognicion?

Por consiguiente, el propdsito de este capitulo es presentar los hallazgos en
discusion con las ideas del marco teorico y otros autores que conformaron la revision de
literatura que dirigi6 este estudio. Para estos efectos, se ha organizado la informacion en
tres secciones que representan los tres ciclos de lectura realizados. A su vez, cada ciclo se
subdivide en las tres etapas de acompafiamiento que supuso cada ciclo: docente-
estudiante, estudiante-estudiante y estudiante-contenido.

De este modo, bajo cada etapa de acompafiamiento —las cuales se convirtieron en
las categorias que mediaron el analisis— se organiz6 un narrativo que presenta los eventos

medulares que evidencian la delegacién del rol mediador respecto a la comprensién

84
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lectora. Para cumplir con este objetivo, se ha utilizado el modelo de Harry F. Wolcott
(1954), el cual consiste en tres componentes principales —detallados en el capitulo 111 de
este estudio— que permitieron articular el analisis de los datos: descripcion, analisis e
interpretacion.

Preparacion para los ciclos de lectura

Para llevar a cabo los ciclos de lectura, se implement6 una unidad curricular
centrada en el texto titulado Los relatos del cacique Aymon. Este se compone de un relato
de apertura, diez relatos medulares y una nota de cierre por parte del narrador. Para
efectos del estudio, los ciclos de lectura consideraron las experiencias mediadas por los
diez relatos medulares; sin embargo, debido al nimero impar (nueve) de ocasiones en las
que se repiten las etapas de acompafiamiento (docente-estudiante, estudiante-estudiante y
estudiante-contenido), la primera etapa atendié dos relatos. De este modo, los estudiantes
tuvieron la oportunidad de recibir modelaje respecto al uso de estrategias lectoras en dos
ocasiones, previo a un empleo autbnomo de estas.

No obstante, cabe destacar que, como parte de las actividades previas al desarrollo
de los ciclos de lectura, se realizaron predicciones acerca del libro y un estudio biografico
del autor. Estas acciones resultan recomendables antes de trabajar un texto sin importar
su extension (Solé, 2018 y Quintana, 2010). A pesar de que no se observa un narrativo
referente a estas actividades, la unidad curricular cuenta con la informacion necesaria
para ilustrar el proceso realizado (Apéndice 3).

Por otro lado, se trabajé —de manera conjunta— la lectura del relato de apertura
titulado Mi amigo Ayman, el cual presenta un encuentro ficcional entre el autor del libro 'y

el personaje conocido como el cacique Aymon. Este taino longevo es el responsable de
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que el autor conozca y transcriba los relatos que presenta la obra acerca de Puerto Rico y
su relacion con los dioses tainos. A partir de este, se inicio el proceso de ensefianza-
aprendizaje mediante un dialogo acerca de las practicas de un buen lector. EI docente
compartio con el estudiantado que los buenos lectores son estratégicos, los cuales se
distinguen por ser conscientes de las estrategias de comprension lectora que utilizan
(Paris, Lipson y Wilson, 1983, como se cita en Solé, 2018).

De esta manera, el dialogo represent6 el primer acercamiento al proceso cognitivo
que conlleva la lectura. Segun Swartz et al. (2017), los estudiantes deben conocer el
lenguaje del proceso de pensamiento que se lleva a cabo para hacer cambios que le
permitan mejorar. Por consiguiente, el lector desarrolla pensamiento eficaz, lo cual se
define como la aplicacion planificada, correcta y coherente de los procedimientos
adecuados para una tarea que requiera que pensemos, sin saltarnos ninguna operacion
clave y apoyandonos en las actividades reflexivas adecuadas y el conocimiento relevante
en la materia (Swartz et al., 2017).

A modo de aplicacion de esta teoria, el docente introdujo al estudiantado en un
proceso metacognitivo (pensar sobre el hecho de pensar, Swartz et al., 2017) del uso de
estrategias cognitivas que implica el acto de leer, pues para lograr autonomia es esencial
ser consciente en todo momento del proceso de pensamiento y tener control para
adaptarlo a la tarea (Swartz et al., 2017). Para estos efectos, el maestro les indicd que un
lector estratégico aplica estrategias tales como formular predicciones, hacerse preguntas y
establecer objetivos (en este caso, saber qué solicita el ejercicio de respuesta lectora).
Luego, les invitd a reflexionar si, basado en lo discutido, seria conveniente estudiar la

hoja de respuesta lectora que completarian al finalizar la lectura del relato de apertura.
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Estos respondieron que si de forma colectiva, por lo que se hizo entrega del documento y
el libro. Al leer la hoja, se concluyd que los propdsitos de la tarea eran identificar como
se conocieron el autor y Aymén, ademas de hallar las caracteristicas que describian a este
altimo personaje. Luego de establecer los propoésitos de la lectura, actividad cognitiva que
Solé (2018) fomenta, se realizd una lectura de relevo (concepto empleado para efecto del
estudio) para atender el texto. Esta actividad consistio en que cada alumno tuviese un
turno para leer en voz alta segun la ubicacion de su asiento (inicia un estudiante, seguido
del que se encuentra a su lado una vez el maestro lo indique). Mediante esta experiencia,
los estudiantes hallaron en el texto los datos que necesitaban para cumplir con los
propositos del ejercicio, y el maestro les modelo, al escribir en la pizarra, como podian
subrayar y anotar claves en su libro. Para estos fines, anotaron las frases: “cémo se
conocieron” y “caracteristicas de Aymon” junto a los respectivos parrafos que ofrecen
esta informacion. En cuanto a la anotacion, Harvey y Goudvis (2017) argumentan que es
una de las herramientas de pensamiento mas poderosas en el aprendizaje para entender y
recordar. De igual modo, sostienen que el educador modela y acompafia al estudiante
mediante el proceso de anotacion hasta que este asume mayor responsabilidad para
monitorear su propio pensamiento (accion que se vera ilustrada mediante los ciclos de
lectura).

Esta primera actividad conjunta represento el paso inicial hacia el desarrollo de
estrategias de lectura. Segun Isabel Solé (2018), las estrategias de comprension lectora
son procedimientos de caracter elevado, que implican la presencia de objetivos a cumplir,
la planificacion de las acciones que se desencadenan para lograrlos, asi como su

evaluacion y posible cambio. Ademas, sefiala que su ensefianza resulta necesaria para
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formar lectores autonomos que puedan enfrentarse de manera inteligente a la diversidad
de textos que se utilizan cuando se instruye. Entre estas estrategias que permiten
comprender un texto, Solé (2018) destaca el activar y aportar conocimientos previos
pertinentes al contenido que atiende una lectura, y comprender los propdésitos explicitos e
implicitos de la lectura. Este ltimo equivaldria a las preguntas: ¢ Qué tengo que leer? y
¢Por qué/para qué tengo que leer? Asimismo, destaca otras cuatro estrategias que se
expondran a lo largo de este capitulo.

En progresion con la experiencia, los estudiantes tuvieron un espacio para
escribir, de forma independiente, como se dio el encuentro entre los personajes y
describir al cacique Aymon. Al analizar los documentos de los estudiantes, se observo
que cuatro participantes (uno, ocho, nueve y diez) utilizaron datos del texto para redactar
una respuesta con estructura oracional. Para esto se valieron de la frase “Las
caracteristicas de Aymon son...” (Apéndice I). El resto del grupo se limité a anotar, de
manera literal, las descripciones que subrayaron sin procesar ni reestructurar la respuesta.
Esta ejecucion evidencia el conocimiento actual del grupo respecto al proceso escrito y
cdémo se requiere el acompariamiento del maestro para ayudarles a adquirir estructuras
escritas mas adecuadas para atender esta clase de ejercicios. Finalmente, realizaron un
ejercicio de visualizacion en el que dibujaron a Aymon a partir de los datos que ofrece la
lectura. Esta estrategia de visualizacion, segin Harvey y Goudvis (2017), consiste en
crear una imagen mental de lo leido a partir de claves textuales. Este proceso, a su vez, se
ve relacionado con la inferencia pues implica la combinacion del conocimiento previo
con las claves textuales para generar una idea que no se establece de modo explicito en el

texto. Por consiguiente, mediante el uso de los datos subrayados, los estudiantes
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representaron al personaje segun la imagen que podian recrear en sus mentes. La gran
mayoria puntualiz el cuerpo encorvado y la vejez al dibujar lineas de expresion; incluso,
dibujaron parte del ambiente como el arbol bajo el que lo describen sentado. Este hecho
evidencia el empleo de claves textuales que van mas alla de lo solicitado por la tarea,
pues se observa como se apropian de los datos para generar esa imagen mental que
representa una comprension amplia de lo leido al incluir el ambiente que rodea al
personaje. La diferencia entre los participantes que se limitan a dibujar la figura del
personaje y aquellos que incluyen detalles que acompafian la escena permite ver coémo los
estudiantes se concentran en diferentes cantidades de detalles para generar comprension
de lo leido. Este proceso es denominado por Goodman (2001 y 2015) como la estrategia
de muestreo/seleccion. Esta se describe como una estrategia clave mediante la que se
selecciona la informacion mas util del texto a partir de lo que conoce el lector respecto al
lenguaje; lo cual implica que un lector eficiente utiliza la minima informacidn necesaria
para llegar al significado del texto. Ademas, elabora que se necesita de estrategias
altamente eficientes que deben desarrollarse en los nifios desde que se inician en el
proceso lector.

En resumen, esta primera actividad de lectura conjunta establecio la base
necesaria para identificar, activar y generar conocimientos previos referente al proceso
lector que se atendera a lo largo de los ciclos de lectura. Asimismo, proveyad el espacio

para iniciar dialogos respecto a las practicas apropiadas de un lector estratégico.
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Ciclo de lectura |
Acompafiamiento docente-estudiante

Esta primera etapa de acompafiamiento docente-estudiante permitié documentar —
mediante la lectura de dos relatos— cémo el docente asumio el rol de guia en este proceso
inicial. Esto implicé el manejo y modelaje de estrategias de comprension lectora mediada
por tres practicas medulares que permitieron acompafar a los estudiantes: el pensamiento
en voz alta, la lectura guiada y la escritura compartida.

La primera actividad de acompafiamiento docente-estudiante se dirigié mediante
la lectura del relato titulado De cémo Puerto Rico adquirio su nombre. Este presenta una
lucha entre el dios Yucaju, quien solicitd ayuda al resto de los dioses para arreglar su
hogar Boriquén (Puerto Rico), y el dios Aynabon, quien podia llorar oro. Este ultimo, en
un intento por apoderarse de la isla, despert6 a Juracan para que la destruyera; pero el
coqui lo adormeci6 con su canto y Yucaju convirtio a Aynabon en una montafia que hoy
dia se conoce como el gigante dormido (ubicada en Adjuntas). Finalmente, durante el
proceso de conversion, Aynabon lloré agradecido por la misericordia de Yucaju y
enriquecio a la isla con sus lagrimas.

Para la atencion de esta lectura, el docente asumio un rol de modelo al participar
durante la leccién como un lector que comparte su proceso de pensamiento y las
estrategias que utiliza. Segun Monereo et al. (2008) el modelado es uno de los métodos
mas versatiles que se emplean en la ensefianza estratégica. Por ende, se invito al
estudiantado a formular predicciones. Estas se definen como una anticipacién sobre los
contenidos de un texto basadas en la interpretacion y los conocimientos previos del lector
(Quintana, 2010 y Goodman, 2015). Por consiguiente, para el empleo de esta estrategia,

de manera metacognitiva (consciente), el maestro dialog6 acerca de lo que implica esta



91

accion y que para llevarla a cabo pueden realizarse dos preguntas como lectores: ¢De qué
tratara la historia? y ¢qué me hace pensar esto? En esta ocasion, los estudiantes anotaron
sus respuestas en un boleto de entrada; es decir, en una hoja que se entregé al momento
de entrar a clase y que se ley6 en voz alta al iniciar la leccion (Quintana y Toro, 2008).

Tras el conversatorio y la formulacion de las preguntas, los estudiantes ofrecieron
respuestas —a la luz del titulo De como Puerto Rico adquirié su nombre— que se resumen
en dos tipos: explicaciones relacionadas a la asignacion del nombre como parte del
proceso de conquista y los que incluyeron el elemento de las riquezas halladas por los
conquistadores. Referente al primer tipo, el participante cuatro (4) anoto: “Puerto Rico
adquirio su nombre porque cuando llegaron los esparioles le pusieron Puerto Rico, pero
su nombre era Borinquen”. Mientras que el participante cinco se inclino hacia el concepto
de las riquezas al escribir: “Yo creo que Puerto Rico adquirié su nombre porque en el
viejo San Juan habia un puerto que tenia oro”. Estas aportaciones evidencian una
conexion entre el texto y el conocimiento previo que poseen los estudiantes acerca de la
historia de su pais, y supone una de las primeras transacciones que se da entre el texto y
el lector, en este caso ante el titulo del relato (Rosenblatt, 1994). A su vez, mantiene
coherencia con la informacion inicial que les ha ofrecido el texto mediante su titulo y el
relato de apertura que presenta al caciqgue Aymaon, un jefe taino. En relacion con lo
anterior, cabe destacar que estos temas de caracter historicos forman parte del curriculo
de cuarto grado en la escuela que se desarroll6 el estudio.

Luego, para mediar el proceso metacognitivo, se identifico la lectura guiada como
una herramienta adecuada para trabajar con los estudiantes del nivel de cuarto grado,

aunque, por lo general, es recomendada para atenderse en grupos pequefios. Este tipo de



92

lectura tiene como proposito ensefiar al estudiantado a formularse preguntas sobre el
texto y, de este modo, aplicar las estrategias (prediccion, inferencia, monitoreo, etc.) para
procesarlo (Salmon, 2001 y Quintana, 2010). Ademas, esta permite que cada estudiante
tenga una copia del texto y que el docente ayude a un grupo de estudiantes a utilizar estas
estrategias para que puedan leer solos. Asimismo, Salmon (2001) aclara que esta
modalidad no deberia trabajarse con estudiantes mas pequefios sin haberse familiarizado
con la lectura compartida durante los niveles anteriores. En este sentido, el estudio dista
de las recomendaciones de Solé (2018). La especialista presenta la lectura compartida
como la mejor opcidn para el desarrollo consciente de los procesos cognitivos que
implica el acto de leer. Sin embargo, otros especialistas (Salmon, 2001 y Quintana, 2010)
explican respecto a esta modalidad que, aunque el docente lee junto a los estudiantes, se
emplea el uso de libros grandes (big books) y materiales equivalentes para hacer lectura
de un solo texto manejado por el maestro. Por consiguiente, esta modalidad no le
permitiria al estudiante manipular su propio texto y plasmar sus transacciones por escrito
al anotar, subrayar y destacar de manera independiente.

Como actividad previa a este proceso de lectura guiada, el docente fomento la
activacion de los conocimientos previos, adquiridos en la experiencia de lectura inicial, al
cuestionar: “segun lo que recuerdan de nuestra platica, cuales estrategias utiliza un buen
lector?”. Acto seguido, segiin documentado en el diario de la amiga critica del 4 de abril
del 2022, los estudiantes respondieron: subrayar, anotar junto a cada parrafo la idea
principal y describir los personajes mientras se identifican sus caracteristicas. Sin
embargo, no mencionaron establecer objetivos para establecer los propdsitos de la

lectura. Esta ultima observacion ejemplifica un aspecto muy natural del aprendizaje, pues
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los estudiantes requieren multiples practicas para asimilar estos procesos cognitivos, a
pesar de que algunos puedan pensar que basta con una simple demostracion para generar
aprendizaje. En otras palabras, la préctica frecuente de estrategias para la comprension
lectora da paso a la internalizacion de los procesos. Respecto a este particular, Laura
Lewin (2017) explica que ensefiar no es sinénimo de aprender; y, por ende, que un
educador ensefie no significa que un estudiante haya aprendido. En vista de lo anterior,
afiade que el docente necesita variar sus métodos de ensefianza para crear memorias
solidas en las que se integren todo tipo de estimulos (visuales, emocionales, motores y
sensoriales).

Consecuentemente, como practica reiterativa, se presentd, una vez mas, la
estrategia de leer cada respuesta lectora para establecer queé solicitan (establecer el
propdsito de la tarea) y saber como identificaremos dicha informacion en el texto bajo
estudio. Acorde con este tema, los estudiantes leyeron el ejercicio de respuesta a la
lectura e identificaron, segun el diario de la amiga critica, que debian: identificar
personajes, contestar preguntas basadas en el final de la historia, resumir e investigar
acerca de Adjuntas. Asimismo, mencionaron que pueden subrayar los personajes como
estrategia para su proceso de lectura.

Por ende, a lo largo de la lectura se observo como los estudiantes reaccionaban en
la medida que hallaban informacién que les permitia cumplir con los propositos
establecidos. En primer lugar, los participantes identificaron palabras de vocabulario
como “treta”. Al preguntarles a los estudiantes sobre el significado de la palabra, se
destaco el comentario del participante ocho (8) al decir: “sospeché que era una trampa

porque en el libro dice que €l queria quedarse con la isla”. Consecuentemente, el
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participante nueve (9) llegd a la conclusion de que el texto ofrece claves para definir
palabras y dijo: “la situacion es la clave”. En este punto se evidencia como la guia
docente es necesaria para el desarrollo de un pensamiento estratégico. Swartz et al.
(2017) explican que cuando se ensefia a los alumnos con el objetivo de que realicen
pensamiento eficaz, no solo aprenden formas de pensamiento, sino que también
adquieren una gran variedad de estrategias de aprendizaje. De hecho, se evidencia como
el proceso de pensamiento es complejo y no siempre resulta de la ensefianza directa del
maestro. En el caso del participante nueve (9) se ilustra cémo este gan6 un nuevo
conocimiento respecto al pensamiento estratégico gracias a una aportacion de un par
(participante ocho [8]). Beyer (1986) elabora la importancia de ofrecer multiples
oportunidades para planificar, monitorear y evaluar actividades dirigidas a la
metacognicion. De esta manera, la guia docente, el compartir ideas y escuchar a otros
permite que los lectores articulen su pensamiento para descifrar como se desarrolla el
proceso de pensamiento y emular dichos comportamientos para cumplir con
determinadas tareas. Asimismo, estas ideas dialogan con la teoria de Vygotsky (1978) al
sefialar que el aprendizaje puede potenciarse mediante la guia de un adulto o al trabajar
con un par competente (otro estudiante con dominio de estrategias).

Consecuentemente, el participante ocho (8) indicd, al hallar el ultimo personaje
mencionado en el relato: “es el personaje que nos falta, hay que marcarlo”. Respecto a
esto, Isabel Solé (2018) indica que leer es un procedimiento al que se accede mediante la
ejercitacion compresiva y que esto requiere que sean los propios alumnos quienes
empleen estrategias como seleccionar marcas, formular hipotesis, corroborarlas, construir

interpretaciones, entre otras. Ademas, el participante nueve (9) tuvo una segunda
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intervencion para apuntar que, para descubrir la respuesta a una de las preguntas se debia
pensar, ya que la respuesta no era explicita. Al percatarse de esto, indico: “es que tienes
que pensar como Puerto Rico adquiri6é su nombre”. En ese momento, el maestro le
explicd que, en efecto, al leer debemos hacer inferencias, pensar en circunstancias que no
siempre estan escritas, pero que podemos deducir por lo que nos cuenta el narrador
(Quintana, 2010, Solé, 2018). Esta tltima intervencion docente representd un proceso de
construccién conjunta (Edwards y Mercer, 1988; segln citado en Solé, 2017) de la
ensefianza de estrategias. Mediante este tipo de proceso, el maestro y los estudiantes
comparten una ampliacion de significados de modo progresivo y un dominio de
procedimientos con mayor precision y rigor. Solé (2018) también apunta que, si la
construccion del aprendizaje es conjunta, a pesar de que el alumno tenga un rol
protagénico, el profesor también tendra un papel destacado al ejercer la funcién de guia.

En términos generales, el acompafiamiento mediado por la lectura guiada
consistio en el proceso de identificar los datos necesarios para cumplir con los propdsitos
de la tarea y reflexionar, de forma metacognitiva, como atenderlos (subrayar, anotar en el
texto, monitorear lo que comprendemos al formularnos preguntas). Por otra parte, el fin
de este proceso dio paso a la respuesta lectora en la que medid la escritura como
evidencia de la compresion. Para este fin, se identifico la escritura compartida como la
mejor modalidad de acompafiamiento. Este tipo de escritura se define como una tarea
conjunta mediante la que el maestro y los estudiantes comparten un mensaje que debe
escribirse. Durante este proceso, el maestro apoya al estudiantado al cumplir la funcion
de secretario y proveer demostraciones respecto a como pensar, convenciones de la

lengua, uso de materiales (diccionarios, alfabeto, etc.) y cualquier otro asunto pertinente a
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la tarea de redaccion (Salmon, 2001). De hecho, Frank Smith (1994) sostiene que el rol
del maestro es demostrar los usos de la escritura y ayudar a los nifios a utilizarla, lo cual
posiciona la escritura compartida como la forma mas directa de mostrar el poder de la
redaccion. Por consiguiente, para esta mediacion se presentd un juego de tarjetas
metacognitivas (Apéndice D) que explicitan los pasos especificos para utilizar seis
estrategias cognitivas de lectura: resumir, monitorear, visualizar, definir vocabulario en
contexto, formular inferencias y predicciones. Este material permiti6 repasar todas las
estrategias empleadas hasta este punto y explicar que tendrian las tarjetas disponibles
durante los ciclos de lectura. Por consiguiente, cada estudiante cont6 con un juego de
estas tarjetas y se utilizaron junto al maestro para dirigir y evaluar el proceso de
comprension mediante pasos especificos y concretos que les otorgan el caracter
metacognitivo a estas estrategias de comprension.

Mediante el proceso de escritura compartida, el docente les explico a los
estudiantes como redactar una respuesta a partir de la estructura oracional que les ofrece
la pregunta. Por ende, se inicio con el ejercicio de vocabulario en contexto con el fin de
aplicar lo discutido. Por ejemplo, para definir la palabra “treta” el grupo acord6 escribir:
“La palabra treta significa truco o trampa. La situacion en la historia nos deja saber que
Aynabon enganaba a Yucaju”. Como puede apreciarse, se acordé estructurar la respuesta
en dos oraciones; la primera presenta la definicidn por contexto; mientras que la segunda,
una explicacion con la evidencia del razonamiento del grupo. Para este proceso de
redaccion, se llevé a cabo una escritura compartida, mediante el uso de la pizarra, en la
que formularon preguntas como: ¢Como podemos iniciar la respuesta?; ya definimos la

palabra, ;qué escribimos ahora?, ¢qué mas solicita la pregunta? y ¢;cual fue la clave para
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definir esta palabra? Asimismo, se trabajo el resto del documento hasta llegar al apartado
del resumen. En este caso, se leyd con cuidado la tarjeta que explica la estrategia y se
preguntd como se debia iniciar la redaccion, lo cual activé conocimientos previos que se
manifestaron en respuestas del grupo como: “hay que dejar sangria” y “empieza la
oracion con el relato cuenta”. Seglin avanzaba el proceso de escritura, el maestro
realizaba lectura en voz alta y preguntaba: “hasta ahora ;se entiende el escrito?”, ;no hay
detalles que eliminar?, ;el orden de los eventos es correcto? Esta progresion de preguntas
incluydé discusiones en las que se decidié cuando culminar una oracion e iniciar una
nueva, entre otras convenciones de la escritura. Esta ultima estrategia contd con mayor
atencion a los pasos establecidos en la tarjeta por la extension de este tipo de escritos.
Ademas, la redaccion del resumen debe aprenderse mediante la asistencia del profesor y a
través de la tarea conjunta hasta que los estudiantes sean capaces de trabajar de forma
independiente (Solé, 2018).

Lectura del segundo relato (acompafiamiento docente-estudiante)

Esta segunda lectura se realiz6 a partir del texto titulado En donde se narra cémo el
gallo adquirio su cresta y la razon por la que canta. Este relato cuenta como, durante la
creacion, los animales habitaban en una cueva oscura debido a que la Tierra aun no
estaba terminada. Yucaju les propuso encender una fogata, la cual prepararon con
dificultad, y el gallo se ofrecié como vigilante nocturno para ganarse un puesto como
lider de vigilancia. Aunque cumpli6 con la tarea y se colocé una cresta que lo distinguiera
del resto; la segunda noche se qued6 dormido y el fuego se propag6 por la cueva. Desde

entonces, el gallo canta cada vez que sale el sol al confundirlo con el fuego de la cueva.
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En esta ocasion, a diferencia de la experiencia anterior, la discusion comenzo con
la pregunta ¢qué sucedio en el relato que leimos el viernes pasado? Esta pregunta tuvo
como objetivo que los estudiantes presentaran un recuento. Segun Quintana (2010), esta
actividad requiere que el lector organice la informacién que ha recogido de un texto leido
para poder contar la historia en sus propias palabras. Para esto, se deben repasar los
eventos y seleccionar los puntos més importantes y eventos principales (el problema,
personajes, ambiente y desenlace). Ademas, la especialista explica que se ha comprobado
que esta estrategia mejora significativamente la comprension lectora.

Por consiguiente, a partir de la pregunta —segin documentado en el diario de la
amiga critica bajo la fecha del 1 de abril de 2022— los estudiantes ofrecieron recuentos
muy extensos y detallados del relato. Esto representd dos hallazgos: en efecto, los
recuentos exhiben comprensién de un texto, y la destreza de sintesis requiere de multiples
practicas. Por ende, se debe priorizar durante el modelaje a los chicos como obviar
detalles al presentar un recuento. Este aspecto retoma la idea, discutida en la leccion
anterior, acerca de que el proceso natural de aprendizaje demanda multiples experiencias
para asimilar una destreza (Lewin, 2017).

Tras la actividad del recuento, los estudiantes recibieron la hoja de respuesta
lectora y se les solicitd que trabajaran de manera independiente con las primeras dos
preguntas del ejercicio. En la primera de estas se les solicitaba definir, en sus palabras y
basado en su conocimiento, la palabra cresta. En general, todos definieron el concepto
como una parte del gallo, aunque algunos especificaron que era una parte de la cabeza 'y
que esta es color rojo. Por ejemplo, el participante cuatro (4) anotd: “Una cresta es una

parte del gallo. La parte de arriba”. Mientras que el participante tres (3) indico: “La cresta
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del gallo significa lo rojo de los gallos”. Como puede apreciarse, cada una de las
respuestas ofrece diferentes elementos (color y posicion) en sus respuestas a partir de los
conocimientos que poseen de este animal. De este modo, se ejemplifica cbmo cada lector
hace una seleccién minima en su repertorio de conocimientos y experiencias para
relacionarlo con el texto y comprender la lectura (Goodman, 2001 y 2015).

Por otro lado, la segunda pregunta los invitaba formular predicciones a partir del
titulo del relato. En este caso, la mayoria de los estudiantes relacionaron el canto del gallo
con la cresta. A modo de ejemplo, se puede apreciar la respuesta del participante dos (2):
“Pienso que Aymon nos va a contar como el gallo se consiguio su cresta y canta por la
alegria que tiene”. No obstante, se hallaron variaciones de este tipo de respuestas segiin
las conexiones establecidas con elementos de los relatos anteriores. De hecho, algunos
asignaron a la cresta el valor de una premiacién por un canto hermoso. Otros, atribuyeron
la cresta a un proceso de desarrollo fisico del animal; mientras que un participante lo
relaciond directamente con los dioses tainos al escribir: “Yo creo que nos va a contar que
el adquirid su cresta porque Yucaju le dio su cresta y su canto para que los animales se
despierten” (participante cinco [5]). Estas respuestas evidencian que los alumnos han
internalizado la estructura de los relatos en la que intervienen fuerzas divinas para las
creaciones de los diversos elementos naturales. Por ende, las predicciones exhiben la
conexion entre las experiencias previas con los relatos y la comprension de la cohesion
narrativa en la que persiste la creacion divina. En esta linea de pensamiento, también
cobra gran relevancia la aportacion del participante nueve (9) quien indico: “Que un dia
abia un gallo cantando y Yocaju le dio una cresta por lo lindo que el canta”. De esta

forma, puede establecerse una comparacién entre las predicciones realizadas durante el
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primer relato y las que se compartieron en esta oportunidad. En la primera ocasion, las
predicciones establecieron conexiones con sus conocimientos previos relacionados a la
historia de su pais; y, esta vez, hubo inclusion de datos textuales tal y como se aprecia al
mencionar uno de los dioses del primer relato.

Por otra parte, al trabajar con la estrategia de definir vocabulario por contexto, los
estudiantes demostraron conocimiento del proceso que esta demanda: la identificacion de
claves textuales que permiten derivar significados (Harvey y Goudvis, 2017). Para la
ejercitacion de esta estrategia de comprension se presentaron dos palabras (exhaustos y
propagarse) en su contexto oracional acompariado del nimero de pagina en que se
ubican. Mediante el empleo de estas, el maestro utilizo el autocuestionamiento con el
objetivo de que el estudiantado aprenda a formularse preguntas pertinentes al texto (Solé,
2018), lo cual se ilustra en la siguiente vifieta.

Vifieta
Empleo del autocuestionamiento

El maestro le pidio a un estudiante que le leyera el ejercicio de definicidn por
contexto. Al culminar la lectura, se pregunto: “;Qué querra decir exhaustos?”. Los
estudiantes dijeron “cansados”, por lo que se cuestiono “;Coémo lo escribimos?, y un
grupo de estudiante dijo, “la palabra exhausto significa cansado”. Entonces, el maestro
fungié como secretario en la actividad de escritura compartida al anotar la oracion en la
pizarra y dijo: “el ejercicio pregunta como lo sabes, ;como respondemos?”. Finalmente,
para responder esta ultima pregunta se acordd incluir una oracion que leyo: “Lo sé porque
el contexto dice que todos trabajaron y eso provoca cansancio”. De esta manera, se

incorporé la oracion al texto conjunto y todos lo transcribieron en su hoja de trabajo.
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En este sentido, la comprensién de vocabulario por contexto conlleva una
transaccion, pues en palabras de Rosenblatt (2018) el significado no se encuentra “en” el
texto o “en” el lector. Ambos, el texto y el lector, son esenciales durante el proceso de
transaccion para la construccion de significado. De hecho, en sus textos apunta hacia una
relacion entre estas transacciones y un origen social. En este caso, se observa como el
conocimiento social de lo que implica trabajar trae como consecuencia el cansancio
corporal, lo cual permitid derivar significado mediante la sinonimia (condicion de
sindnimo). Asimismo, se llevo a cabo la misma guia docente para definir la palabra
propagarse, y resulto la respuesta: “La palabra propagarse significa expandirse. Lo sé
porque la frase ‘por el contrario’ me ayudo a saber que propagarse es lo contrario”. Al
indicar esto, el estudiante hizo referencia al fragmento del texto que lee: “La fogata se
quedo sin vigilancia, no se apago. Por el contrario, comenzo a propagarse por el resto de
la cueva”. Esta vez, la relacion de significado se origind mediante la antonimia
(condicidon de anténimos-opuestos) gracias al manejo consciente de las claves textuales,
lo cual no se observo en el ejercicio exploratorio (vea el capitulo I11) ni en la primera
leccion.

Al culminar el proceso de tarea conjunta, el maestro les solicité a los estudiantes
que trabajaran con la pregunta de caracter inferencial de forma individual. Esta leia
“;Coémo describirias al gallo?, ;por qué?”. Segiin documentado en el diario de la amiga
critica, algunos estudiantes presentaron duda o incomodidad con esta seccion. Entonces,
se documentd que el maestro fungié como guia e inici6 por aclarar que esperaba la
descripcion del personaje en términos de su actitud y no por su fisico (la pregunta escrita

no fue tan clara). Ademas, les solicitd que, como grupo, pensaran en una palabra que
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describiera al personaje y optaron por el calificativo “orgulloso”. Acto seguido, se
cuestion6 “;qué evidencia esto, que utilizd para demostrarlo?”. Los estudiantes indicaron
que necesitaban una cita, la cual hallaron en la pagina veinte. Todos acordaron utilizarla,
pero decidieron explicarla por su cuenta. En esta ocasion, la guia docente consistié en el
cuestionamiento para dirigir la tarea, pero no se empled la escritura compartida. Por lo
tanto, hubo variedad (forma y estilo) de respuestas basadas en los mismos datos. Algunos
parafrasearon la informacion, y otros la citaron al incluir el nimero de péaginay utilizar
las comillas. Por ejemplo, el participante cinco (5) anoto: “yo describiria al gallo como
orgulloso porque cuando hizo su primer trabajo, el empezé a celebrar y le dijo a los
demas que le hagan un sombrero para distinguirlo de los demas”. Mientras que el
participante ocho (8) escribi6: “El gallo era un orgulloso y se creia el mejor porque la
oracion dice que ‘tanto era el orgullo que sintio el gallo, que se mando a hacer un
sombrero alto y rojo que lo distinguiera’ esto lo dijo en lo pagina veinte (20)”. Tras estas
respuestas, se aprecia el conocimiento que se ha ganado respecto al manejo de datos
textuales para diferenciar sus voces y la del autor al darle crédito mediante el uso de
comillas y numero de pagina. En cuanto a esta tarea, solo resta uniformar la estructura
escrita mediante las practicas y la labor conjunta en todas sus etapas (docente-estudiante,
estudiante-estudiante, estudiante-contenido).

Por otro lado, la escritura compartida se retomé mediante la redaccién del
resumen. En esta ocasion, la tarea se dirigid mediante recapitulacion de lo que significa
resumir: seleccionar solo las ideas principales de un texto (Solé, 2018). De este modo, los
estudiantes fueron recontando, oralmente, la historia mientras el maestro preguntaba

“/Este es un evento importante o un detalle?”. Al seleccionar los eventos importantes se
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anotaban en la pizarra y se revisaba la redaccion del texto al leerlo en voz alta con el fin
de determinar su coherencia y si faltaba alguna idea por incluir. En este aspecto, Solé
(2018) explica que resulta fundamental la lectura y revision del autor respecto a su propio
resumen como medio para ayudarlo a hacer consciente su proceso como lector y escritor.
Dicho proceso permiti6 redactar un resumen que recogié los eventos mas significativos
desde el planteamiento (inicio) de la historia hasta su desenlace al seguir los pasos
establecidos en la tarjeta metacognitiva, la cual tuvieron a la mano durante la leccion
(Apéndice D).

Finalmente, este ciclo de acompafiamiento docente-estudiante conto con un diario
reflexivo en el que los estudiantes expresaban — dirigidos por cinco preguntas y la
identificacion de un estado de animo (seguro, confundido y no entendi la tarea) — como
se sintieron durante la experiencia de lectura. Al analizar los documentos, se hallé que
todos identificaron el icono de seguridad como su estado de animo. En general,
explicaron que esto se debio a que: conocian el tipo de tarea, por haberlo hecho con
anterioridad y, sin excepciones, todos indicaron que la guia del maestro fue necesaria. A
modo de ejemplo, se presentan los comentarios del participante dos (2): “la tarea se me
hizo mas facil porque esta vez pude entender mejor y porgue tuve nuevas técnicas para
ayudarme”; “me senti tranquilo y no me senti nervioso como la primera vez”; “...sabia
que tenia que hacer porque la primera vez que lo hice me ayudo a entender mas esta vez”;
“me ayudd mas trabajar con el maestro porque me ayudo a entender mejor”; vy,
finalmente, “aprendi como hacer mejor el resumen”.

Esta reflexidn, la cual coincidié con las respuestas del grupo, demuestra que la

confianza del estudiante como lector depende de los conocimientos que posee y su nivel
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de dominio. Ademas, se demuestra la importancia de percibir al maestro como un apoyo
durante el proceso de lectura, ya que la guia y modelaje le permite al estudiante ganar
autonomia. En este caso, el participante dos ha indicado que se ha sentido “mas seguro” y
comparo la primera vez que trabajé con un ejercicio de lectura de la unidad con esta
experiencia; incluso, reconoci6é mejoria y lo indica en su respuesta escrita: “aprendi como
acer mejor un resumen’’.

Estudiante-estudiante

La primera etapa de acompafiamiento estudiante-estudiante evidencio la
importancia del trabajo entre pares y la guia docente para el desarrollo metacognitivo de
la comprension lectora. Asimismo, se documentd que tanto los estudiantes como el
maestro cumplen con diversos roles y tareas al trabajar en tareas colaborativas de grupos
pequenos.

Estos hallazgos se obtuvieron a partir de una actividad de lectura en la que se
atendio el relato titulado De cdmo el platano se convirtio en la mata de langosta. Esta
historia narra como a causa de las luchas entre los colonizadores espafioles e indigenas se
dio un proceso de genocidio. Para detener esto, los tainos decidieron dejar sin alimento a
sus rivales y, mediante una maldicion, convirtieron al platano en una mata de langosta
(heliconia).

Al enfrentarse a este texto, especificamente al titulo, el participante ocho (8) fue
el primero en reaccionar y preguntarse en voz alta qué era una mata de langosta; lo cual
trae a discusion el uso de la pregunta como estrategia de comprension lectora. Harvey y
Goudvis (2017), explican que las preguntas abren la puerta al entendimiento, por

consiguiente, el docente la retomd al emplear la estrategia de pensamiento en voz alta.
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Mediante esta practica, el maestro hace visible su proceso de pensamiento al formularse
preguntas y compartir una variedad de reacciones y respuestas centradas en el texto
(Harvey & Goudvis, 2017). De este modo, el maestro comento: “jQué buena pregunta!l,
¢qué serd una mata de langosta?, ;donde crecera este tipo de planta? Me parece algo
extrafo, ;alguien sabe qué es?”’.

Esta pregunta fomento que los estudiantes activaran sus conocimientos previos y
establecieran inferencias al realizar una conexion directa entre el titulo de la historia y el
crustaceo conocido como la langosta. De hecho, algunos apuntaron que estos animales se
alimentaban de la mata de langosta. Sin embargo, esta conexidn no guardo relacion con el
contexto del relato, por lo que su proceso de comprension se veria afectado sin la
intervencion o acompafamiento del educador. Solé (2018) explica que el docente puede
hacer algunas cosas para actualizar el conocimiento del estudiantado; entre estas, dar
alguna informacion general sobre lo que se va a leer. En el caso de esta experiencia, se
les presentd dos imagenes de la heliconia. De forma inmediata, los estudiantes ajustaron
sus conexiones e indicaron conocer la planta, ya que la habian visto en el patio de sus
abuelos y en sus comunidades.

Respecto a este tipo de experiencia, Figarella (2012) explica que, en un ambiente
constructivista, la interaccion del docente y los estudiantes en un grupo grande es
multidireccional. En este caso cumplié con dos de los propdsitos fundamentales que
sefiala en su libro: indagar acerca de las ideas preconcebidas y la clarificacion de ideas.
Una vez desarrollados estos procesos, los estudiantes tuvieron acceso a una hoja de

trabajo digital que debian completar con sus respectivas parejas. Esta solicitaba definir



106

tres conceptos por contexto, contestar dos preguntas de caracter inferencial y redactar un
resumen.

Al iniciar la tarea, no se observé un uso automatico de las estrategias presentadas
desde el comienzo de la unidad. Los diarios del investigador y la amiga critica del 11 de
abril del 2022 documentaron que una parte del grupo no estudié el ejercicio de respuesta
lectora para establecer los propdésitos de la lectura (participantes nueve [9], diez [10], tres
[3] y ocho [8]); mientras que dos parejas si emplearon esta estrategia (participantes cuatro
[4], siete [7], uno [1] y trece [13]). Asimismo, solo se observd el uso consciente del
destacador para el subrayado, desde el inicio, en tres participantes (cuatro [4], ocho [8] ¥
once [11]). Esto evidencia que el proceso de asimilacion —respecto al manejo de
estrategias de forma consciente— requiere de multiples practicas y modelaje del maestro.

Para dar continuidad a la experiencia colaborativa, se identifico la modalidad de
lectura en parejas como una herramienta importante en el desarrollo de lectores
autonomos. Quintana (2010) explica que, mediante esta modalidad, los estudiantes
pueden dialogar sobre el texto, el asunto, las ilustraciones y otros elementos. Ademas,
indica que ayuda a construir la comprension del texto, en especial, si uno de los
estudiantes es un lector competente, es decir, aquel que posee dominio de estrategias
lectoras (Quintana, 2010). De igual modo, este tipo de lectura puede sustentarse mediante
las aportaciones de Piaget (1980, como se cita en Figarella, 2012). Este investigador, al
igual que Vygotsky (1978), indica que los estudiantes requieren de interacciones entre
pares y otras personas para potenciar un proceso cognitivo de reorganizacion de las ideas
(nuevo aprendizaje). Sin embargo, apunta que este proceso parte de un conflicto

cognitivo (representado por una tarea a resolver) que lleva a una etapa de equilibrio al
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identificar las estrategias que permiten atenderlo, asimilar la informacion, y acomodarla
al incorporar su nuevo conocimiento a las estructuras cognitivas previas. En consonancia
con lo anterior, se identificaron varias instancias en la que el maestro (acompariante)
propicio este proceso de reorganizacion de ideas.

Vifieta 1

Mediacion para hacer uso del pensamiento estratégico

Los participantes cinco y once tuvieron problemas para trabajar con el documento
digital en el que se hallaba la respuesta lectora. Ante esta situacion, el maestro pregunt6
si podian hacer algo mientras se les asistia con el acceso al ejercicio. El participante cinco
(5) no supo qué hacer, pero el participante once (11) dijo: “Claro, podemos marcarlo en
el libro para luego escribirlo”. Acto seguido, los participantes tomaron sus destacadores
y comenzaron a identificar los datos que necesitaban para cumplir con la tarea.

En este caso, los estudiantes recurrieron al maestro para atender una situacion
referente al acceso a su tarea en formato digital, pues podian leerla mas no escribir en
ella. Tras la mediacion entre los estudiantes y el adulto como guia, los estudiantes
llegaron por si mismos a las estrategias necesarias, lo cual evidencié pensamiento
estratégico de su parte. Incluso, emplearon el uso del destacador para el subrayado, lo
cual no contemplaron al inicio de la tarea. Esto implica que cuentan con conocimiento
estratégico, pero que este requiere de internalizacion. Por otro lado, la segunda vifieta
presenta un proceso de mediacién similar, aunque a partir del ejercicio de vocabulario.
Vifieta 2

Durante la lectura y atencién a la hoja de trabajo, el participante once (11)

manifestd no entender el ejercicio de vocabulario por contexto. El maestro le ayudé a
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repasar cuéles eran los pasos para este proceso al invitarles a recordar como lo hicieron
en tareas previas (acompariados por €l). Luego, el compafiero de equipo (participante
dos) pregunt6 “;Qué hacemos?”. El educador le devolvid la pregunta y el participante
contestd “;Buscar la definicion?”. Una vez mas, el docente formul6 una pregunta con
tono irénico “;En un cajon?” a lo que el nifio dijo: “No, maestro. Se busca por el
contexto”. Acto seguido, el compafiero afiadio: “ah, usamos las claves de las palabras™.
Estas vifietas nos demuestran cémo el trabajo del docente se emplea de forma
progresiva al trabajar en grupos pequefios y considerar su nivel de desarrollo. Mediante
este tipo de mediacion, cumple con un papel fundamental de monitorear la tarea, guiar el
pensamiento y modelar procesos (Figarella, 2012). En este caso se utilizé la interrogacion
guiada que, segun Monereo et al. (2008), formula preguntas (integradas en el discurso) a
los estudiantes con el fin de obtener respuestas parciales que les permitan lograr su
objetivo. Asimismo, se documenta cémo la labor conjunta — propuesta por Vygotsky
(1978) — potencia la asimilacion de procesos expuesta por Piaget (1980, como se cita en
Figarella, 2012). Por otro lado, en este caso, se identificd la pregunta como vehiculo para
mediar este proceso, tal y como lo sugiere el trabajo de Vygotsky (1978). Respecto a este
particular, Figarella (2012) elabora que una buena pregunta puede provocar que un grupo
pequefio (una pareja de lectura) vaya en busca de mayor claridad en sus pensamientos. En
esta etapa, el docente funge como el individuo (adulto guia) con un desarrollo cognitivo
superior que logra acercar a los estudiantes a su desarrollo proximo. Conforme a esto,
Vygotsky (1978) sostiene que la clave en la ZDP es el rol que juega el educador que,

mediante la estrategia de la pregunta (dialogo), mediatiza (influye) para que el
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pensamiento del estudiante alcance una estrategia que lo ayude a profundizar en su
comprension lectora.

Por otra parte, el trabajo entre pares también es muy caracteristicos de los salones
constructivistas. De hecho, Figarella (2011) explica que, mediante estas dindamicas, en
ocasiones, un estudiante asume el rol de lider o “experto”. Este rol puede contribuir a la
realizacion de la tarea, a cuestionar, argumentar o sefialar inconformidad. Ademas,
plantea que este rol no es fijo en un estudiante, sino que puede rotar espontaneamente
segun las actividades y el dominio que poseen los estudiantes de los temas. Conforme a
estos planteamientos, durante esta etapa de acompafiamiento se observaron dos tipos de
roles en los estudiantes segun su proceso mediador: experto y colega. Esta tltima
categoria surgié como parte de los hallazgos al identificarse que algunas parejas poseian
el mismo nivel de dominio y llegaban a acuerdos a partir de sus conocimientos en comun.
En estos casos, ambos pueden considerarse expertos al delegarse el rol mediador
mediante las contribuciones que realizan a lo largo de la tarea conjunta. A modo de
ilustracion, se presentan dos vifietas.

Vifieta 1
Mediacion del par experto (competente)

Las diferentes parejas trabajaban con la lectura del relato y la respuesta lectora.
Mediante este proceso, se observo que el participante ocho (8) guiaba a su compariero
(participante tres [3]) mediante preguntas para ayudarlo a pensar acerca de la palabra
mortales. Este indicaba que la frase “los simples mortales” significaba peligrosas.
Entonces, el participante ocho preguntd de forma directa “;sabes lo que es mortal?”. El

estudiante indic6 que no y su compaiiero le dijo “que puede morir”. Luego, le cuestiono
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“;ahora sabes lo que significa inmortal?”. Acto seguido, para iniciar la respuesta escrita
preguntd: “;recuerdas como contestamos con el maestro?”.

Mediante esta vifieta se observa como un par competente puede fungir un rol de
“experto”, 0 par competente segun la vision de Vygotsky (1978), al modelar procesos que
ha aprendido mediante la préactica y modelaje docente, lo cual se evidencia en la pregunta
“;recuerdas como contestamos con el maestro?”. Sin lugar a duda, esta mediacion
ejemplifica el proceso que se desarrolla para llevar a un estudiante de un estadio de
aprendizaje a una zona préxima (nuevo aprendizaje). Esto se documenta, mediante el
diario de la amiga critica quien anot6 respecto al participante tres (3): “...dice que
‘mortifera’ es peligrosa porque esté junto a las palabras armas y fuego”. Dicha palabra de
vocabulario responde al segundo ejercicio de vocabulario en contexto, destreza que no
pudo atender sin la ayuda de su compariero al definir la palabra mortifero (primer
ejercicio). De este modo, se aprecia cOmo un par competente (participante ocho [8]) le ha
permitido a un estudiante llegar a una zona de desarrollo proximo. Este término es
definido por Vygotsky (1978) como:

...the distance between the actual developmental level as determined by

independent problem solving and the level of potential development as determined

through problem solving under adult guidance or in collaboration with more

capable peers (p.86).

Por el contrario, también se documentaron dinamicas en la que los integrantes del
grupo contaron con niveles similares de dominio para completar la tarea. En este sentido,
los estudiantes mediaron un rol de colegas para conversar sus ideas y generar las

respuestas solicitadas en el documento.
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Vifieta 2
Mediacion de pares colegas

Durante la lectura de parejas, los participantes nueve (9) y diez (10) conversaban
acerca de la palabra “mortifero” e indicaban estar de acuerdo con la definicion, por lo que
acordaron escribir: “Mortiferas son armas mortales. Armas mortales significa que pueden
matar a personas o animales facilmente y son muy peligrosas”.

Esta mediacion no reflejé el rol de un Uinico par “experto”, sino que ambos
integrantes demostraron conocer los procedimientos. De esta forma, lograron presentar
sus ideas y seleccionar los datos de su interes para redactar una respuesta conjunta.

No obstante, las mediaciones entre pares demandaron —tras sus diélogos al
trabajar con la respuesta lectora— una nueva funcién del docente como guia: validar la
ejecucion de los estudiantes. Al analizar los diarios del investigador y la amiga critica (11
de abril del 2022) se hallaron ejemplos de estas interacciones.

Vifieta 3
Mediacion docente para validar la ejecucion del estudiantado

Durante el proceso de trabajo en equipos, el participante numero dos (2) detuvo al
maestro para corroborar que su respuesta estuviese bien y dijo: “;maestro, mi respuesta
esta bien?”, este le solicitdé que compartiera la respuesta y leyo: “mortal significa que son
humanos”. Al preguntérsele como lo sabia, respondio: “porque el libro dice que al
principio creian que eran inmortales y lo contrario seria un humano”.

Luego, al continuar moviéendome por el aula, el participante nimero doce (12)
detuvo al educador y le conto lo que habia hecho su equipo: “maestro leimos todo,

estamos subrayando y escribiendo en el libro para entonces escribir”. Mas tarde,
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mientras su equipo escribia se le escuchd decir: “mortifero es algo que hace dafio porque
estd al lado de la palabra arma”.

Esta vifieta demuestra que los estudiantes necesitan validacion externa (del
docente) de su ejecucidn para sentirse seguros y afirmar sus conocimientos durante el
proceso de aprendizaje. En este caso, el maestro cumple una funcion de apoyo emocional,
pues les brinda seguridad y tranquilidad a las parejas de lectura. De esta forma, los
lectores contintian haciendo uso, por iniciativa propia, de las practicas empleadas y
validadas que dan paso a lo que Swartz et al. (2017) denominan pensamiento eficaz
autonomo. Estos indican que el pensamiento eficaz, del cual la metacognicion forma
parte, se refiere a una aplicacion competente y estratégica de los procedimientos
adecuados apoyados por la reflexion. Desde esta perspectiva, ha de sefialarse que la
instruccion docente potencia la iniciativa y el automonitoreo de estos procesos. En este
sentido, las tarjetas metacognitivas se disefiaron con el proposito de acompafiar a los
alumnos durante la lectura al fungir como guia e instrumento de monitorizacion y
validacion al presentar los pasos a seguir mediante cada estrategia de lectura requerida.
Ademas, fungieron como instrumentos de mediatizacion desde la perspectiva de
Vygotsky (1978), pues representaron un objeto del lenguaje que permite mediatizar altos
niveles de pensamiento. Sin embargo, se documentd que solo los participantes cinco (5) y
doce (12) utilizaron las tarjetas y con el fin de redactar un resumen.

En esta tesitura, cobra pertinencia la reflexién estudiantil acerca de su proceso de
aprendizaje y comprension lectora al trabajar con sus pares. Mediante la revision de los
diarios se documento la importancia del trabajo en equipos para potenciar la zona de

desarrollo préximo y generar seguridad al emplear estrategias de comprension lectora.
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Acorde con este dato, cabe destacar que todos los participantes indicaron sentirse seguros
durante el ejercicio, y nueve de ellos manifestaron por escrito que este sentimiento se
debio a la compafiia de un par. Por ejemplo, el participante uno (1) anoto respecto a la
tarea “Yo la describo que estuvo vastante facil porque mi compainera me dio buenas
estrategias”; mientras que el participante cuatro sefald “Yo describo la tarea de hoy como
divertida porque trabajar en parejas me ayudo a analizar la tarea mejor”.

Asimismo, el diario del investigador también recogié informacion acerca del rol
del par “experto” o competente respecto a su alternancia entre los integrantes de un
grupo. El participante cinco (5) habia sido identificado como un par competente que
podria potenciar el desarrollo del participante doce (12). Sin embargo, este par
competente (participante cinco) anotd en su diario: “La tarea estuvo facil. ‘El participante
doce’ me ayudo a entender las palabras que estuvieron dificiles de vocabulario”; y
afiadio, al preguntarsele como le ayudo el par, que “Me ayudd porque ‘el participante
doce’ me ayudd a comprender las palabras que no sabia el sabia como sacarlas”. De esta
manera, vemos como el rol experto que se delego un participante, se asumié por otro
participante al entrar en un aspecto de menor dominio para uno y mayor dominio para el
otro. En este sentido, se evidencia como este rol competente no le pertenece a nadie en
particular (Figarella, 2012).

Por otro lado, también se observé la conciencia de algunos participantes respecto
a ser quienes debian fungir como expertos para ayudar a sus comparieros, Y, a su vez,
cdmo estos ultimos aceptaban que necesitaban de este apoyo. A modo de ejemplo, el
participante once (11) explicé en su diario a partir de las peguntas provistas que no

hubiera podido hacer la tarea solo, pero que fue facil completarla al tener a su compafiero
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y sefialo: “Mi compainero me pudo ayudar haciéndome pistas”. Este comentario hace
referencia a lo ilustrado en la primera vifieta de esta etapa. De igual modo, el compafiero
de este (participante ocho [8]) entendié que tuvo que servir de guia para su par, pero que
este también le fue de ayuda. Esto se ilustra mediante los comentarios escritos: “El
participante tres no me ayudo tanto como esperaba pero si me ayudo en la palabra
mortiferos”, y al cuestionarse si hubiese logrado completar la tarea solo, afiadié “No
porque todavia hiba a tener varias preguntas sobre las palabras”.

En conclusién, esta etapa de acompafiamiento significo un proceso de
afianzamiento del proceso de comprension y el empleo de estrategias que este proceso
requiere. Ademas, se evidencia como se genera el domino de destrezas mediante la guia
docente y la labor conjunta con un par competente.

Estudiante-contenido

Esta primera etapa de acompafiamiento estudiante-contenido evidencio la
internalizacion parcial de las estrategias de comprension lectora estudiadas durante las
primeras lecciones de la unidad curricular. Ademas, se documenté que el
acompariamiento del contenido, representado por el empleo de las tarjetas
metacognitivas, no fue contemplado por los participantes durante esta leccion en la se
esperaba jugaran un papel protagonico.

Estos hallazgos fueron documentados a partir de una leccion centrada en la lectura
del relato En donde se narra la fascinante historia del diluvio y se explica la razon de la
longevidad de Aymon. Esta historia presenta como los dioses les obsequiaron el areito a
los humanos, provocando un ruido constante que perturbo su suefio. Para hallar una

solucion, se reunieron y Juracan propuso crear un diluvio que exterminara a todos por
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abusar de la tierra. Yucaju, en desacuerdo, aconsejéo a Aymon que construyera una gran
canoa para salvar a su gente y una pareja de cada animal. Aunque no todos creyeron la
advertencia, el diluvio lleg6 y acabé con todo. Luego de semanas, lograron desembarcar
y hacer ofrendas a los dioses. Estos, al darse cuenta de su error, agradecieron a Yucajl
por preservar la humanidad y este le otorg6 vida eterna a Aymon.

Para iniciar la actividad de acompafiamiento, el maestro fungié como guia al
llevar al estudiantado a indagar sus ideas preconcebidas y hacerse consciente de sus
conocimientos previos (Figarella, 2012). Este proceso se desarrollé mediante un didlogo
socializado acerca de la experiencia de lectura anterior. Los estudiantes indicaron, de
manera general, que habia sido una experiencia “buena”. Consecuentemente, el maestro
pregunto cuales estrategias se han practicado para guiar el proceso de lectura y, ante este
cuestionamiento, se documentaron respuestas como: conocer la tarea, escribir en el libro
y hacerse preguntas.

Tras esta discusion, el maestro no realizd mas preguntas para permitir que se
desarrollara la clase del modo mas natural posible sin sobre estimular a los estudiantes, lo
que se presenta en la investigacion de Reynolds y Goodwin (2011) como overscaffold.
Por ende, se invito a los participantes a iniciar su proceso de lectura independiente. Esta
actividad se caracteriza por que los estudiantes lean por si mismos cualquier tipo de
material impreso en el que ponen en juego su fluidez y adquieren la competencia para
convertirse en lectores autonomos (Salmon, 2000).

No obstante, con el fin de apoyar al estudiante en el proceso de emplear las
estrategias cognitivas que conlleva el proceso de lectura de manera consciente

(metacognitiva) se proveyd, a cada uno de los estudiantes, un juego de tarjetas que
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presentan los pasos para utilizar seis estrategias: resumir, monitorear, visualizar, definir
vocabulario en contexto, formular inferencias y predicciones. Estas se presentaron y
utilizaron en las lecciones anteriores para establecer un conocimiento previo respecto a su
uso. Ademas, el disefio de este material se fundamenté en las aportaciones de Fani and
Ghaemi (2011), quienes explican: “Vigotsky s original definition of ZDP ignores the
impact of assistance that is received via literacy sources. They can scaffolded by
materials such as textbooks, worksheets and dictionaries. As result, teachers can scaffold
themselves without getting help from others” (p.1553).

Estos investigadores argumentan que los materiales educativos pueden fungir un
rol importante como andamiaje durante el proceso de aprendizaje sin la mediacion de
otros. Por ende, a pesar de que su investigacion esta basada en el acompafiamiento a
educadores, este estudio indagé cémo funciona este tipo de interaccion con estudiantes.
En esta misma linea de pensamiento, Figarella (2012) explica que el proceso de
aprendizaje en un saldn constructivista implica intercambios entre los estudiantes y otras
personas, al igual que con objetos de conocimiento. En este caso, las tarjetas
metacognitivas representan un artefacto (Vygotsky, 1978) u objeto semiconcreto, el cual
se define en el texto de Figarella (2012) como:

Objeto que representa el concepto bajo estudio, pero no de una forma concreta. El

mismo no sirve para representar el concepto, pero el objeto en si no es el concepto

ni el fendmeno, sino un medio para acercarnos a su estudio mas concretamente.

Por ejemplo: una ldmina, una pelicula, entre otras (p. 95).
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Asimismo, la autora afiade que estos objetos sirven de manera mas efectiva
cuando estan acompafiados por preguntas, por indagacion guiada u otras actividades que
puedan facilitar la construccion del aprendizaje.

Una vez los estudiantes recibieron sus materiales (libros, destacadores, respuesta
lectora y tarjetas metacognitivas) comenzaron con sus respectivos procesos de lectura
para enfrentarse a tres ejercicios de vocabulario en contexto, identificacion de datos para
indicar quiénes son cada uno de los personajes, una pregunta de comprension critica y la
redaccion de un resumen. No obstante, a pesar de que se esperaba un manejo activo de las
tarjetas metacognitivas como apoyo para el proceso de comprension, no se documento el
uso de estas mediante los diarios del investigador y la amiga critica (12 de abril del
2022). En su lugar, se observo el empleo de otras estrategias tales como subrayar
segmentos del libro con lapiz (participante siete [7]), estudiar las preguntas antes de
iniciar la lectura (participantes cuatro [4], cinco [5], siete [7], ocho [8], diez [10] y once
[11]), uso del destacador para identificar personajes, palabras de vocabulario y claves que
ayudaran a definir estas (participante once [11]), y atender la respuesta lectora en la
medida que se realiza la lectura (participante once [11]). En este sentido, los estudiantes
han demostrado la internalizacion de estrategias como el subrayado y la anotacion de
manera bastante general, pero no se evidencia el uso consciente del establecimiento de
propositos de la lectura, pues solo se reflejé mediante las acciones del participante once.
A este punto, se observa de forma concreta el rezago en cuanto al proceder estratégico al
leer. De hecho, Gundin et al. (2012) explican que:

...los estudiantes con dificultades en la lectura han demostrado no ser estratégicos

durante la misma. De este modo, los lectores que muestran dificultades, aunque
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utilizan algunas estrategias durante la lectura, principalmente la més superficiales,

estas no son las méas adecuadas para su edad y experiencias de lectura, es decir,

utilizan menos estrategias, poco complejas y lo hacen de forma inadecuada, no

adaptandolas a la situacion (p.197).

Al avanzar el proceso de lectura, esta etapa de acompafiamiento permitio ver con
claridad el proceso cognitivo de lectura en término de los sistemas que lo componen.
Segun Perfetti (1986) la lectura es una actividad cognitiva descrita por un proceso de
componentes en interaccion, los cuales clasifica en dos clases: acceso 1éxico y
comprension. Segun su modelo, estos componentes trabajan de modo simultaneo para
crear un modelo de texto o representacion mental del lector, lo cual se identifica como el
resultado de su comprension.

Esta visibilizacion del proceso cognitivo se observé mediante el componente del
acceso lexico al trabajar con vocabulario en contexto. Este proceso de comprension
resulté ser uno de los mas complejos y con mayor solicitud de acompafiamiento, lo cual
dio paso a lo que se denominara en este estudio como lectores guiados. Entiéndase este
concepto, como aquel lector que cuenta con conocimiento estratégico, pero que necesita
asistencia docente para lograr comprender un texto. Mediante el acceso léxico, los
estudiantes se enfrentan a la tarea de decodificacion, recodificacion y la recuperacion de
significado de una palabra conforme al contexto y los esquemas (conocimientos
organizados del lector) que posee. Por ejemplo, el participante ocho (8) dijo:
“reproducirse es cuando tienen bebés, pero no sé explicarlo”. Este tipo de comentarios
presentan el proceso de atribucion de significados a una palabra basado en los esquemas

del lector y generar comprension del texto. Al contrario de este estudiante, se observaron
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otros que presentaron dificultad durante la comprension ante la falta de esquemas para
asignar significados a las palabras. Entre estos se puede apreciar otro comentario del
participante ocho: “;qué es longevidad? En esta ocasion demostré como se detuvo su
proceso durante un momento, a diferencia del participante siete que preguntd
“;longevidad significa eterna?” debido a que ley¢ la clave “eterno” mas adelante en el
texto.

Sin embargo, al transcurrir el tiempo, el participante ocho (8) demostraria como
sus esquemas de conocimiento morfolégico le permitirian derivar significado de la
palabra longevidad. En el ejercicio escrito anotd: “La palabra longevidad significa una
larga vida porque longe suena como longitud y longitud es de largo y vidad suena como
vida. En el relato Yucaju le dijo que le va a dar vida eterna”. En este caso, el lector se
valid de sus conocimientos previos para analizar la palabra en términos morfoldgicos, dar
significado a la palabra y luego aplicarlo a al contexto oracional y crear lo que Perfetti
(1986) denomina un modelo del texto (comprension de lo leido). Incluso, lo explica en
términos de los detalles que ofrece el texto. De esta manera se observa como la
comprension es el resultado de componentes en interaccion, de modo simultaneo, en
cualquier punto del texto. Este tipo de proceso también se ve ilustrado en el modelo
psicolinguistico de Kenneth Goodman (2015). Este explica el proceso lector como la
interaccion simultanea de una serie de sistemas: sistema pragmatico, sistema grafofonico,
sistema sintactico y sistema semantico (centro de los sistemas, pues media en todos los
anteriores). En términos mas especificos, se relaciona con las ideas de Perfetti (1986) al

explicar:
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los lectores utilizan estructuras lingtisticas (el sistema o gramatica del lenguaje)

para llegar al significado por medio de una identificacion de las frases y sus

relaciones. Esto es valido para todos los textos auténticos y cohesivos. Si no estan
dentro del sistema, los simbolos no pueden representar el significado (Goodman,

2015, p. 100).

Este planteamiento implica que el manejo del vocabulario es parte esencial para la
construccion de la comprension lectora, la cual se gesta mediante un sistema de
construccion linguistica que debe modelarse. Esto se avala mediante la variedad de
comentarios que van desde los participantes que presentaron seguridad al indicar “La
tarea fue muy facil por qué me acordé de todos los pasos de un buen lector” (participante
once [11]), hasta los que se sintieron inseguros de su ejecucion al apuntar: “La tarea fue
larga y dificil porque pensé mucho en qué significan las claves” (participante siete [7]).

No obstante, a pesar de las diferentes impresiones y el uso nulo del material de
apoyo que representaba el acompafiamiento de contenido, los estudiantes manifestaron
las razones por las que el acompafiamiento previo fue efectivo. Por ejemplo, el
participante numero once (11) indicé “supe que debia hacer todo el tiempo porque el
maestro me ensefid a redactar parrafos”. Ademas, en otra de sus respuestas indico: “Los
pasos que me ensefid el maestro de un buen lector y para redactar parrafos me ayudaron a
completar la tarea” refiriéndose al trabajo independiente. Mientras que otros colegas
reconocieron la importancia de las experiencias previas a esta actividad al describir la
tarea como: “facil porque al trabajar con mi compaiiero en el relato anterior, ¢l me dio

consejos.” (participante cinco [5]).
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Aun asi, el docente cumplié con un rol guia al dirigir el proceso de pensamiento
de aquellos estudiantes que no lograron identificar las estrategias adecuadas para atender
el vocabulario del relato. Un buen ejemplo de esta mediacion se documentd en el diario
del investigador (12 de abril del 2022) y se presenta a modo de vifieta.

Vifieta
Mediacion docente para dirigir el pensamiento auténomo

El participante doce (12) confrontaba problemas para definir el concepto
“reproducirse”. Por lo tanto, el maestro leyo en voz alta el parrafo en el que se encuentra
la palabra porque hace referencia a que todos comenzaron a reproducirse ante la
necesidad de poblar la tierra. Entonces, el docente formuld preguntas como: ¢qué es lo
mas importante del pueblo? El estudiante contesto “las personas” y se le pregunt6:
entonces, ¢qué es despoblado? De esta manera, el participante concluyo acerca de la
palabra que: “La palabra reprodusirse significa paril personas para poblar la tierra. Lo se
porque en el contexto dice los humanos deberan poblarse”.

Esta vifieta exhibe como se manifiesta el rol guia del educador, aun cuando la
tarea ha sido disefiada para el trabajo independiente. En la mayoria de los casos, los
estudiantes necesitaron de preguntas que le permitieran organizar sus pensamientos y
activar conocimientos previos para establecer relaciones entre el vocabulario y sus
experiencias. Una vez mas, en palabras de Figarella (2012) el maestro funge un papel de
individuo con desarrollo cognitivo superior que le permite acercar a los estudiantes a su
desarrollo préximo.

Por ultimo, cabe mencionar que esta etapa de acompafiamiento permitio develar

cdémo el poco dominio de estrategias puede jugar adversamente en el desempefio de los
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estudiantes al incidir en el aspecto emocional y actitudinal. En esta categoria, el
participante doce (12) demostr6 no emplear algunas estrategias como examinar el
ejercicio escrito previo a la lectura, poseer pobres destrezas para ralentizar su proceso de
pensamiento y organizar sus ideas por escrito. En consonancia con lo anterior, describid
—mediante su diario reflexivo— esta tarea de trabajo independiente como complicada. De
igual forma, explico que no disfrutd la tarea, que se sintié6 mal y confundido, ademaés de
necesitar ayuda del maestro.

En resumen, esta primera etapa de acompafiamiento estudiante-contenido ha
evidenciado que un ciclo de lectura no es suficiente para el desarrollo de lectores
autonomos. Sin embargo, si se observo un gran avance en términos de la reflexion
metacognitiva respecto a las estrategias de comprension y el nivel de dominio que se
posee sobre estas debido a la guia de un adulto y pares competentes (Vygotsky, 1978). A
su vez, se desprende informacion relevante acerca de la poca utilidad que les dieron los
participantes a las tarjetas metacognitivas como material de acompafiamiento durante este

primer ejercicio independiente, a pesar de las dudas presentadas.
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Ciclo de lectura 1l
Docente-Estudiante

Esta segunda etapa de acompafiamiento docente-estudiante representd el inicio
del segundo ciclo de lectura mediado por las tres etapas de acompafiamiento que guian el
estudio: docente-estudiante, estudiante-estudiante y estudiante contenido. En esta
ocasién, se documentd una participacion mas activa del estudiantado, lo cual ilustré como
el rol mediador comenz6 a delegarse del docente hacia el estudiante.

Para el desarrollo de esta leccion, se realizé lectura guiada del relato De la gran
fiesta que celebraron las aves y como el mucaro adquirié su plumaje. Esta historia
presenta como, al inicio de la creacion, el mdcaro no poseia plumas. Esta situacion lo
mantenia oculto debido a la verguenza que le ocasionaba. El resto de las aves queria
compartir con él y organizaron una fiesta para lograrlo. Ademas, cada una de estas les
prestd una pluma para que se hiciera un vestido y las acompafara. Sin embargo, al verse
tan hermoso cubierto por plumas, decidié no asistir para no tener que devolverlas y verse
descubierto nuevamente. Desde entonces, debido a lo vergonzoso de su acto, solo sale en
las noches mientras el resto de las aves duermen.

No obstante, para iniciar la leccién, el docente cuestiond al estudiantado cuales son
las estrategias que han estado practicando y estos contestaron -segin documentado en el
diario del investigador del 13 de abril del 2022- de forma asertiva. En primer lugar,
respondieron a coro que se debia estudiar el ejercicio antes de realizar la lectura. El
participante doce (12) explicd que para conocer el significado de una palabra segun su
contexto debe leerse la oracion en que se encuentra y pensar. Ante esta respuesta, el
participante once (11) afiadié que al trabajar con vocabulario en contexto se debe

subrayar la palabra que se desea definir y preguntarse qué significa eso. Estas dos
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aportaciones (participantes once [11] y doce [12]) demuestran como un comentario sirve
de andamiaje a otro, incluso cuando se realizan actividades en grupo grande, Por altimo,
el participante cinco (5) cerro el dialogo inicial al explicar que los pasos de un buen lector
son: establecer objetivos, monitorear el proceso, subrayar datos importantes y anotar
ideas que nos ayuden a cumplir con nuestro objetivo.

Desde esta discusion inicial, los estudiantes se mostraron motivados y hubo
excelente participacion, segun lo aprecio la amiga critica mediante su diario de
investigacion (13 de abril del 2022). Acto seguido, se entreg0 la respuesta a la lectura y
se ley0 en voz alta para establecer los propositos de la tarea: definir palabras en contexto,
contestar dos preguntas a partir de las acciones del mucaro (personaje principal del
relato) y resumir el texto. Al establecer los objetivos se procedio con el proceso de lectura
y, de inmediato, el participante dos (2) cuestiond “;qué es un mucaro?”’. Varios
estudiantes respondieron al participante al indicarle que es una especie de buho. Esta
interaccion demuestra como el proceso de comprension se ve ligado a la basqueda
constante de significados de forma progresiva durante el texto (Goodman, 2015 y
Perfetti, 1986). Ademas, se aprecia el rol que juegan los pares con mayor conocimiento
acerca de un tema (en este caso, de un significado) permite que un compariero adquiera
nuevo aprendizaje (Vygotsky, 1978). Eventualmente, se dio paso a predicciones a partir
del titulo, y -en general- los estudiantes estuvieron de acuerdo en que la historia
explicaria por qué el mdcaro tiene plumas. Esta prediccion podria parecer que se limita a
los datos literales que ofrece el titulo; sin embargo, evidencia que los lectores han
internalizado que cada relato devela —a modo de mito o leyenda— el origen de algln

elemento natural de Puerto Rico.
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Luego, al comenzar el proceso de lectura guiada, se les indico a los participantes
que subrayaran la frase que describia al mucaro en la exposicion del relato: “era el Gnico
que no tenia plumas sino piel”. Esta accién model6 cémo identificar detalles importantes
gue son necesarios para atender la respuesta lectora. No obstante, tras este primer acto de
guia docente, los estudiantes dieron continuidad al proceso de lectura, segun
documentado en el diario de la amiga critica. A modo de ejemplo, la siguiente vifieta
ilustra cébmo, a partir de la instruccion docente de subrayar un dato importante, los
estudiantes dan continuidad al proceso lector:

Vifieta
Mediacion para definir vocabulario en contexto

...Més adelante, el texto define al ave como vanidosa (palabra para definir en
contexto) y el participante uno (1) indico que se debia subrayar esa palabra y se compard
con el concepto orgullo por el contexto oracional. Luego, se subrayd otra linea en la que
se describia el estado emocional del mucaro por su aspecto. Este evento nos llevo a la
segunda palabra para definir en contexto: afligirse. Ante esta, la participante uno (1)
indicé que debiamos subrayarla y que significaba “preocuparse” debido a que las aves de
la historia estaban tristes por las emociones del mdcaro. Por ende, escribimos la palabra
preocupase sobre afligirse. En la proxima oracion apareci la palabra “choretas”, pero
esta vez fue el participante trece (13) quien explico el proceso para trabajar vocabulario
en contexto y definid la palabra como “llenas” debido a que las aves tienen muchas
plumas y menciono: “choretas de plumas — llenas de plumas”.

En este punto se visibiliza como los estudiantes, tras un primer ciclo en el que se

le ha acompafado de tres formas diferentes, han podido internalizar varios de los
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procesos cognitivos que emplea la lectura. Ademas, se documenta la progresion del rol
mediador al ver como los estudiantes ganan mas participacion en las actividades de grupo
grande. En este sentido, los estudiantes han asumido un rol de guia respecto a los
procesos para atender los ejercicios y se apoyan como pares durante este proceso para
cumplir con estos propo6sitos. En cuanto a este tipo de interacciones, Figarella (2012)
afirma que el maestro, como perito en su profesion, tiene el rol de orquestar, organizar y
facilitar las experiencias que le permita al estudiantado motivarse y autodirigir su
aprendizaje.

Al transcurrir la lectura, se tuvo un panorama mas claro acerca de la situacion
emocional del mdcaro, por lo que el participante ocho (8) infirié que este haria un plan
para quedarse con las plumas que sus amigas le prestaron para hacer un vestido. Ademas,
explicd que su inferencia se debia a las preguntas que formula el personaje: ¢por qué no
pueden ser mias?, ¢por que tengo que devolverlas? Al terminar esta discusion, culmino la
lectura guiada y se procedid a contestar el ejercicio escrito. Los estudiantes utilizaron las
anotaciones e ideas subrayadas del texto para contestar la tarea. EI maestro sirvié de
secretario y se llevd a cabo un proceso de escritura 'y pensamiento en voz alta; los
estudiantes dictaban la respuesta, el maestro escribia y se iba discutiendo si la redaccion
era adecuada. De esta forma se potenci6 el desarrollo de pensamiento consciente para
adquirir estructuras adecuadas que puedan emular en nuevas experiencias (Harvey y
Goudvis, 2017; Vygotsky, 1987). Este proceso se repitié con cada uno de los ejercicios,
excepto con las que pertenecian a la seccion titulada Contesta. Esta area contaba con dos
preguntas de opinidn basadas en evidencia textual y debian contestarse de modo

individual. En general, todos los estudiantes pudieron contestar las preguntas sin
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problemas, solo que algunos elaboraron las respuestas al apoyarlas con detalles del texto,
mientras que otros exhibieron menos dominio de este proceso. Por ejemplo, para
responder la primera pregunta (;,qué opinas del plan del macaro? Explica.), el
participante doce (12) escribio: “Yo pienso que luego de leer el relato que el plan del
mucaro es malvado y abaro”. Esta respuesta presenta una opinion sin sustento o evidencia
textual. Por otra parte, el participante uno (1) anoto: “Yo pienso que el plan del mtcaro
estaba mal, porque nunca puedes llevarte algo que no es tuyo y ademas se escondié para
nunca devolverlas”. En esta ocasion, se presenta una opinion sustentada por las acciones
realizadas por el personaje en el texto.

Como actividad final del ejercicio escrito, se conto con las tarjetas metacognitivas
y se siguieron los pasos para redactar un resumen que se elaboré mediante la escritura
compartida. De esta forma, se esperaba potenciar el uso de este material como guia en el
proceso de comprension y redaccion, ya que exhiben ejemplos de respuestas escritas.

Finalmente, los estudiantes completaron el diario reflexivo mediante el que
seleccionaron el icono de seguridad como el sentimiento que mantuvieron durante la
tarea. Asimismo, concluyeron que este sentimiento de seguridad se debe al
acompafiamiento que se recibe. A modo de ejemplo, podemos sefialar la respuesta del
participante cinco (5) a la pregunta ;Como te sentiste al realizar la tarea de hoy? Este
escribid: “Relajado porque el maestro explicé y todo el salon hicimos el relato del estudio
juntos”. Esta idea es compartida por el participante doce (12) quien escribi6 respecto al
ejercicio del dia: “la describo fasil porque estubimos en grupo”, “Yo me senti bien”, “me
ayudo el maestro a analisar” y “yo aprendi respecto al proceso analizar”. Dicho

participante, se vera destacado a lo largo del estudio debido a que presenta un cambio
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progresivo respecto a sus emociones al enfrentarse al proceso lector. Al mismo tiempo, el
participante diez (10) realiz6 un analisis mas profundo respecto a la transaccion que
implica leer debido a sus experiencias grupales. Este escribio: “aprendi que aunque todos
leyéramos la misma lectura ibamos a tener distintas opiniones sobre ellas”. Sin lugar a
duda, esta cita ejemplifica lineas de pensamientos como las de L. Rosenblatt (1988) en
términos de que no existe una interpretacion unica, absoluta o “correcta”.

En esta ocasion, el acompafiamiento docente-estudiante no requirié de la
presentacion de estrategias, sino en la guia que se facilit6 para dirigir las interacciones
entre la lecturay el ejercicio de comprobacion lectora. Ademas, proveyo el espacio para
auscultar el conocimiento que los estudiantes han ganado acerca del proceso lector y
reforzar las estrategias que han comenzado a utilizar de forma autonoma al traerlas a la
discusion mediante sus comentarios.

Estudiante-estudiante

Esta segunda etapa de acompafiamiento estudiante-estudiante, en contraste con lo
ocurrido durante el primer ciclo de lectura, se observé mayor nivel conciencia de los
procesos de lectura y reflexién metacognitiva. Asimismo, se aprecié manejo del
pensamiento eficaz mediante la toma de decisiones al trabajar en equipos. Estas
conductas se apreciaron mediante la lectura compartida del relato titulado En donde se
cuenta la historia del valeroso Toabey y de su amada Acalay. Esta historia relata el amor
prohibido entre Toabey, hijo de Aymon, y Acalay, hija del cacique que los odiaba y
envidiaba. La guerra desatada por este odio obligd a la joven pareja a huir de sus tierras.
Sin embargo, su escape culminoé cuando el cacique Mabayoan, padre de Acalay, los
encontrd y los castigd. Acalay fue transformada en una roca en lo bajo de un risco,

mientras que Toabey fue condenado a ser una charca en la cima del mismo lugar, incapaz
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de tocarla. El dolor de Toabey fue tan grande que sus lagrimas se convirtieron en una

cascada que lleg6 hasta a su amada, abrazandola por la eternidad.

No obstante, antes de conocer este relato, se inicio la leccion con una discusion a
partir de la pregunta ¢cuéles estrategias de lectura conocemos? Entre las aportaciones del
grupo, seguin documentado en el diario del investigador del 18 de abril del 2022, se
destaco la realizada por el participante once (11): “leer la tarea antes de iniciar el
ejercicio para establecer los propositos del ejercicio”. En esta ocasion, la tarea solicito
definir dos palabras por contexto, ilustrar y explicar el final del relato, anotar los
personajes, explicar quiénes son y redactar un resumen.

Al culminar el didlogo en grupo grande, los estudiantes se agruparon con sus
respectivos pares para dar paso al proceso de lectura. Mediante esta experiencia se
documento, a traveés del diario del investigador y el diario de la amiga critica del 18 de
abril del 2022, un nuevo comportamiento: la asignacion de roles para completar la
respuesta lectora. Por ejemplo, se identificé que cada equipo contaba con un lector
asignado por tiempo, de modo que la tarea de leer en voz alta se alternaba. Sin embargo,
dos equipos mantuvieron un solo lector durante todo el ejercicio (participantes cuatro [4]
y cinco [5]).

Del mismo modo, se documentd el empleo de nuevas estrategias que exhiben el
desarrollo de pensamiento estratégico al observarse la aplicacion planificada y coherente
de procedimientos adecuados (Swartz et al. 2017), en este caso para atender una tarea de
comprension lectora. Entre estas practicas se apreciéo como los estudiantes socializaban
estrategias; por ejemplo, el participante once (11) sugiere que lean las preguntas antes de

comenzar la lectura. De igual modo, se observd como esta practica fomento la aplicacion
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de otros procedimientos como: completar la tabla de los personajes (participantes dos [2],
once [11] y trece [13]) y definir el vocabulario en contexto (participantes uno [1], cuatro
[4], seis [6] y siete [7]) en la medida que se lleva a cabo la lectura. Ademas, se practico el
subrayado y destacado de ideas por gran parte de los participantes (uno [1], dos [2],
cuatro [4], siete [7], nueve [9], diez [10], once [11] y trece [13]). Esta préctica fue muy
atil para la pareja compuesta por los participantes cuatro (4) y siete (7), quienes
contestaron las preguntas, mediante el uso de sus notas, al finalizar la lectura.

Por otro lado, se documentd, de modo mas claro, tanto el pensamiento estratégico
para la aplicacion de procedimientos adecuados (Swartz et al. 2017) como la alternancia
del rol de “experto” o par competente (Figarella, 2012) mediante la interaccion de los
participantes cinco (5) y doce (12), ilustrados en la siguiente vifieta.

Vifieta
Pensamiento estratégico y alternancia del rol “experto”

Durante la tarea de lectura se observo muy tranquilo al participante doce (12), a
diferencia de la etapa en la que debid trabajar solo. Mediante el proceso de lectura, su par
asumio el rol de lector, mientras que decidian en conjunto como responder a la tarea. Sin
embargo, al trabajar con el vocabulario en contexto, el participante doce (12) comentaba
y su colega (participante cinco [5]) fungia como secretario. De hecho, el participante
doce (12) sefialaba cuando algo carecia de coherencia.

Esta vifieta nos presenta una interaccion muy importante para este estudio en
términos del desarrollo de estrategias y el papel que juega la emocion en el proceso de la
comprension. El participante cinco (5) demostro tener competencias adecuadas para

manejar tareas de compresion lectora a partir de su ejecucion en el ejercicio de
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exploracién que completd antes de iniciar la lectura de los relatos. Sin embargo, el
participante doce (12) no exhibié un buen desempefio en dicho ejercicio ni se sintio
cémodo al trabajar de manera independiente durante la primera etapa de acompafiamiento
estudiante-contenido. En esa oportunidad, no pudo emplear estrategias adecuadas y se
identifico con el icono de “confundido” tras culminar su trabajo. En contraste con esto, la
vifieta nos presenta un estudiante seguro y capaz de manejar una tarea de comprension
lectora con un par competente en el manejo de la escritura y la lectura fluida.

Todo esto parece confirmar que el participante cinco (5) funge como un par de
apoyo emocional, al brindarle seguridad para completar su tarea de manera estratégica, y
par mentor al modelarle como leer de manera fluida y organizar las ideas por escrito.
Mientras que el participante doce (12) sirve solo como par mentor al modelarle a su
pareja de trabajo como emplear las estrategias para definir por contexto y manejar claves
del texto para atender la tarea de comprension. Asimismo, este analisis queda
evidenciado mediante las expresiones que estos participantes compartieron en sus diarios
reflexivos. Al cuestionar coémo ayudo el trabajo con un compariero, el participante cinco
(5) indic6: “Mi compafiero me ayudo a definir las palabras en contexto” y afadio,
respecto a si podria haberlo hecho sin compaiiia, “ya estoy entendiendo méas hacer
vocabulario en contexto y los resimenes”. Por otro lado, el participante doce (12)
manifesto acerca de la compatfiia de un par: “me ayudo en barias cosas como leer y
escribir”, y al preguntarle acerca de trabajar independientemente anotd: “No analizar, leer
y escribir”. Claramente, se observa como cada participante reconoce sus fortalezas, las de

sus respectivos pares y como estas coadyuvan al logro de la tarea conjunta. Asimismo, se
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exhibe una gran progresion en el desarrollo de reflexién metacognitiva, pues segln
Swartz et al. (2017):

La metacognicion hace que cobremos conciencia de los pasos y las estrategias que

seguimos en el momento de solucionar un determinado problema, y que

reflexionemos y evaluemos la productividad de esas estrategias, de modo que

podamos cambiarlas si vemos que no dan el resultado esperado (pp. 103-104).

Por otra parte, también se documento otro tipo de dinamicas en la que no se
hallaron roles tan marcados en términos de los niveles de dominios. En estos casos se
observo el dialogo y el consenso para llegar a acuerdos que redundaron en logro de la
tarea. A estos efectos, mediante este estudio, se les denomind a estos pares como colegas.
Este tipo de pares se ven reflejados mediante los participantes tres (3) y ocho (8). Segun
el diario del investigador, estos se dividieron las secciones del trabajo y lo atendian de
manera simultanea mediante la hoja digital. De hecho, la amiga critica apunta en su diario
“Los participantes tres y ocho discutieron las respuestas oralmente para luego comenzar a
escribir simultdneamente en diferentes partes del documento™.

De esta manera, puede resumirse que, a este punto del estudio, se han identificado
tres tipos de acompafiamientos que puede prestar un par durante la labor conjunta. Estos

se ilustran mediante la figura 7.
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Figura 7. Tipos de acompafiamiento que presta un par mediante la tarea conjunta

PAR COLEGA

Ios pares colegas se complementan con su
PAR COLEGA pareja de trabajo: dividen tareas, discuten
repuestas, llegan a concensos y presentan
n dominio de competencia similares.

PAR DE APOYO EMOCIONAL

El par de apoyo emocional es aquel que
ayuda a su compafiero a sentirse seguro
durante la ejecucion de una tarea debido a
la compafiia que este ofrece.

mmn PARDEAPOYO [

PAR DE APOYO - MENTOR

El par de apoyo mentor es quel que
acompafia a su colega mediante el

ACOMPANAMIENTO

ESTUDIANTE-ESTUDIANTE

ofrecimiento de explicaciones y
demostraciones de como llevar a cabo un

Nota: Desarrollado por Néstor A. Guasp Gonzalez, investigador principal, a partir del
analisis de los datos de este estudio.

Al mismo tiempo, a diferencia de la primera etapa de acompafiamiento estudiante-
estudiante, no solo se observo que los estudiantes han podido reflexionar referente a su
proceso de lectura, sino que también han derivado estrategias diferentes a las presentadas
en clase para mediar sus procesos de comprension y atencion a la tarea. Un ejemplo
referente al desarrollo de nuevas estrategias se manifiesta en la reflexion del participante
ocho (8) quien, al pensar acerca de como le ayudo trabajar con un compafiero, expreso de
forma escrita: “...me ayud6 en trabajar mas rapido porque mientras el hacia algo yo hacia
otra pregunta”. Ademas, se document6 un mayor niimero de participantes que
internalizaron estrategias modeladas en clase, como lo es el uso de destacadores para
identificar datos relevantes. De hecho, el participante dos (2) escribié en su reflexion,

referente al uso de las tarjetas metacognitivas: “Pedi las tarjetas pero no la necesite
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porque tuve mi grupo para ayudarme”. Este argumento evidencia que los pasos
establecidos en las tarjetas metacognitivas disefiadas como material de acompafiamiento,
va siendo menos necesario en la medida que internalizan los pasos y que el trabajo en
equipo es parte esencial del proceso de independencia. Segun las ideas de Monereo
(2008), esto podria denominarse regulacion del aprendizaje basado en una meta, en este
caso el de completar un ejercicio de lectura.

Finalmente, el tema de la emocion al enfrentarse a una tarea de lectura junto a un
par persiste bajo la clasificacion de seguridad. Todos los participantes, al igual que en la
primera etapa, indicaron sentirse seguros. Por el contrario, los comentarios se presentaron
de forma mas reflexiva, pues los estudiantes empezaron a identificar los factores
especificos que les ayuda o dificulta atender una tarea. Entre estos se destacan el
elemento de haber tenido practicas frecuentes (apreciacion del participante once [11])
colaboracion respecto a las convenciones de la ortografia y organizacion de ideas
(participantes uno [1], once [11] y trece [13]), dificultad al resumir de manera
independiente (participante trece [13]), los beneficios de establecer objetivos
(participantes dos [2], ocho [8] y trece [13]) y trabajar en equipo para manejar el tiempo
(participantes tres [3], siete [7] y ocho [8]). Respecto a este ultimo elemento, se
desprende la necesidad de disefiar tareas mas cortas y centradas en el manejo de pocas
estrategias para que el uso del tiempo sea efectivo para los estudiantes.

En resumen, esta experiencia de aprendizaje ha demostrado cémo la guia docente
y las mediaciones de pares, con diferentes propositos, abonan al desarrollo de lectores
competentes. Asimismo, entre los roles de los pares, se documentd como las actividades

conjuntan promueven del desarrollo emocional respecto al autoconcepto como lectores.



135

Estudiante-contenido

La segunda etapa de acompafiamiento estudiante-contenido represento el cierre
del segundo ciclo de lectura mediado por el relato titulado De cuando el coqui conocié al
guaraguao del bosque y de la gran aventura en la que decide embarcarse el coqui. Este
narra el encuentro entre el primer y Unico coqui de Boriquén y el guaraguao, quien le
revela que ha volado hasta él para conocerlo. Al preguntarle al ave por su intereés,
descubre que ambos son considerados uno de los cinco regalos divinos de la isla y que
este ha volado para conocerlos a todos. Entusiasmado por la noticia, el coqui se prepar6
para viajar y conocer a cada uno de estos.

Sin embargo, antes de iniciar la lectura independiente del relato, se desarrollé una
discusion socializada en la que se establecié la agenda de trabajo y se cuestioné que
entendian por el concepto “mensaje de la historia”. A esta pregunta, el participante
numero doce (12) respondid de forma oral: “el mensaje de la lectura no esté escrito
directamente en las palabras del libro, hay que entender o pensar lo que dice el parrafo
para saber el mensaje”. A partir de este comentario, se evidencia el nivel de conciencia
que poseen los participantes respecto a las transacciones lector-texto que implica la
comprension de la lectura (Rosenblatt, 1994).

Tras esta primera reflexion metacognitiva, los estudiantes recibieron sus libros y
las hojas de trabajo. En esta ocasion, a diferencia de la primera etapa de acompafiamiento
estudiante-contenido, la mayoria de los participantes estudiaron el ejercicio escrito previo
a la lectura del relato; excepto los estudiantes tres (3), seis (6), nueve (9) y (trece) quienes
trabajaron directamente con la lectura. Tal y como se documento este proceder, mediante

el diario del investigador del 25 de abril del 2022, también se anotd que la mayoria de los
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estudiantes realizaron lectura silenciosa, a excepcion del participante uno (1) y doce (12)
quienes leyeron en voz alta.

De manera analoga, mediante las observaciones del 25 de abril del 2022,
documentadas en los diarios del investigador y la amiga critica, se identificaron varias
estrategias adoptadas por los participantes durante el proceso de lectura. En primer lugar,
se documentd, de forma generalizada, que los participantes: detenian el proceso de
lectura para responder a las preguntas en la medida que encontraban las citas o palabras
necesarias en el texto (participantes uno [1], tres [3], seis [6], once [11] y trece [13]),
destacaron los personajes junto a sus descripciones (participantes cuatro [4] y trece [13]),
destacaron palabras de vocabulario (mayoria de los participantes); mientras que el
participante ocho (8) opt6 por destacar frases, oraciones y citas completas. Por otra parte,
se observo el establecimiento de relaciones entre conceptos, por ejemplo, el participante
doce (12) escribid “presumido” sobre la palabra de vocabulario modesto.

De igual forma, tal y como ocurrié en el primer ciclo de lectura, se documento la
practica de leer el relato y atender el ejercicio al final de la lectura (participantes cuatro
[4] y cinco [5]) y la formulacion de inferencias a partir del lexema de una palabra; por
ejemplo, el participante ocho (8) explico que adormecer significa “poner a dormir”
porque en medio de la palabra dice “dormer”. Mientras que el participante doce (12)
mencion6 que embarcarse suena como a barco o a embargar. Respecto a este particular,
Goodman (2001) explica que:

El significado que aportamos a la lectura esta disponible para nosotros en cada

ciclo, pero es particularmente influyente a medida que pasamos de nuestro sentido

de los patrones sintacticos a las estructuras semanticas. Nuestras inferencias y
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predicciones estaran moldeadas por nuestras expectativas semanticas y los

esquemas que usamos para organizar el significado que estamos construyendo (p.

106).

Por ende, la construccion del significado va a estar mediada por nuestros
conocimientos previos, en este caso, del nivel semantico al basar sus inferencias en el
andlisis morfoldgico de la palabra y las relaciones de significados que establecen con
cada una de estas partes. Asimismo, se observd la formulacion de predicciones mediante
la aportacion del participante ocho (8) al decir en voz alta: “ya sé lo que va a pasar en los
proximos relatos, €l va a conocer los regalos divinos. En el proximo relato va a conocer a
la amapola que es uno de los regalos”. A partir de los datos que el personaje del
guaraguao le revela al coqui y los conocimientos que ha ganado respecto a la estructura
del texto mediante sus lecturas previas, permiten la formulacion de este tipo de
predicciones.

No obstante, respecto al empelo del acompafiamiento de contenido —uso de las
tarjetas metacognitivas— se obtuvo nueva informacion. El participante doce (12), quien
expreso de forma oral y escrita su inseguridad al trabajar de manera independiente en el
ciclo anterior, asumio una actitud mas positiva. En esta ocasion, segun documentado en el
diario del investigador, tomo las tarjetas y verbalizo: “esta vez si lo voy a terminar a
tiempo”. Acto seguido, mencion6 a las 2:30 pm: “logré mi objetivo, llegué al resumen”.
Mediante estos actos se demuestra como la necesidad de acompafiamiento puede
atenderse al delegar la responsabilidad de apoyo en un material que sirva como guia. De
este modo, el acompafiamiento sirve de motivacion, lo cual Goleman (2022) explica es lo

que impulsa a un individuo para alcanzar su objetivo. Un caso similar se aprecio durante
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la ejecucion del participante dos (2). Esta pudo realizar la tarea de manera independiente
hasta que se enfrenté a la tarea del resumen, en ese momento solicito la entrega de las
tarjetas metacognitivas, lo cual se repitié con los participantes uno (1), dos (2), cinco (5)
y ocho (8). Respecto a este particular, se puede inferir que las tarjetas funcionan como
acompafamiento en el proceso de redaccién al ofrecer apoyo durante la seleccion y
organizacion de datos al sintetizar. Ademas, evidencia autonomia, pues Monereo et al.
(2008) indica que esta se distingue por la toma de decisiones intencionales, conscientes y
contextualizadas.

Por otro lado, en cuanto a las dificultades referente al proceso de comprension y
su reflexion metacognitiva, el manejo del vocabulario en contexto se identifico como un
area de necesidad por parte de algunos estudiantes. Los participantes uno (1) y ocho (8)
mostraron inseguridad al momento de formular inferencias o interpretar la lectura de
forma independiente. Por ejemplo, al definir el concepto “modesto” —perteneciente a la
frase “aungue suene muy modesto de mi parte, soy un pajaro impresionante” — el
participante uno (1) manifesto: “pienso que significa, aunque no sea real”. Sin embargo,
este dudaba de su interpretacion; aunque, escribié “La palabra modesto significa que eso
no esta bien...”. En el caso del participante ocho (8), exteriorizd que la palabra
“determinado” es “como creer en ti mismo”, pero alegd no saber explicarlo y, finalmente,
escribid: “La palabra ‘determinacion’ significa creer en ti mismo y creer en tus suefios,
no importa lo que pase”. De esta manera, se ilustra como los estudiantes han conseguido
internalizar estructuras escritas y manejar la transaccion lector-texto que supone la
comprension; a pesar de se exhibe un sentimiento de inseguridad que interrumpe la

continuidad de su trabajo.
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Acorde con esta ultima interpretacion, resulta necesario apuntar hacia las
reflexiones de los estudiantes respecto a su proceso de trabajo durante esta etapa de
acompafiamiento. En términos generales, doce de los estudiantes indicaron haberse
sentido seguros durante la tarea (uno de los estudiantes no cumplié con la reflexion).
Ademas, se evidencié mayor reflexion metacognitiva en cuanto al proceso de
comprension. Por ejemplo, al describir la tarea, el participante dos (2) escribié: “La tarea
de hoy fue mas facil que todas las demas que habia echo independiente porque con haber
practicado con esas otras ocasiones supe que hacer mejor”. Este comentario, fue
secundado por los que realizaron los participantes cuatro (4) y seis (6), aunque otros
afiadieron que el uso de las estrategias lectoras —durante las lecciones anteriores— fue de
ayuda para trabajar de manera independiente. Incluso, algunos fueron muy puntuales
respecto a la importancia del trabajo entre pares al anotar: “Facil, al trabajar con mi
compariero se me hizo facil” (participante cinco [5]). Ademas, como dato importante, el
participante doce (12) escribid “La describo facil porque pude enfocarme y poner mi
meta”. Este comentario dista de su primera reaccion al trabajar acompafiado solo por el
contenido, pues indico sentirse confundido, necesitar ayuda del maestro y disgustado con
el trabajo independiente.

Por otro lado, a partir de las preguntas referente a cdmo se sintieron al trabajar
con el ejercicio y que les permiti6 hacerlo de forma independiente, se destacaron los
comentarios relacionados con el concepto de la tranquilidad. El participante cuatro (4),
por ejemplo, anotod: “Yo me senti tranquilo al hacer la tarea de hoy porque estoy usando
las estrategias de un buen lector”. En cuanto a qué les permitié lograr los propositos del

texto, sobresalio el modelaje del docente, la interaccion con pares competentes y, en el
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caso del participante doce (12), la confianza en si mismo. Respecto a este particular
escribid: “La confianza y la determinacion”.

Finalmente, en la seccién de comentarios adicionales se apreciaron textos de
emotividad y crecimiento como: “De berdad creo que estoy mejorando” (participante dos
[2]), “Mi comentario es que estuve un poco mejor” (participante tres [3]), “Estoy
aprendiendo mucho de como hacer resumenes” (participante diez [10]) y “Gracias a
maestro Néstor por todo” (participante doce [12]).

Este ultimo comentario responde al acompafiamiento docente que se le ha
brindado al participante doce (12) durante el estudio. A pesar de que no figura en los
diarios del investigador, el maestro recalcé durante las intervenciones con el participante
que era un gran lector con pensamiento profundo antes de redirigirlo con alguna
recomendacion. En este sentido, este tipo de andamiaje puede vincularse con el concepto
motivational scaffolds (andamiaje motivacional) propuesto por Reynolds y Goodwin
(2016). Segun estos autores, el educador puede incentivar el proceso de lectura de un
estudiante al premiar su persistencia y alentarlo a enfrentarse a tareas desafiantes. Tal y
como se aprecia en el diario reflexivo del estudiante, su confianza se ha desarrollado
mediante el apoyo emocional y las practicas repetidas que se han ofrecido a lo largo de
estos dos ciclos.

A modo de resumen, estas respuestas evidencian que los participantes han ganado
seguridad en su proceso, lo cual se debe a la actividad lectora recurrente y, explicado por
ellos mismo, el trabajo entre pares. De esta forma queda demostrado, en voces de 10s
estudiantes, cdbmo el trabajar con un par con mayor dominio de un conocimiento potencia

el desarrollo de otro con menor dominio (Vygotsky, 1987). Por ultimo, cabe sefialar las
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aportaciones del participante doce (12) en este cierre del segundo ciclo de lectura. Al
evaluar sus respuestas se confirma la necesidad de un buen autoconcepto como lector,
pues en esta ocasion —a diferencia del primer ciclo— indico sentirse seguro, concentrado y
conocedor de los procesos que debia emplear.

Ciclo de lectura 111
Docente-estudiante

Esta ultima etapa de acompafiamiento docente-estudiante permitié documentar
tres aspectos importantes para el estudio respecto a la delegacion del rol mediador
durante la lectura: manejo del lenguaje respecto al pensamiento estratégico, autonomia en
el empleo consciente de las transacciones entre el lector y el texto, y como estas
reconfiguran la lectura. De este modo, se vera la relacion entre los hallazgos y el marco
teorico que fundamento la investigacion.

En esta leccidn, la experiencia de la lectura guiada se dirigio a partir del relato
titulado De cdmo el coqui conocid a la amapola. Esta historia presenta el encuentro entre
dos regalos divinos de Borinquén: el coqui y la amapola. Esta tltima vivia sola porque su
vanidad alejaba a todos mediante sus insultos y aires de grandeza, lo cual también
provoco que el coqui deseara marcharse. A la amapola ver esto, lloré y le conto al coqui
lo triste y sola que se ha sentido. Para ayudarle, fue franco con ella, le aconsejo y se
quedo toda la noche compartiendo risas y cantos. Al despertar, se observo que la
naturaleza habia regresado junto a la amapola tras su cambio. Entonces, el coqui se
despidio y continud su viaje para conocer al flamboyan.

No obstante, previo a la lectura del relato se dialog6 con el estudiantado a partir
de la pregunta ¢;cuales estrategias utiliza un buen lector? Para dar respuesta a esta, segun

documentado en el diario de la amiga critica bajo la fecha del 20 de abril del 2022, los
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estudiantes se complementaron para dar una idea clara del proceder estratégico. En
primer lugar, el participante once (11) respondio: “debemos leer las preguntas antes que
el texto para poder plantearse los objetivos”. Ademas, explicd que tras la lectura de un
parrafo hay que detenerse y reflexionar si se comprendid lo leido. Mientras que el
participante ocho (8) menciono: “tienes que destacar lo que ayuda a entender el contexto
para después resumir”. Estas aportaciones nos evidencian el empleo del lenguaje
estratégico. Segln Swartz et al. (2017), los estudiantes deben emplear el vocabulario que
les permita referirse a los procesos de pensamiento y los habitos de la mente. A su vez,
elabora que esto implica autonomia cuando los estudiantes pueden controlarlo y adaptarlo
a las diversas tareas. En esta ocasion, la tarea requirio definir dos palabras por contexto,
responder tres preguntas de caracter inferencial, un ejercicio de visualizacion y la
redaccion de un resumen.

Tras la activacion de los conocimientos previos respecto al proceder estratégico
de un lector, se dio paso al proceso de lectura. En este se observaron varios tipos de
comportamiento. El primero de estos se manifestdo mediante las intervenciones del
participante uno (1), quien realiz6 correcciones a la lectura oral del lector en turno. Este
tipo de comportamiento puede derivarse de las conductas que presentan muchos docentes
al corregir, de forma inmediata, los desaciertos durante la lectura. No obstante, este
comportamiento no brinda el espacio para que el estudiante pueda utilizar la estrategia de
autocorreccion, la cual solo es necesaria si muestran pérdida de significado (Goodman,
2015). En este caso, el docente redirige a los estudiantes al dialogar acerca de la
importancia de ofrecer un espacio tranquilo en el que los compafieros puedan leer por si

solos. Por otro lado, el participante uno (1) también solicito que se detuviera la lectura
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cuando apareci6 una de las palabras para definir, de modo que todos tuvieran el espacio
para destacarla en sus libros. En esta oportunidad, su aportacion rindié frutos mas
productivos al dirigir una accion estratégica e importante para el cumplimiento de los
propositos de la lectura: definir vocabulario en contexto. Por ende, ya no se observan
tantas indicaciones y modelajes por parte del docente, sino que los estudiantes logran
hacer las pausas necesarias para monitorear el proceso de lectura y proceder de manera
estratégica segun los propdsitos de la lectura.

Sin embargo, el docente no pierde oportunidades para aportar y dirigir el
pensamiento estudiantil hacia aspectos de relevantes del texto. Por ejemplo, a modo de
monitorear el proceso de la lectura se pregunté en voz alta ;como describirian a la
amapola? y el participante cuatro (4) respondio “es muy vanidosa”. Este calificativo fue
aprendido en un relato anterior, lo cual no solo evidencia comprension del texto hasta ese
punto, sino que se observa la ganancia léxica mediante el proceso de la lectura. Goodman
(2001) explica acerca de este particular que los lectores, a menudo, utilizan elementos
aprendidos mediante sus lecturas recientes para aplicarlos en sus producciones orales y
escritas. Ademas, sefiala que esto representa como el lector es transformado mediante las
transacciones con el texto. De modo similar, el participante doce (12), evidencio una
transaccion entre sus conocimientos previos y el vocabulario del texto para derivar
significado. Este evento se suscité a partir de la palabra “halagar”, la cual definio por
escrito: “halagado significa cuando yo siento que me dicen cosas lindas”.

De igual modo, este proceso transaccional también fue documentado a partir de
las inferencias que el texto propiciaba al presentar ciertas claves textuales. Por ejemplo,

mediante el evento en que se describe al personaje de la amapola como arrogante porque
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presumia su belleza y tildaba de feos al resto de los personajes. En este caso, el
participante ocho (8) expreso “ser arrogante es como cuando le faltas el respeto a las
personas”. Acto seguido, en otro fragmento el personaje del coqui le dijo a la amapola
que la condicion para quedarse junto a ella era permitirle ser franco; a lo que el maestro
pregunt6 ;qué es ser franco? El participante tres (3) reacciono: “es decir la verdad”, lo
cual puede confirmarse por los eventos posteriores.

Asimismo, se manifestd el empleo de transacciones apelativas a las emociones
que evoca un texto en el lector. El participante ocho (8), al leer el fragmento en el que se
encuentra el coqui y la amapola, dijo: “le voy a escribir un ‘ja, ja, ja’ porque me di0
gracia”. Respecto a este proceder, Rosenblatt (2018) explica que la lectura es un evento
en el tiempo que se ve mediado por factores personales que condicionan la respuesta
espontéanea. Por consiguiente, el participante ocho (8) presenta de manera consciente la
transaccion directa entre los eventos y su interpretacion de ellos basado en sus
emociones.

Por otra parte, en cuanto al ejercicio de preguntas inferenciales se plantearon tres
preguntas: ;como es la amapola? (describela), ¢por que crees que nadie se queda por
mucho tiempo con la amapola?, ;sera por envidia? y ¢;cual es la belleza que nadie habia
visto antes? (explica). Estas suscitaron una discusion grupal que desemboco en un
ejercicio de escritura individual para fomentar la autonomia en los procesos de
comprension, a pesar de contar con la guia docente. Para la primera pregunta, seis
participantes (tres [3], seis [6], siete [7], diez [10], once [11] y trece [13]) describieron al
personaje de la amapola a partir de sus comportamientos iniciales; otros siete (uno [1],

dos [2], cuatro [4], cinco [5], ocho [8], nueve [9] y doce[12]) establecieron una
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comparacion entre el comportamiento inicial y el final, por ejemplo: “La amapola al
principio del relato era vanidosa pero al final amistosa y amigable” (participante dos [2]).
En cuanto a la segunda pregunta, todos los estudiantes apuntaron hacia las actitudes
inadecuadas de la amapola. Un buen ejemplo se observé mediante el participante siete
(7), quien anotd: “Nadie quiere quedarse con la amapola porque ella le dice a los otros
que son feos y porque ella es vanidosa y arrogante”. Mientras que el participante dos (2)
lo parafrased: “Nadie se quedaba mucho tiempo con la amapola porque era vanidosa y
arrogante y nadie se quiere quedar con una persona vanidosa”.

Sin embargo, al analizar la ultima pregunta de caracter inferencial, se hallaron dos
tipos de respuestas. En primer lugar, figuran los estudiantes que se centraron en los
aspectos externos de la belleza de la amapola (participantes uno [1], dos [2], tres [3],
cuatro [4], cinco [5], nueve [9], diez [10] y once [11]). En esta tesitura, el participante
diez (10) anotd: “La belleza de la amapola que nadie habia visto antes era su sonrisa y
alegria”. En este caso, el estudiante ha fijado su atencion en aspectos literales del texto,
pues no es sino hasta que escuchan la risa de la amapola que el resto de la naturaleza se
acerca a ella. Por otro lado, un grupo de participantes (seis [6], siete [7], ocho [8] y doce
[12]) atendi el asunto de la belleza interna. El participante doce (12), por ejemplo,
escribio: “La belleza interior y exterior, su corazon puro ahora lleno de amor. La belleza
que a adquirido por su umildad”. Este participante ha seleccionado los eventos del texto y
presentd una interpretacion de estos basado en sus juicios de los actos sociales. De hecho,
respecto a este tipo de transacciones, Rosenblatt (2018) explica no existe inconsistencia
en que la transaccién lector-texto tienen origenes y efectos sociales en ambos

componentes.
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Al culminar esta seccion, los estudiantes tuvieron un espacio para llevar a cabo un
ejercicio de visualizacion en el que debian dibujar, segln lo expuesto en el texto, el
momento en que el coqui llega a conocer la amapola. Durante el proceso, todos los
participantes coincidieron al dibujar un bosque en el que la amapola se encuentra alejado
de todos debido al rechazo que provocaba su arrogancia (Apéndice J). Por ende, los
estudiantes han logrado desarrollar buenas destrezas para identificar detalles en el texto
que, a su vez, le permiten visualizar la historia y demostrar comprension de lo leido. Sin
embargo, mediante este mismo ejercicio, se documentd un proceso de comprension
critica referente al proceso de visualizacion. El participante doce (12), segin documento
el diario de la amiga critica, hallé un dibujo que ilustraba el encuentro entre la amapola y
el coqui en el libro. Al observarla, noté que habia grama bajo la flor, lo cual contradijo al
texto en el que se indicaba gue hasta esta se mantenia alejada. Por lo tanto, el estudiante
se cuestiono por qué lo ilustraron de ese modo. Este tipo de observacion nos ejemplifica
cémo el estudiante ha ido apoderandose de las claves textuales que le permiten generar
comprension de lo leido y ser consciente de que son estas las que le permiten o no
generar una visualizacion (Harvey y Goudvis, 2017).

Como ultima actividad grupal, se llevo a cabo la escritura compartida del
resumen. Esta practica permitié documentar comprensién de lo leido y seleccion de los
eventos esenciales. Sin embargo, se requirio el manejo de preguntas por parte del
maestro, pues los estudiantes aln recuentan la historia —segun lo detalla la amiga critica—
sin consciencia clara de la estructura escrita que demanda el resumen. Para esto, el
maestro se valio de las preguntas que aparecen en la tarjeta metacognitiva

correspondiente a esta estrategia.
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Por altimo, referente a los diarios reflexivos estudiantiles, cabe sefialar que se ha
mantenido el sentimiento de seguridad al trabajar en compafiia del docente. Al igual que
en la leccion anterior, todos describieron la tarea como facil y lo atribuyeron a dos
razones particulares: conocer el tipo de tarea y haber completado la actividad con el
maestro como guia. Por ejemplo, el participante doce (12) comentd “La describo facil
porque estube con el mejor maestro del mundo”, mientras que el participante tres (3)
menciono: “La describo facil porque tuvimos ayuda y en grupo”. En cuanto al desarrollo
de la autonomia respecto al pensamiento estratégico (Swarts et al., 2017) el participante
cuatro (4) indico: “Me senti tranquilo al hacer la tarea de hoy porque usamos las
estrategias de un lector” (lo cual hace referencia a los conocimientos previos que se han
ganado a lo largo del estudio). Respecto a este particular, el participante ocho (8) afiadio:
“No aprendi nada use las estrategias que ya sabia”. Este tipo de retroalimentacion se
suman -de manera significativa- a los aprendizajes que han ganado los estudiantes y su
nivel de conciencia sobre este proceso: “aprendi a resumir mejor” (participante uno [1]),
“aprendi sobre el resumen para hacerlo mas corto” (participante dos [2]), “aprendi que
hacer el trabajo en grupo me ayuda a comprender mejor la tarea (participante cuatro [4])
y “aprendi a hacer los parrafos con sentido” (participante siete [7]). De igual modo, al
preguntar referente a la figura del docente como acompafante, el participante cinco (5)
anotd: Me ayudd a trabajar porque los resimenes gue yo hacia no se entendia muy bien'y
ahora se como hacer resimenes mejor”.

Este conjunto de respuestas escritas demuestra un avance significativo en el
desarrollo de competencias lectoras metacognitivas que conforman parte esencial de lo

que Swartz et al. (2017) denominan aprendizaje basado en pensamiento. Para estos
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investigadores, las personas que ejecutan con éxito tareas cognitivas complejas de manera
flexible y con perseverancia al momento de resolver un problema -resolver una tarea en
este caso- de modo consciente es evidencia de que se poseen habilidades metacognitivas
desarrolladas. Por lo tanto, el acompariamiento docente ha evidenciado el desarrollo
consciente y estratégico de las competencias necesarias para la comprension lectora. Sin
embargo, también se aprecia que se requieren practicas y experiencias continuas de
lectura (Monereo et al., 2008), pues no se observa un dominio absoluto de las destrezas,
especialmente cuando requieren llevarlas al plano escrito.

Estudiante-estudiante

La tercera y ultima etapa de acompafiamiento estudiante-estudiante no presentd
cambios significativos en las dindmicas de equipo. Estos mantuvieron un
comportamiento similar al que se exhibid durante el segundo ciclo de lectura. Sin
embargo, se observé un nuevo rol del docente como guia al trabajar con lectores mas
conscientes de las estrategias cognitivas que conlleva el acto de lectura.

Para efectos de esta etapa, los estudiantes leyeron el relato titulado En donde se
narra como el coqui conocio al flamboyan. Este presenta el encuentro entre el coqui y el
flamboyan, quien resulté ser un arbol orgulloso e indiferente. Este alardeaba de no
necesitar a nadie por ser joven y fuerte, lo que ocasion6 que el coqui, una vez mas,
quisiera alejarse de uno de los regalos divinos. Mientras se retiraba, escuchoé un grito
desgarrador del arbol, pues tenia un pequefio comején que deseaba hacer un nido sobre él.
Tras las suplicas del flamboyan, el coqui convenci6 al comején de marcharse.
Finalmente, el coqui lo acompafio y le cant6 durante toda la noche, ya que el flamboyan

aprendid que todos necesitamos amigos y ayuda sin importar lo joven o fuerte que se
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pueda ser. Por consiguiente, para atender la trama, los estudiantes trabajaron con una
respuesta lectora que consistid en definir dos palabras por contexto, responder a dos
preguntas de caracter inferencial y la redaccion de un resumen.

Por ende, los estudiantes recibieron sus materiales y procedieron a trabajar en sus
respectivos equipos, pero sin la mediacion de la acostumbrada pregunta formulada por el
docente para promover la activacion de conocimientos previos referente a las estrategias
de lectura. No obstante, mediante el proceso de trabajo se observé el empleo de diversas
estrategias, tales como alternancia del rol de lector entre los estudiantes; a excepcion de
los participantes cinco (5) y doce (12). Segun se documento en el diario del investigador
—bajo la fecha del 21 de abril del 2022— el participante cinco (5), identificado a inicios
del estudio como el par competente, es quien funge como lector y anotador; mientras el
participante doce (12) analiza el texto y contesta las preguntas de manera oral y en
discusion con su par.

Asimismo, se identificaron situaciones que distaron de los dialogos equitativos
entre los participantes. Este tipo de dinamicas demandé una nueva funcién bajo el rol de
guia que cumple el docente. En esta ocasion, fungié como mediador para la solucion de
conflictos. La vifieta que se presenta a continuacion, como resultado de las notas del
diario del investigador, ilustra el proceder pedagdgico.

Vifieta 1
Mediatizacién docente para el manejo de conflictos
Al movilizarse por el salon, se observé que el equipo de los participantes uno (1)

y nueve (9) no lograban llegar a acuerdos para completar las tareas. El participante uno

(1) insistia en que su compariero realizaba mal la tarea. Entonces, el maestro le cuestiond
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si era la primera vez que tenia este tipo de problemas, a lo que contesté que no. Acto
seguido, se le preguntd: “;no sera que debes tener mayor apertura a los errores de los
compaieros?”.

Un caso similar, respecto a la asignacion de roles, se identifico en el equipo de
tres participantes (dos [2], once [11] y trece [13]). Estos tomaban turnos para dirigir la
lectura, aunque, por lo general, el participante once (11) tendié a asumir el rol de analista
y elaborador de las respuestas. Sin embargo, sus comparieros de equipo, al asumir el rol
de anotadores, descartaban las aportaciones de este sin discutirlas. En esta ocasion, el
maestro debid intervenir de forma parecida para llevar el equipo a reflexionar acerca de
cuéles son las actitudes mas adecuadas. Por ejemplo, se inicio por conocer el problemay
mover el pensamiento con preguntas tales como: ¢qué nos pregunta el ejercicio?, ;qué
opina cada uno de ustedes?, ¢cuales ideas podemos tomar de todo lo que han dicho?,
entre otras. De esta forma, el maestro model6 cual es el proceder mas adecuado mediante
el didlogo, lo cual se ve avalado por Vygotsky (1978) en su ensayo Tool and Symbol in
child development al indicar:

Through repeated experiences of this type, children learn covertly (mentally) to

plan their activities. At the same time they enlist the assistance of another person

in accordance with the requirements of the problems posed for them. The child’s
ability to control another person’s behavior becomes a necessary part of the

child’s practical activity (p. 29).

De hecho, este explica que la confusion que se genera entre pares al intentar llegar
a un acuerdo se debe al choque entre l6gicas al trabajar cooperativamente para solucionar

un problema. Por consiguiente, el acompafiamiento docente trasciende al desarrollo social
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que implica el acto de lectura. Ante este planteamiento, Rosenblatt (2018, p.27) afade
que: “The uniqueness of the transaction between reader and text is not inconsistent with
the fact that both elements in this relation have social origins and social effects”.

De esta manera, la etapa de acompafiamiento estudiante-estudiante enmarca un
proceso de andamiaje vital para el afianzamiento de destrezas al implicar una transaccion
conjunta entre las ideas de varios lectores y el texto. Por ende, se ve potenciada la
reflexion metacognitiva con el propésito de comprender el proceso de pensamiento que
se lleva a cabo —en este caso, durante la lectura— para poder hacer cambios que impliquen
mejoras (Swartz et al., 2017).

Por consiguiente, estas interacciones de caracter social que implican el trabajo con
textos generan en cada individuo una percepcion respecto al acto de lectura. En esta
ocasion, al igual que en las dos etapas anteriores de acompafiamiento estudiante-
estudiante, todos los participantes indicaron sentirse seguros y persiste la especificidad
respecto al entendimiento de sus procesos. No obstante, la participante cinco (5), quien
fue identificada como par competente al inicio del estudio, expreso de manera oral (segun
documentado el 21 de abril del 2022) que necesita las tarjetas metacognitivas cuando
hace un ejercicio, pero que su par no (quien necesitaba pasar de su estado inicial de
conocimiento a uno proximo). Este tipo de ejemplos valida que un par puede generar un
sentimiento de seguridad respecto al proceso lector. En esta misma linea, el participante
ocho (8) escribio en su diario, como respuesta a la pregunta ¢cémo describes la tarea de
hoy?: “Super buena porque no estuve frustrado en las preguntas”. De esta manera vemos
cémo el lector y el texto se condicionan al mediar el elemento organismico y las

emociones (Rosenblatt, 2018). Incluso, este mismo participante afiade, mediante su
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respuesta a la pregunta ;como te ayudo trabajar con un compaiiero?: “Me ayudo trabajar
con un compafiero para completar la tarea porque este me explico méas sobre el
vocabulario en contexto”. Una vez mas, se puntualiza la importancia del apoyo para
desarrollar lectores independientes y seguros de sus competencias.

Asimismo, en términos generales, indicaron mediante sus diarios que hubiese
podido responder la tarea solos; aunque con ciertas aclaraciones. Entre estas se
destacaron que hubiese sido dificil hacerlo solos ya sea por la extension del trabajo, por la
atencion al vocabulario en contexto o porque les gusta trabajar en equipos. Sin embargo,
los participantes dos (2), ocho (8) y doce (12) salieron de la norma. El participante dos
(2) indico en su diario, respecto a la pregunta ¢hubieras podido completar la tarea sin
ayuda?: “No creo porque en el resumen tengo dificultad para hacerlo més corto”. En este
caso, el participante ha ganado la destreza, pero le crea inseguridad no cumplir con la
expectativa de redactar un texto corto. En cuanto al participante ocho (8) anoto: “No
porque mi compafnero me ayudo a comprender mas las preguntas”. Mientras que el
participante doce (12) escribi6: “No te se desir”’. Ambas respuestas nos presentan un
sentido de inseguridad respecto al trabajo independiente que dista mucho de lo que
manifiestan al trabajar en parejas: “seguridad”.

Como aspecto final de esta etapa, resulta valioso dar continuidad a este tltimo
participante (doce [12]) que se ha destacado durante el estudio por su progresion en el
proceso de lectura. Tal y como se menciono en parrafos anteriores, su compafiero lo ha
identificado como un par competente al enfrentarse al vocabulario en contexto. De hecho,
verbaliz6 que este no necesita las tarjetas metacognitivas para llevar a cabo la tarea,

mientras que ella si. La participante cinco (5) nos ha dejado claro que su compariero ha
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podido internalizar procesos y estrategias. Sin embargo, el participante apunta de manera
consistente que logra realizar la tarea porque tiene ayuda sin dar crédito alguno a las
destrezas que ha desarrollado.

A modo de resumen, la etapa de acompafiamiento estudiante-estudiante ha
demostrado manifestarse de diversas formas (dos evidenciadas en este estudio) como
apoyo para el desarrollo de la autonomia lectora. Incluso, se visibilizo el rol docente
como guia durante la mediacién entre pares. Por Gltimo, se apreci6 la importancia del
trabajo colaborativo para la generacion de nuevas estrategias y el sentimiento de
seguridad que requiere un lector para atender las tareas que demanda un texto.
Estudiante-contenido

Esta Gltima etapa de acompafiamiento estudiante-estudiante supuso la tltima
actividad del proceso de recogido de datos al finalizar los tres ciclos de lectura propuestos
en este estudio. Por ende, se ha descrito el proceso de trabajo en términos de los
aprendizajes internalizados y las areas de oportunidad que se observan en el estudiantado
para seguir acompafiandolos en su formacion como lectores autobnomos. En términos
generales, se observo que los estudiantes ganaron independencia en la medida que se les
acompafio en el proceso de comprender textos mediante el empleo de estrategias
cognitivas de manera consciente (metacognitiva), aunque el rol del docente siempre fue
requerido para atender diferentes roles.

En esta ocasion, los estudiantes culminaron el texto bajo estudio al hacer lectura
del relato titulado De como el coqui conocio a la ceiba. Este presenta el encuentro entre
el coqui y la ceiba; quien, a diferencia de la amapola y el flamboyéan, era amable y

humilde. Mediante esta reunion, la ceiba le ayudé al coqui a reflexionar acerca de todo el
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aprendizaje que habia ganado al emprender su viaje, y que los suefios pueden alcanzarse
con firmeza sin importar lo dificil que parezca. Finalmente, el coqui se atrevio a vivir su
Gltima aventura al volar a su hogar sobre el guaraguao. Una vez de regreso en su espacio,
Yucaju visito al coqui e hizo que los regalos divinos (coquies, guaraguao, flamboyanes y
ceibas) se multiplicaran por toda la isla.

Por consiguiente, a partir de este relato, los estudiantes trabajaron con un ejercicio
de respuesta lectora que solicit6 definir dos palabras por contexto, contestar dos
preguntas de caracter inferencial, identificar detalles, visualizar un evento y la redaccién
de un resumen. No obstante, previo al trabajo independiente, el maestro pregunto cuales
pasos seguirian para trabajar solos y los estudiantes contestaron que leerian las preguntas
antes de iniciar para saber qué marcar. En esta ocasion no hubo preguntas iniciales
respecto a los ejercicios y tampoco hubo dudas con las instrucciones, a excepcion del
participante seis (6) que necesito aclaracion para trabajar la tabla en la que se recogen los
aprendizajes del coqui respecto a los regalos celestiales (identificacion de detalles
literales en el texto).

En cambio, durante el transcurso de la sesion se realizaron preguntas que, en
general, giraron en torno al vocabulario en contexto; pero esta vez no se dirigieron hacia
cdmo contestar el ejercicio, sino acerca de cuan correcta estaba su respuesta
(confirmacidn de un trabajo correcto). Por ejemplo, los participantes siete (7) y nueve (9)
necesitaron conversar sus ideas con el maestro respecto al concepto recorrer, el cual
asociaron con “correr’” (en el caso del participante siete, hizo referencia directa al
deporte). Del mismo modo, los participantes uno (1) y dos (2) presentaron dudas con la

palabra coraza y necesitaron comentar sus respuestas. Por otra parte, el participante nueve
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(9), luego de releer el parrafo en el que aparece el concepto “coraza” y conversar con el
maestro, establecio una conexion entre la coraza y el orgullo que perdio el flamboyan,
por lo que escribi6 -en el libro-la palabra orgullo sobre el concepto coraza. En un
ejercicio de anotacion similar a este, el participante once (11) pregunto, refiriéndose al
concepto recorrer, “;aqui puedo escribir caminar?” a lo que el maestro asintid.

En cuanto a otros tipos de estrategias, el participante dos (2) pregunt6 si se podia
contestar las preguntas al final o mientras se leia. EI maestro le respondié que podia
proceder como prefiriese, que si hallaba un dato y queria anotarlo al momento era su
decision o igual podia destacarlo en el libro y recurrir a él al final. Por otro lado, los
participantes ocho (8) y doce (12) necesitaron pensar 0 escuchar una pregunta en voz alta.
Por ejemplo, el participante ocho (8) presentd dudas con la pregunta referente a la edad y
amabilidad de la ceiba (pregunta de caracter inferencial), y con solo leerle la pregunta en
voz alta concluy6 que “la edad te da tiempo para pensar las cosas”. Acto seguido, buscod
las tarjetas metacognitivas para escribir el resumen. Sin embargo, un ejemplo mas
concreto de este proceso de pensamiento en voz alta se documenta en la siguiente vifieta.
Vifieta
Mediacidn del pensamiento en voz alta

Durante la lectura del relato, el participante doce (12) necesitd pensar en voz alta
y que alguien lo escuchara. Por esta razon, se decia a si mismo “recorro significa
“explorar”. El maestro, a modo de acompanamiento, le preguntd en voz alta “;a qué te
refieres con explorar?, ;qué hacia el coqui?”. Entonces, el estudiante penso6 en voz alta:

“caminar, ahhh”,
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Respecto a esta accion de hablar consigo mismo durante una tarea, Vygotsky
(1978) apunta que la capacidad humana del lenguaje les permite a los nifios planificar
acciones para la solucién a problemas y regular su comportamiento. Ademas, explica que
la presencia de un adulto como guia es necesaria como parte de su modelaje previo a la
internalizacion de estos procesos. En este caso, el pensamiento en voz alta le permite al
lector aclarar y organizar sus ideas.

De manera similar, los participantes exhibieron el empleo de otras estrategias
mediante la actividad de lectura independiente. En primer lugar, se destaca que todos los
estudiantes lograron estudiar la respuesta lectora previo a la lectura del relato. El
participante numero dos (2) guio su lectura al pasar su lapiz sobre las palabras, lo cual no
se observo en otros ciclos o etapas. El participante trece (13) marco el vocabulario en
contexto, a diferencia de tareas pasadas en las que no destaco ningun dato durante la
lectura. Por otra parte, los participantes uno (1), dos (2), seis (6) y nueve (9) contestaron
los ejercicios mientras leian (el resto de los participantes esperaron al final). Finalmente,
se documentd, respecto al empleo de estrategias, que el participante ocho (8) establece
relaciones entre el texto y las ilustraciones (las cuestiona). Este estudiante sefialé que el
relato anterior describe a la ceiba como vieja y en la ilustracion no lo aparenta. De este
modo, se ejemplifica cobmo los estudiantes han comprendido las historias y memorizan
datos relevantes a los personajes que le permiten visualizar la trama expuesta por el autor
del texto (Harvey y Goudvis, 2017). En este caso, hace uso de su comprension critica
para evaluar las decisiones del ilustrador del libro en contraste con los detalles textuales.

No obstante, cabe destacar en este punto que, al igual que al inicio de esta leccion,

algunos estudiantes recurrieron al aval del docente para sentirse seguros de su ejecucion.
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Por consiguiente, esto nos posiciona ante dos tipos de lectores independientes: el
auténomo y el guiado (categorias asignadas por el investigador para efectos del estudio).
El primero de estos no necesita aval del docente y confia en sus conocimientos para
completar la tarea. Mientras que el lector independiente-guiado solicita confirmar cuan
acertada es su toma de decisiones. Un ejemplo de este tipo de lector se aprecia en la
siguiente vifieta.

Vifieta

Intervencién del lector guiado

Mediante el trabajo independiente, el participante diez (10) detuvo al maestro para
comentarle que iba a destacar algunas oraciones. Al preguntarsele por qué, indicé que
para resaltar los aprendizajes del coqui a partir de su experiencia con los regalos
celestiales porque el ejercicio pide que los anote.

Como puede apreciarse, este participante posee el conocimiento necesario para
llevar a cabo su tarea de manera independiente, pero adn recurre al maestro para
confirmar lo aprendido. Estos roles se resumen en la figura 8.

Por ultimo, resta presentar la apreciacion de los estudiantes respecto a esta Ultima
etapa de acompafiamiento y el cierre de los tres ciclos de lectura que mediaron el estudio.
Para estos efectos, se analizaron los diarios reflexivos estudiantiles (once reflexiones
independientes, un participante no entrego y otro estuvo ausente). En estas, todos
indicaron haberse sentido seguros durante la tarea. Este hallazgo resulta significativo
debido a que uno de los aspectos que variaba a lo lago de las tareas independientes era el

sentido de seguridad en contraste con el sentido de confusion.
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Figura 8
Tipos de lectores independientes mediante el acompafiamiento estudiante-contenido

DESCRIPCION

E] lector autonomo es aquel que lee de

| CCTOR AUTONOMO Imanera independiente e identifica
estrategias para generar comprension del

)eXto, aunque no presente a una respuesta
adecuada.

DESCRIPCION
[El lector gniado es aquel que cuenta con
LECTOR GUIADO as destrezas para leer de manera

independiente, pero que atin solicita
sistencia ya sea para generar
omprension o validar su ejecucion.

ACOMPANAMIENTO
ESTUDIANTE-CONTENIDO

Nota: Desarrollado por Néstor A. Guasp Gonzalez, investigador principal, a partir del
analisis de los datos de este estudio.

De igual forma, al describir la tarea hubo consenso al indicar que fue un proceso
facil debido a que conocian los pasos para atenderla; solo hubo discrepancia en el hecho
de necesitar las tarjetas durante la ejecucion. Por ejemplo, el participante uno (1) sefialo:
“Yo la describo facil porque sabia como organizar mis ideas. Cuando hice el resumen usé
las tarjetas para revisar”. Asimismo, el participante nueve (9) menciono: “La describo
facil porque aprendi que hace un buen lector y segui los pasos”. En este sentido, vemos
cémo se refleja la internalizacion de procesos cognitivos en algunos estudiantes, mientras
que otros exhiben la necesidad de acompafiamiento en estrategias especificas como el
resumen. A su vez, los comentarios anteriores se apoyan a partir de la segunda pregunta
de reflexién en la que el grupo alego que lo aprendido en los ciclos le ayudé a atender
este ejercicio. De forma mas especifica, el participante cuatro (4) hizo referencia directa a
la estrategia de monitorizacion como apoyo durante la tarea al anotar: “Me ayudo la

estrategia de monitorear”.
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Por ltimo, en cuanto al empleo de las tarjetas metacognitivas, las cuales
representaron el acompafiamiento de contenido en esta etapa de trabajo independiente, se
destacaron dos grupos. El primer grupo cuenta con aquellos participantes que las tomaron
y escribieron no necesitarlas (participante ocho) o los que aceptaron tomarlas a modo de
precaucion (participante cinco). Por otro lado, el segundo grupo manifestd no necesitar
las tarjetas porque ya sabian los pasos necesarios para emplear las estrategias de lectura.
Por ejemplo, el participante cuatro (4) escribid: “Yo no usé las tarjetas de apoyo porque
me aprendi las estrategias basicas de un lector”. A este se le sumaron los participantes
dos (2), tres (3), seis (6) nueve (9) y doce (12). Este tltimo resulta muy revelador porque
manifesto requerir ayuda durante los primeros dos ciclos y resalté su desagrado por
trabajar de manera independiente. Sin embargo, en esta ocasion expreso: “No las necesite
porque memorice las tablas por leerlas durante algunos relatos”.

Este Gltimo comentario evidencia que la delegacion del rol mediador con el fin de
desarrollar comprension lectora es posible mediante el empleo de tres tipos de
acompariamientos (docente-estudiante, estudiante-estudiante y estudiante-contenido) y el
empleo de estrategias metacognitivas. Ademas, visibiliza los argumentos de Swartz et al.
(2017) respecto a que la metacognicion comprende una serie de pasos que no se aprenden
espontaneamente, sino que necesitan ser trabajadas y ensefiadas, lo cual da paso al
pensamiento estratégico. Incluso, Monereo et al. (2008) afiade que este tipo de tareas que
implican el desarrollo metacognitivo favorecen la cesion gradual de la responsabilidad a
los alumnos. Consecuentemente, operacionaliza la accion de acompafiamiento propuesto
por Vigotsky (1978) mediante el concepto de scaffolding, lo cual implica el progreso de

una etapa actual de aprendizaje a una proxima con la guia competente de otro individuo
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(par o guia adulto). En este sentido, el estudio permite definir el desarrollo de la lectura
como uno continuo e inacabado, pues se trasforma o reconfiguran (Rosenblatt, 2018)

mediante nuestras experiencias de vida.



CAPITULO V
CONCLUSION
Introduccion

Este capitulo presenta un analisis reflexivo de los hallazgos de este estudio con el
proposito de responder las dos preguntas de investigacion que lo han guiado:

A. ¢{Como el acompafiamiento o scaffolding permite que el rol de mediador se
delegue por etapas a los diferentes integrantes de la triada (docente-estudiante,
estudiante-estudiante, estudiante-contenido) con el fin de desarrollar la
comprension lectora mediante el uso de estrategias metacognitivas de lectura en
nifios de cuarto grado?

B. ¢Qué lineamientos curriculares surgen a partir del desarrollo de la comprension
lectora en alumnos de cuarto grado mediante la articulacion de dos conceptos: la
accion educativa del acompafiamiento y la metacognicion?

Por ende, el capitulo se ha estructurado en cuatro secciones. Las primeras dos dan
respuesta a las preguntas de investigacion, mientras que la tercera y cuarta ofrecen
sugerencias respecto a este estudio y proyecciones para trabajos futuros. De esta manera,
se veran la articulacion de las conclusiones e implicaciones mediante el analisis que
supone esta discusion.

El acompafiamiento y la metacognicion

La accion conjunta del acompafiamiento y la metacognicion han representado, a
partir de los hallazgos de este estudio, un reenfoque humanista del acto de la lectura. A
pesar de que esta dimension del lenguaje ha sido estudiada desde diferentes corrientes y
disciplinas como las que resume Dubois (2011) en su trabajo, poco se ha evidenciado del

quehacer docente en funcion de apoderar al estudiantado de los procesos cognitivos
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inconscientes en que incurre la comprension lectora. De hecho, hasta este momento
historico, se ha definido, a saciedad, el acto lector como un proceso transaccional en el
que se atribuye significados a un texto mediante el empleo de estrategias cognitivas y
metacognitivas en funcion de los propositos que orientan la actividad del lector (Cassany,
2013; Solé, 2012; Rosenblatt, 1994 y 1998; Perfetti, 1986). Incluso, las nuevas corrientes
neurocientificas tratan la lectura, en palabras de Dehaene (2022), como un problema de
las ciencias de la comunicacién, a lo que Mora (2023) afiade que nadie nace con un
cerebro genéticamente disefiado para la lectura.

Por consiguiente, todas estas particularidades —que por afios se han atendido
desde ideas reduccionistas del aprendizaje tras definir la lectura como un acto de
decodificacion (Barboza y Pefia, 2014) — deben atenderse con el acompafiamiento
necesario que merece; pues conlleva una actividad compleja y de segundo orden
(Vygotsky, 1978) al responder a uno de primer orden que se desarrolla de forma natural y
espontanea: el habla. Por lo tanto, los especialistas en el manejo del pensamiento eficaz
(Swartz et. Al., 2017; Monereo, 2008) se han dedicado a documentar procedimientos y
practicas pedagogicas que sustenten la implementacion de experiencias educativas que
orienten al estudiantado hacia un proceso metacognitivo de su aprendizaje. Por otra parte,
poco se ha documentado respecto a la progresion en el aprendizaje estudiantil y su efecto
en el desarrollo personal, especialmente en su formacion como lectores.

En consecuencia, este estudio ha retomado, como se anticipé en las primeras
lineas, ideas humanistas. Esto implica que ha de afirmarse la dignidad humana, el
caracter racional y de fin del hombre que enfatiza su autonomia, su libertad y su

capacidad de transformacion de la historia y la realidad (Rodriguez, 2008). En esta
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tesitura ha de fundamentarse el concepto del acompafiamiento, ya que Puerta (2016)
plantea que la educacion es un proceso de generacion de relaciones con y junto al otro; lo
cual posiciona la ensefianza como una labor conjunta y transformadora entre el docente y
el alumnado. Incluso, Freire (2004) eleva la idea de transformacion al describir la
educacion como una forma de intervencion en el mundo.

De esta manera, se discute como el acompafiamiento permite que el rol mediador
en el proceso de comprensidn lectora pueda delegarse al trabajar con y junto al docente,
pares competentes y materiales de apoyo que potencien el proceso metacognitivo y la
transformacion del aprendizaje.

En primer lugar, cabe destacar la posicion del docente como acompariante del
estudiante en un espacio constructivista. Segun Figarella (2012), el maestro fomenta
interacciones multidireccionales, pero nunca de opresion. En este caso, en favor del
desarrollo de la lectura, de manera consciente y estratégica, el educador asume un rol de
guia que ejerce diversas tareas documentadas en el estudio: modelaje del proceso
metacognitivo y estratégico, indagar las ideas preconcebidas, mediatizar la solucién de
conflictos y dirigir discusiones socializadas. Cada una de estas cobra una funcién
importante en la formacion de lectores competentes, que, claramente, podrian variar u
ocupar posiciones diversas en otros contextos que empleen ciclos de acompafiamiento.

Para iniciar esta primera etapa en la que se acerca al estudiantado a un proceso
metacognitivo del acto de la lectura, el maestro ha de validar los conocimientos previos
que los lectores han ganado tras sus experiencias con el texto impreso, ya sea en el hogar
0 mediante los ejercicios de lectura compartida que se fomentan en los primeros grados

de su formacion. Tras esta exploracion, mediada por el dialogo, el educador asume el
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modelaje — uno de los métodos mas versatiles que emplea la ensefianza estratégica
(Monereo, 2008) — para demostrar cada una de las tareas que conlleva el proceso lector
sin recurrir a lecciones directas de metacognicion. Estas estrategias han de modelarse de
manera progresiva y en el momento clave segun la actividad lo amerite. Por ende, a partir
del cuarto grado, ha de favorecerse la lectura guiada (Solé, 2018 & Salmon, 2001) debido
a que ofrece el espacio para que cada estudiante cuente con una copia del texto en la que
pueda emular estrategias como la anotacion y el subrayado. No obstante, estas
actividades cobran gran valor cuando se acomparian del pensamiento en voz alta para
cumplir con dos objetivos. En primer lugar, emplear el modelaje metacognitivo
(Monereo, 2008), el cual se media con preguntas para ayudar a identificar momentos
criticos del proceso que requieran aplicar determinadas acciones que podran hacer de
manera autbnoma mas adelante. En segundo lugar, propiciar la reflexion metacognitiva
para ayudar al grupo a ver como piensan (Swartz et al., 2017). Dichas acciones se hacen
posible debido a que el pensamiento en voz alta hace visible nuestro proceso de
pensamiento al formularnos preguntas y compartir una variedad de reacciones y
respuestas centradas en el texto (Harvey & Goudvis, 2017). De esta forma, el proceso
cognitivo de la lectura toma un caracter metacognitivo validado por dos supuestos
presentados por Beyer (1987):
3. Ensefiar metacognicion significa ayudar a los estudiantes a ralentizar su
pensamiento a un nivel de consciencia que puedan tomar el control deliberado de
él, reproducirlo por su propia iniciativa, y modificarlo a medida que lo utilizan

(p.196).
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4. Ensefiar metacognicion en los grados elementales puede, por tanto, centrarse en
desarrollar la preparacion para la metacognicion en lugar de tratar de mostrar a los
estudiantes como participar en cualquier habilidad metacognitiva particular (p.
196).

Dicho brevemente, la funcion del acompafiamiento docente consiste en detener la
velocidad del pensamiento automatico de los nifios para que reflexionen en torno a este
con el fin de utilizar el proceso cognitivo consciente y estratégicamente. Ademas, ha de
salvaguardarse el proceso incidental y natural de la experiencia lectora. Por lo tanto, en
lugar de presentar una ensefianza directa, se fomenta un proceso de reflexion
metacognitiva o lo que Beyer (1987) denomina “readiness for metacognition”. Al
emplear esta etapa inicial de acompafiamiento, los estudiantes desarrollan un sentimiento
de confianza que descansa en la figura del educador, lo cual se observa en comentarios
como: “me ayudo el maestro a analisar” (participante doce [12]). Sin embargo, el lector
debera transferir este sentimiento de seguridad que depende del docente hacia su persona.
Ahora bien, para lograr esta delegacion del rol mediador en el proceso de comprension,
atado al concepto de la emocion que supone la seguridad, debera estructurarse una serie
de ciclos en los que entran otros tipos de acompafiamiento como el que brinda un par
competente.

Esta segunda etapa de acompafiamiento también resulta muy tipica en los
espacios democraticos y constructivistas. Respecto a esto, Figarella (2012) apunta que en
estas interacciones entre pares se aportan experiencias previas y entendimientos, se
comparten recursos, se cuestionan ideas y negocian significados. Ademas, su

configuracién exhibe la forma mas clasica de interpretacién pedagdgica del concepto
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zona de desarrollo proximo propuesto por Vygotsky (1987). Este sustenta que la
interaccion entre un par competente (estudiante con mayor dominio de una destreza) o un
guia adulto pude potenciar el aprendizaje de otro individuo al pasar de un estado de
conocimiento actual a uno superior. Por lo tanto, esta etapa supone un rol protagénico por
parte del estudiantado, sin dejar de lado el rol de guia que cumple el profesor, aunque en
esta ocasion cumple con dos tareas mas especificas: mediatizar la solucién de conflictos e
indagar las ideas preconcebidas. Dichas tareas, coinciden con las sugerencias realizadas
por autores como Monereo (2008) y Swartz et al. (2017) al plantear la importancia de la
mediacion para estimular el desarrollo de destrezas sociales que incurren en el manejo de
comunicacion apropiada que propenden a la tolerancia y resolucion de conflictos.

Acorde con las mediaciones preestablecidas en el parrafo anterior, para delegar el
rol mediador de modo progresivo, el educador ha de iniciar las lecciones explorando
ideas preconcebidas al manejar la interrogacion guiada. Esta consiste en realizar
preguntas de manera encadenada (a un alumno o al grupo) al integrar su propio discurso
y respuestas parciales que ofrecen los estudiantes (Monereo, 2008). Para esto, los
alumnos responden a preguntas como ““;Qué estrategias utiliza un buen lector?”. De este
modo, se fomenta la reflexion metacognitiva, se indagan las ideas preconcebidas y se
ofrecen practicas continuas y significativas de los procesos de lectura. Asimismo, se
repite este proceso cuando los estudiantes expresan “desconocimiento” respecto a un
concepto o tema que pueden aclararse mediante el didlogo. En el contexto de este estudio,
los estudiantes exhibieron desconocimiento del concepto “mata de langosta”, por lo que
se desarroll6 un dialogo para establecer las ideas preconcebidas y, posteriormente,

presentar una imagen de esta planta, también conocida como heliconia. Acto seguido,
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todos establecieron una conexion entre el concepto y sus conocimientos previos, lo cual
ejemplifica las transacciones que suscita la lectura entre el texto y las experiencias del
lector (Rosenblatt, 1994).

De forma similar, los pares competentes asumen este tipo de roles cuando se
apoderan de las destrezas de pensamiento de manera estratégica y consciente. Por lo
tanto, se han hallado tres tipos de interacciones entre las parejas. La primera de esta
puede ser muy simple, ambos integrantes poseen buenas estrategias de comprension
lectora y socializan el trabajo y la toma de decisiones: pares colegas. El segundo tipo,
implica la mediacion entre un par competente que modela estrategias y guia el
pensamiento de su compafiero, tal y como lo observa de su maestro y guia: pares
mentores. Por Gltimo, se encuentran los pares de apoyo emocional. Estos cumplen la
funcién de acompanar al otro para ofrecerle seguridad en la toma de decisiones, pues a
pesar de contar con el conocimiento necesario puede requerir ayuda en algn proceso y
presentar inseguridad respecto a sus habilidades. No obstante, para llevar a cabo estas
interacciones se identifico la lectura en parejas como la modalidad mas adecuada, ya que
esta, ademas de ser una variacion de la lectura independiente, permite dialogar acerca del
texto, el asunto, sus imagenes y otros elementos (Quintana, 2010). Gracias a esta vemos
cémo el estudiantado internaliza las estrategias que el docente socializa como guia en los
procesos de lectura.

Por otra parte, tal y como lo hace el acompafiamiento docente-estudiante, el
alumnado lo identifica como uno que les ofrece seguridad durante la tarea. Incluso,
evidencia no requerir de apoyo adicional como material de referencia. Al parecer, la

interaccion social resulta suficiente para ralentizar y dirigir el pensamiento. De hecho, la
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tarea del maestro se limita a servir como intermediario entre las parejas y redirigirlos
mediante preguntas que les permitan activar conocimientos previos, indagar sus ideas y
validar sus respuestas (evidencia del desarrollo emocional respecto a su seguridad como
lectores competentes).

Al seqguir esta linea de pensamiento, resulta importante discutir la delegacion del
rol mediador hasta llegar a la etapa de autonomia identificada en el estudio bajo el
acompafiamiento estudiante-contenido. Para estos fines, se consider6 incorporar un
material de apoyo que sirviera como sustituto del acompariamiento que puede brindar un
par o un adulto. Esto se sustento en un estudio de Fanni y Ghaemi (2011) en el que
explican que los materiales pueden cumplir la funcion de un acompafiante competente, lo
cual no se contempla desde el concepto zona de desarrollo proximo propuesto por
Vygotsky (1978). De acuerdo con esto, cada estudiante cont6 con un juego de tarjetas que
explicitan seis estrategias cognitivas de la lectura paso a paso: resumir, monitorear,
visualizar, definir vocabulario en contexto, formular inferencias y predicciones. Esta
seleccion coincide con las ideas de Harvey y Godvis (2017) al explicar que los nifios no
necesitan aprender grandes cantidades de estrategias, sino que basta con conocer un
pequefio repertorio de estas.

Sin embargo, quedo evidenciado que este tipo de recurso es muy Util para
socializar las estrategias de comprension lectora durante el acompafiamiento docente-
estudiante, especificamente en el primer ciclo de lectura. En este momento, las tarjetas
sirven como una guia de pasos que promueven y mediatizan la reflexion metacognitiva y
la ralentizacion del pensamiento. No obstante, incumplié con el rol esperado de

mediatizador del pensamiento estudiantil. En su lugar, demostr6 fungir como un material
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que apoya el proceso de escritura, a modo de lista de cotejo, como lo fue en el caso de la
redaccion de resimenes. De manera semejante, promovio el desarrollo emocional al
brindar seguridad a algunos estudiantes por tenerlas cerca en caso de una emergencia.
Esto se constata mediante comentarios como los que exponen los lectores: “pedi las
tarjetas, pero no las necesite porque tuve a mi grupo para ayudarme” (participante dos
[2]). Por consiguiente, se establece como se favorece la interaccion humana para la
transformacion del aprendizaje sobre la interaccién con cualquier material que pueda
apoyar al estudiante.

Ademas, cabe destacar esta etapa de autorregulacion como una de las fuentes de
informacion mas importantes para el guia docente. Mediante esta actividad, que ha de
repetirse en varias ocasiones seguidas de acompafiamiento docente y de pares, se observa
la progresion del aprendizaje. Esto implica que una primera intervencién puede demostrar
un dominio poco desarrollado del pensamiento estratégico, lo que determinara los pasos a
seguir en una proxima mediacion docente. Referente a este particular, Gundin, Fidalgo y
Robledo (2012), explican que:

...los estudiantes con dificultades en la lectura han demostrado no ser estratégicos

durante la misma. De este modo, los lectores que muestran dificultades, aunque

utilizan algunas estrategias durante la lectura, principalmente la mas superficiales,
estas no son las mas adecuadas para su edad y experiencias de lectura, es decir,
utilizan menos estrategias, poco complejas y lo hacen de forma inadecuada, no

adaptandolas a la situacion (p.197).

De manera semejante, esta etapa de acompafiamiento presenta la muestra mas

clara del desarrollo emocional que puede acercar o alejar a un estudiante del acto de
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lectura. No obstante, en la medida que avanza los ciclos de lectura que repiten las etapas
de acompafiamiento se promueve un sentido de seguridad e internalizacion de
pensamiento estratégico. Un comentario contundente, en cuanto este tipo de
transformacion ha de observarse en un comentario del participante ocho (8) quien
respondid, al preguntarle como describiria la tarea: “siper buena porque no estuve
frustrado”. Esta expresion devela el rol que gurda la emocion respecto a la comprension,
pues se ha demostrado que el sentido de angustia, ansiedad o preocupacion provocara un
nivel menor de atencion, lo cual implica una barrera para el acto lector (Goleman, 2022).
Por el contrario, la seguridad que puede presentar un lector determinara una experiencia
de aprendizaje mas efectiva.

Todo esto parece confirmar que, a pesar de la condicion abstracta que guardan las
operaciones cognitivas, el desarrollo de la comprension lectora demanda una interaccion
social que le brinda un enfoque humanista al tratar los principios basicos de la
democracia y la cultura. En este sentido, ha de coincidir con los modelos propuestos por
Swartz et al. (2017), Monereo (2008) y Vygotsky (1978) al apuntar hacia las mediaciones
con docentes y pares como una clave para alcanzar la autonomia lectora. Sin embargo, ha
de distanciarse al expandir el concepto de acompafiamiento e incluir materiales de apoyo;
ademas de articular, en una misma linea de progresion, la labor conjunta del docente, el
par competente y el trabajo independiente apoyado por cualquier objeto que pueda dirigir
el proceso de pensamiento estudiantil.

En conclusidn, las acciones conjuntas del acompafiamiento y metacognicion
articuladas en ciclos de lecturas mediados por etapas (docente-estudiante, estudiante-

estudiante y estudiante-contenido), propuestas en este estudio, son una alternativa para
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reorientar las précticas educativas que permitan atender el rezago académico en el area de
la comprensidn lectora. Desde esta perspectiva, se reenfocaria la mirada en el quehacer
educativo y no en el estudiante como responsable de la pobre ejecucion en pruebas
estandarizadas, lo cual coincide con las ideas que Ferreiro (2012) trae a debate en el
campo de la educacion actual.
Lineamientos curriculares

El proceso de ensefianza-aprendizaje que supuso la articulacion de las acciones
educativas del acompafiamiento y la metacognicion para el desarrollo de lectores
competentes en estudiantes del cuarto grado permitio establecer cinco lineamientos
curriculares fundamentales. Los lineamientos curriculares son orientaciones
epistemologicas, pedagdgicas y curriculares que se constituyen como referentes que
apoyan y orientan —a partir de los aportes de instituciones y docentes a través de su
experiencia, formacion e investigacion— el proceso de fundamentacion y planeacion de
las areas académicas definidas por la ley de un pais (Ministerio de Educacion
Colombiana, 2018). Por consiguiente, segun el IRIS Center (2024), los lineamientos:

e orientan al docente hacia la mejora de préacticas.

e animan a los educadores a planificar activamente.

e ayudan al maestro evaluar si el plan de estudios general es apropiado para

todos y cdémo modificarlo para asegurar la inclusion.

En el caso de este estudio, los lineamientos buscan ofrecer al magisterio una
nueva orientacién practica que le permita reflexionar acerca de la naturaleza del acto de
lectura, especificamente a partir del cuarto grado. De esta manera, el docente podra

orientar su planificacion con el fin de ofrecer al estudiantado oportunidades de
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aprendizaje constructivas para el desarrollo de la comprensién lectora basado en
hallazgos de una investigacion realizada en el contexto de Puerto Rico.

Por lo tanto, el proceso de ensefianza de la lectura basado en el pensamiento,
mediante el que se articulan las acciones educativas del acompafiamiento y la
metacognicion, comprendera que:

1. El proceso de comprension lectora implica la concientizacion de procesos y

estrategias.

El acto de lectura implica el manejo de estrategias cognitivas y metacognitivas

que permiten llevar a cabo transacciones entre el texto y el lector con el fin de

comprender (Cassany, 2013; Solé, 2012; Rosenblatt, 1994 y 1998; Perfetti, 1986).

Por ende, el lector debe ser un estratega que, en palabras de Monereo (2008),

pueda ejecutar correctamente distintas operaciones, procedimientos y técnicas de

aprendizaje al evaluar cuando y por qué utilizarlas con éxito. En el contexto de la

actividad lectora, Buron (2012) presenta dos conceptos claves para referirse a

estos procesos de pensamiento consciente:

A. Metalectura. “Conocimiento que tenemos sobre la lectura y de las
operaciones mentales implicadas en la misma: para qué se lee, qué hay
que hacer para leer, qué impide leer bien, qué diferencias hay entre unos
textos y otros, etc.” (p. 12).

B. Metacomprension. “Conocimiento de la propia comprensién y de los
procesos mentales necesarios para conseguirla: qué es comprender, hasta
qué punto comprendemos, qué hay que hacer y como comprender, en qué

se diferencia comprender de otras actividades (como memorizar, deducir,
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imaginar...) en qué se diferencia y qué finalidad tiene el comprender” (p.

13).
Al estudiantado manejar este tipo de destreza, develan conocimiento respecto a
las operaciones cognitivas que demandan la lectura y lo que significa la
construccion de significados desde su individualidad. Respecto al primer
entendimiento, los lectores realizan expresiones como: “debemos leer las
preguntas antes que el texto para poder plantearse los objetivos™ (participante uno
[1], tercer ciclo). De esta forma, se evidencia como un individuo no solo conoce
un procedimiento, sino que identifica cuando emplearla con asertividad. Mientras
que el significado del acto de la lectura se manifiesta en observaciones como:
“aprendi que aunque todos leyéramos la misma lectura ibamos a tener distintas
opiniones sobre ellas” (participante diez [10], segundo ciclo de lectura), lo cual
coincide con las ideas presentadas por Rosenblatt (1988) respecto a la inexistencia
de interpretaciones unicas y absolutas, ya que estas se nutren del conocimiento,
sentimientos y experiencias previas de cada lector.
2. El proceso de lectura, de manera estratégica, requiere de acompariamiento.
Los estudiosos del campo de la lectura y el aprendizaje basado en pensamiento,
del cual se desprende la metacognicion, han sefialado la importancia del
acompariamiento (la mediacion social) para el desarrollo de lectores conscientes y
estratégicos (Swartz et al., 2017; Peregrina, 2017; Barboza y Pefia, 2014;
Monereo, 2008; Vygotsky, 1978). Asimismo, estos procesos se ven validados por
el estudiantado que experimenta el aprendizaje que se suscita con y junto al otro

con el fin de alcanzar nuevos niveles de conocimiento. Conforme a esto, y basado
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en los hallazgos de este estudio, el estudiantado explica respecto al trabajo
colaborativo: “La describo facil porque estube con el mejor maestro del mundo”
(participante doce [12], ciclo tres). Mientras que otro mencioné: “La describo
facil porque tuvimos ayuda y en grupo” (participante tres [3], ciclo tres). De
manera similar, el participante dos concluy6 al llegar al tercer ciclo de lectura:
“aprendi que hacer el trabajo en grupo me ayuda a comprender mejor la tarea”.
De esta manera, se evidencia el aprendizaje estratégico que, segiin Monereo
(2008), implica ceder y transferir progresivamente el control de la estrategia.
3. El acompafiamiento no supone relaciones de jerarquia durante el proceso de
aprendizaje.
El acompafiamiento supone la generacion de relaciones orientadas al crecimiento
cony junto al otro (Puerta, 2016). Por consiguiente, segun Monereo (2008), la
labor conjunta favorece al maximo las relaciones interpersonales de ayuda,
asistencia, soporte y refuerzo entre los miembros del grupo. A partir de estos
supuestos ha de valorarse la individualidad y las capacidades que distinguen a
cada persona, pues aporta experiencias y conocimientos personales en cada
oportunidad de trabajo colaborativo. Respecto a este particular, Vygotsky (1978)
elabora cémo la relacién entre pares o la guia de un adulto que posee mayor
dominio de una destreza puede potenciar el avance de un estadio de conocimiento
actual a uno superior.
Sin embargo, desde una perspectiva constructiva, el rol de “par competente” no le
pertenece a nadie (Figarella, 2012), sino que migra de un individuo a otro segun la

destreza que se emplee y el dominio que cada persona posea de esta. Mediante la
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investigacion, se ha evidenciado como los estudiantes pueden complementarse al
delegarse el rol de par competente segun la tarea y las capacidades de cada uno.
En el caso de los participantes cinco (5) y doce (12) nos posicionamos ante un
estudiante con excelentes destrezas escritas y otro con maravillosas destrezas de
pensamiento y analisis critico. Al trabajar de manera conjunta, el participante
doce modela coémo emplear estrategias para definir en contexto e inferir, mientras
que el participante cinco logra articular las ideas por escrito al complementarse
con su comparfiero. De hecho, mediante una expresion oral, documentada en el
diario del investigador del 21 de abril del 2022, indico que necesitaba apoyo de
las tarjetas metacognitivas para emplear estrategias de comprension lectora, pero
que su par (participante doce) no. Este que habia sido identificado como un
estudiante que necesitaba el apoyo de un par competente como el participante
cinco, demostré como el podia potenciar, de manera reciproca, el aprendizaje de
su colega. Por consiguiente, el proceso de ensefianza supone apertura y humildad
para ver el conocimiento como una construccion conjunta en la que incluso el
estudiante toma el control del estudio y lo percibe como un quehacer critico,
creador y recreador (Freire, 2012).
4. El acompafiamiento promueve el desarrollo emocional y asegura el
aprendizaje basado en pensamiento en la formacion de lectores competentes.
Los nuevos hallazgos de la neuroeducacion sefialan que la palabra escrita y, por
ende, el texto viene impregnada de experiencias emocionales. En primer lugar, las
del escritor de un texto puesta en el contexto de una obra, y luego las de cada

lector que lo llevan a aceptar o rechazar lo que lee (Mora, 2023). En este sentido,
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la motivacion juega un papel importante, ya que nos impulsa a seguir un objetivo
(Goleman, 2022). Asimismo, la carencia de esta nos puede impedir el logro de
metas debido a que un individuo sin motivacién puede presentar miedo, ansiedad
y una constante busqueda de posibles amenazas.

Sin embargo, se ha evidenciado que la motivacién puede ser impulsada por la
necesidad de afiliacion, lo cual implica el placer que se desprende al trabajar con
otros. De igual modo, se sostiene que cuando se trabaja por una meta comdn, los
individuos motivados por afiliacion encuentran energias al pensar lo bien que se
sentira todo el mundo cuando se alcance su objetivo (Goleman, 2022). En este
sentido, el participante doce (12) demostro la importancia de la emociony la
motivacion como un factor en el desarrollo de la comprension lectora. Al iniciar
su proceso de aprendizaje, este denunciaba sentirse incomodo con las tareas de
lectura independiente debido a su poco dominio de estrategias conscientes
(metacognitivas). Por ejemplo, al trabajar de manera autbnoma por primera vez,
explicd que no disfruto la tarea, que se sintié mal y confundido, ademas de
necesitar ayuda del maestro. Sin embargo, al trabajar con todo el grupo y mediar
el docente como acompafante (guia) de este proceso, escribio en su reflexion
respecto a la experiencia de aprendizaje: “la describo fasil porque estubimos en
grupo”, “Yo me senti bien”, “me ayudo el maestro a analisar” y “yo aprendi
respecto al proceso analizar” (participante doce [12]). No obstante, Monereo
(2008) argumenta que las actividades deberan planificarse con la intencion de
delegar la responsabilidad, en este caso la autorregulacién emocional, en el

estudiante de manera progresiva, lo cual se ve ejemplificado en las Gltimas tareas



177

de lectura independiente. En estas, el participante doce (12) demostré una
transformacion emocional y estratégica al indicar, tras enfrentarse a una tarea de
respuesta lectora: “esta vez si lo voy a terminar a tiempo”. Acto seguido, al
transcurrir media hora, dijo: “logré mi objetivo, llegué al resumen”. De esta
manera, queda evidenciado la progresion en el aprendizaje y el desarrollo
emocional respecto a la comprension lectora cuando se articulan las acciones
conjuntas del acompafiamiento y la metacognicion
5. El proceso de aprendizaje implica la préctica continua y significativa de
procesos cognitivos.
El proceso de aprendizaje comprende la interaccion de multiples operaciones
cognitivas que un estudiante, en este caso un lector, debe manejar con conciencia
y dominio estratégico. Sin embargo, algunos estudiosos del tema de la lectura,
como Barboza y Pefia (2014), han identificado que los docentes no priorizan la
planificacion de experiencias de aprendizaje en las que se empleen estrategias de
comprension lectora, lo que impide un desarrollo apropiado de estos procesos.
Respecto a este tema, Monero (2008) sostiene que es probable que los estudiantes
requieran un mayor tiempo y esfuerzo para adquirir soltura en el manejo de
estrategias y que esto demande una atencion diferencial que permita a cada
alumno avanzar a su ritmo. De hecho, de manera mas reciente, Goleman (2022)
explica que el aprendizaje de una nueva conducta requiere la fuerza de la
neuroplasticidad, lo cual conlleva précticas repetidas de una accion; por ende, a
mayor repeticion, mayor conectividad. En esta linea de pensamiento, Lewin

(2017) apunta que “ensefar no es sinobnimo de aprender”, sino que el alumnado
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requiere de multiples experiencias que le permita crear memorias mas solidas y
mediadas por estimulos de todo tipo, como los sensoriales y emocionales. A partir
de estos supuestos, se desprende el sentimiento de dominio y seguridad que se
espera de un lector competente capaz de pronunciar respecto a su quehacer: “La
describo facil porque aprendi que hace un buen lector y segui los pasos”
(participante nueve [9], tercer ciclo), “Yo la describo facil porque sabia como
organizar mis ideas. Cuando hice el resumen us¢ las tarjetas para revisar”
(participante uno [1], tercer ciclo). Incluso, al preguntar acerca de la necesidad de
recurrir a material de apoyo, uno de los lectores manifestd: “No las necesite
porque memorice las tablas por leerlas durante algunos relatos” (participante
doce, tercer ciclo). Este ultimo es evidencia de la importancia de actividades
repetidas y significativas para el afianzamiento del aprendizaje.

En resumen, a partir de la naturaleza cognitiva de alto nivel y transaccional que
implica el acto de la lectura, ha de posicionarse la articulacion de las acciones conjuntas
del acompafiamiento y la metacognicion como una estrategia medular en la formacion de
lectores competentes. Respecto a este particular, Beyer (1987) argumenta que:

La ensefianza del pensamiento busca desarrollar el pensamiento efectivo, tal

ensefianza implica mas que desarrollar la competencia técnica en una serie de

operaciones cognitivas. También implica ayudar a los estudiantes a convertirse en

pensadores independientes, competentes en el pensamiento autoiniciado y

autodirigido (p. 191).

De igual modo, los especialistas posicionan diferentes fuentes de

acompafiamiento -al trabajar de manera ciclica y recursiva- que pueden fungir como guia
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en el proceso de comprension hasta que el estudiante desarrolle independencia lectora.
Este proceso puede verse representado por tres experiencias de aprendizaje que permiten
delegar el rol mediador de la comprension lectora (vea la figura 9).

Figura 9. Delegacion del rol mediador en la comprension lectora

ESTUDIANTE DOCENTE

Practica Modelaje
independiente Metacognitivo

PARES

Zona de desarrollo
Proximo

Nota: Desarrollado por Néstor A. Guasp Gonzalez, investigador principal, a partir del
analisis de los datos de este estudio.

De este modo, el acto de la lectura recobrara la dimension sociocultural que lo
distingue. En este sentido, Mora (2023) sostiene que esta accion es un proceso cerebral
gue ocurre como consecuencia de una presion cultural selectiva que tiene como base las
propiedades intrinsecas, plasticas del cerebro. Asimismo, define la lectura como el
percibir, sentir y conocer el mundo a través del descifrado del mundo a través del
descifrado de simbolos. Desde esta perspectiva, ha de posicionarse el aprendizaje como un
proceso constructivo que demanda la labor conjunta en la atribucién de significados que

supone la comprensién.
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Por lo tanto, el curriculo ha de verse en funcién de los conocimientos, fortalezas y
areas de oportunidades del estudiantado con el fin de flexibilizar y proveer experiencias
democréticas y significativas de aprendizaje. De esta manera, la educacién le devolvera la
dignidad que ha de poseer cada nifio como aprendiz y pensador independiente.

Recomendaciones

Las experiencias de aprendizaje en torno al desarrollo de lectores competentes
suponen multiples interacciones sociales y discusiones ricas en entendimientos
emergentes respecto a lo que el estudiantado entiende por leer. Por consiguiente, se
recomienda grabar estas actividades de modo que puedan extraerse muestras de
conversaciones completas que puedan ejemplificar, paso a paso, las dinamicas de una
leccion. En el caso de este estudio, no se pudo grabar cada una de las instancias, y las que
se realizaron confrontaron problemas de audio, lo cual no facilité una recreacion amplia
de los episodios educativos.

Por otro lado, el trabajo entre pares lado a lado y con materiales concretos, como
hojas de trabajo y recursos de apoyo, permiten visualizar con facilidad la asuncion de
roles como el de anotadores. En el contexto de este estudio, el cual se realizé durante la
pandemia del COVID-19, los estudiantes no trabajaron con la cercania acostumbrada ni
pudieron compartir materiales, lo cual supuso el trabajo digital y el trabajo escrito
mediante una plataforma compartida. Por lo tanto, la documentacion de estos procesos y
la asuncion de roles supuso un esfuerzo mayor por parte del investigador y la amiga

critica.
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Sugerencias para estudios futuros

A partir de las experiencias de aprendizajes y las recomendaciones emergentes de
esta investigacion, se identificaron posibles estudios que podrian realizarse en el futuro.
En primer lugar, el tema investigativo podria retomarse al considerar el acompafiamiento
y la metacognicion como estrategias para el desarrollo de escritores independientes. Esto
se desprende de las observaciones que se realizaron durante la atencion a las respuestas
lectoras y lo documentado respecto a la evolucion del conocimiento acerca de la destreza
escrita; por ejemplo, al citar y resumir. Por consiguiente, se sugiere un segundo estudio
que plantee, a partir del contexto educativo actual, la relacion inherente entre la lectura y
la escritura como medio de materializacion respecto a la comprension. Por ultimo, se
invita a adaptar el tema para describir como trabaja el acompafiamiento y la

metacognicion —como acciones pedagogicas— durante la primera infancia.
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Nombre:

Leccion:

Fecha:

Ciclo Acompafiamiento por: maesiro compafiero (par) tarea

DIARIO DEL INVESTIGADOR - GUiA DE OBSERVACION

Preguntas de los estudiantes

Actitudes ante la tarea

Respuestas escritas

Proceso de lectura

Estrategias evidenciadas

Otras observaciones

M. Guasp (2022)@
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INSTRUMENTO PARA LA EVALUACION DE LA UNIDAD CURRICULAR
Preparado por: Néstor A. Guasp Gonzalez

Unidad: La cultura taina y la narrativa

Instrucciones

Utilice la escala para evaluar cada uno de los criterios que se presentan en el instrumento
de evaluacion.

= L - Logrado: el indicador se observa adecuadamente en el disefio curricular.
= | —Iniciado: el indicador necesita desarrollarse.
= NC - No cumple: el indicador no se observa en el disefio curricular.

Luego de evaluar cada indicador, podria hacer un comentario en el espacio de
comentarios.

DATOS DEL EVALUADOR EXPERTO

Nombre
Preparacion académica
Fecha de la evaluacién

Indicadores Escala Comentarios

El titulo de la unidad curricular responde al
contenido del disefio.

La duracién de la unidad es adecuada para
el logro de la meta y objetivos.

La introduccidn explica el disefio curricular
con claridad.

El enfoque didactico es claro y consono
con las actividades disefiadas.

La justificacion del disefio se presenta con
claridad.

El disefio es adecuado para la poblacion
seleccionada.

El bosquejo delinea con claridad cada una
de las actividades que componen el disefio
curricular.

Se observa alineacion curricular entre la
meta, objetivos generales, objetivos
especificos y el avallo.

Se observa el manejo adecuado e
integracién de la metacognicion y el
acompafnamiento en las actividades.




DISENO DE LAS ACTIVIDADES

Ciclo |

196

Indicadores

Escala

NC

Comentarios

La planificacion para explorar el
conocimiento previo del
estudiante es apropiada.

La planificacion presenta
alineacion entre objetivos,
actividades y avaluos.

La planificacion detalla los
materiales necesarios para el
desarrollo de las actividades.

La actividad de acompafiamiento
por el maestro presenta un
modelaje apropiado para el
estudiante.

La actividad de trabajo entre pares
se presenta con claridad y es
adecuada para el estudiante.

La actividad de trabajo
independiente se presenta con
claridad, es adecuada para evaluar
el progreso del estudiante.

Los anejos presentan
instrucciones claras para los
estudiantes.

Los anejos responden a las
actividades presentadas en la
planificacion.

Las actividades son de facil
seguimiento para un educador que
quiera replicar la experiencia
educativa.

Observaciones generales:




Ciclo 11
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Indicadores

Escala

L

NC

Comentarios

La planificacion presenta
alineacion entre objetivos,
actividades y avallos.

La planificacion detalla los
materiales necesarios para el
desarrollo de las actividades.

La actividad de acompafiamiento
por el maestro presenta un
modelaje apropiado para el
estudiante.

La actividad de trabajo entre pares
se presenta con claridad y es
adecuada para el estudiante.

La actividad de trabajo
independiente se presenta con
claridad, es adecuada para evaluar
el progreso del estudiante.

Los anejos presentan
instrucciones claras para los
estudiantes.

Los anejos responden a las
actividades presentadas en la
planificacion.

Las actividades son de facil
seguimiento para un educador que
quiera replicar la experiencia
educativa.

Observaciones generales:




Ciclo 111
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Indicadores

Escala

NC

Comentarios

La planificacion presenta
alineacion entre objetivos,
actividades y avallos.

La planificacion detalla los
materiales necesarios para el
desarrollo de las actividades.

La actividad de acompafiamiento
por el maestro presenta un
modelaje apropiado para el
estudiante.

La actividad de trabajo entre pares
se presenta con claridad y es
adecuada para el estudiante.

La actividad de trabajo
independiente se presenta con
claridad, es adecuada para evaluar
el progreso del estudiante.

Los anejos presentan
instrucciones claras para los
estudiantes.

Los anejos responden a las
actividades presentadas en la
planificacion.

La planificacion para evaluar la
ejecucién final y autonomia del
estudiante como lector es
apropiado.

Las actividades son de facil
seguimiento para un educador que
quiera replicar la experiencia
educativa.

Observaciones generales:
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ALINEACION ENTRE EL DISENO Y LA INVESTIGACION
Instrucciones

1. Reaccione por escrito a las preguntas que se presentan para determinar si el
disefio curricular se alinea con la investigacion.

2. Utilice los espacios identificados con el titulo de comentarios para escribir sus
respuestas a las preguntas.

Propdsitos

¢Permite la unidad curricular cumplir con los propdsitos de la investigacion?
Propositos de la investigacion Comentarios
C. Explorar cémo el

acompafamiento o scaffolding
permite que el rol de mediador
se delegue por etapas a los
diferentes integrantes de la
triada (docente-estudiante,
estudiante-estudiante,
estudiante-contenido) con el fin
de desarrollar la comprension
lectora mediante el uso de
estrategias en estudiantes de
cuarto grado.

D. Establecer lineamientos
curriculares que promuevan el
desarrollo de modelos
educativos que ilustren el
desarrollo de la comprension
lectora en estudiantes de cuarto
grado a partir de la articulacién
de dos conceptos: la accion
educativa del acompafiamiento
y la metacognicion.

Preguntas

¢Permite la unidad curricular cumplir con los propositos de la investigacion?

Preguntas de investigacion Comentarios

3. ¢Como el acompafiamiento o
scaffolding permite que el rol de
mediador se delegue por etapas a los
diferentes integrantes de la triada
(docente-estudiante, estudiante-
estudiante, estudiante-contenido)
con el fin de desarrollar la




200

comprension lectora mediante el uso
de estrategias metacognitivas de
lectura en nifios de cuarto grado?

¢Qué lineamientos curriculares
surgen a partir del desarrollo de la
comprension lectora en alumnos de
cuarto grado mediante la
articulacion de dos conceptos: la
accion educativa del
acompafiamiento y la
metacognicion?
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Universidad de Puerto Rico
Recinto de Rio Piedras
Facultad de Educacion

Departamento de Estudios Graduados

UNIDAD: LA CULTURA TAINA Y LA NARRATIVA
LOS RELATOS DEL CACIQUE AYMON

PREPARADA POR
NESTOR A. GUASP GONZALEZ

Comité de disertacion doctoral
Aura E. Gonzélez Robles, Ph. D.
Dra. Gladys R. Capella Noya, Ed. D.
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Materia: Estudios Sociales

Integracion: Artes del Lenguaje

Nivel: Cuarto Grado

Duracion: Catorce (14) lecciones de una a dos horas de duracion
Introduccion

Esta unidad curricular -basada en la integracion curricular de las Artes del
Lenguaje y los Estudios Sociales- ha sido disefiada como una herramienta para
el desarrollo de una investigacion en accion titulada: Acompafiamiento y
metacognicion: como desarrollar la comprension lectora en alumnos de cuarto
grado. Mediante esta investigacion se busca auscultar como mejorar el area de
la comprension lectora a partir del cuarto grado, nivel desde el que inicia el
declive de las puntuaciones en el area de comprension lectora en las pruebas
estandarizadas que ofrece el Departamento de Educacion de Puerto Rico.
Respecto a estas evaluaciones, entre 2018-2019, las estadisticas evidencian
una ejecucion basica y prebasica en un 54.8% de la poblacion (16.9% prebasico
y 38.0%. basico). Por otro lado, si se analizan los resultados de San Juan, que
obtuvo un 40.4% de proficiencia, con el promedio a nivel isla de un 45% y la
meta anual de un 61%, se identificara que esta region se encuentra por debajo

de las expectativas y el desemperio del pais.

A estos fines, la investigacion sigue como propoésitos fundamentales:

E. explorar como el acompafiamiento o scaffolding permite que el rol de
mediador se delegue por etapas a los diferentes integrantes de la

triada (docente-estudiante, estudiante-estudiante, estudiante-
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contenido) con el fin de desarrollar la comprension lectora mediante el
uso de estrategias en estudiantes de cuarto grado.

F. establecer lineamientos curriculares que promuevan el desarrollo de
modelos educativos que ilustren el desarrollo de la comprension
lectora en estudiantes de cuarto grado a partir de la articulacion de dos
conceptos: la accidn educativa del acompafiamiento y la

metacognicion.

Tal como puede apreciarse, a partir de los propésitos de la investigacion,
las actividades de la unidad curricular estaran sujetas a dos conceptos
medulares: La metacognicion y el acompafiamiento. En primer lugar, la
metacognicion se entendera como un proceso en el que el lector reflexiona
acerca de sus procesos de pensamiento (procedimientos que se desarrollan
sistematica y consistentemente para influir en las actividades de procesamiento
de informacién como buscar, evaluar informacion, memorizarla y recuperarla
para solucionar problemas y autorregular el aprendizaje). Mientras que el
acompafiamiento ha de entenderse como el proceso en que un par (maestro,
compairiero de clase o ejercicio) apoya a un estudiante para lograr una tarea o

dominar una destreza.

Estos dos conceptos medulares se veran aplicados a esta unidad
curricular compuesta por catorce (14) lecciones de estudio centradas en el texto
titulado: Los relatos del caciqgue Aymon, de Luis |. Echandia Colén. Dichas
lecciones se dividen en tres ciclos que, a su vez, responden a tres actividades

de lectura:
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4. Lectura de relatos acompaifiado por el docente
5. Lectura de relatos en parejas

6. Lectura independiente de relatos

Para determinar el estado inicial de la comprension lectora de los estudiantes
y poder establecer el trabajo entre pares se ofrecera un ejercicio exploratorio.
Este consiste en una lectura de una leyenda puertorriquefia a la que deberan
responder mediante un ejercicio escrito que incluyen destrezas de: sintesis,
inferencias, visualizacion del texto, vocabulario en contexto y monitorizacion de
la lectura. Una vez evaluado el ejercicio exploratorio, el docente podra
determinar el nivel de ejecucion de cada estudiante para establecer parejas de
trabajo adecuadas para potenciar la zona de desarrollo proximal de cada uno de
los lectores. De este modo, se iniciaran las actividades literarias disefiadas a lo
largo de las lecciones para desarrollar lectores autbnomos desde el modelaje
metacognitivo y la triada del acompafiamiento: maestro-estudiantes, estudiante-
estudiante y estudiante-tarea. Estas actividades, repetidas a lo largo de tres
ciclos, promoveran que el estudiante adquiera estrategias lectoras que lo
conduzcan a la autonomia mediante el empleo de estrategias como la: sintesis,
inferencias, visualizacion del texto, vocabulario en contexto y monitorizacién de
la lectura. El logro de dicha autonomia espera verse evidenciada en un ejercicio
de ejecucion final. Este permitirh comparar -de manera cualitativa- los avances
de un lector que ha interactuado activamente con textos auténticos y que ha sido

acompafiado a lo largo de proceso de lectura.
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Mediante las experiencias de aprendizaje propuestas, se espera derivar
lineamientos curriculares para la atencion y desarrollo de la comprension lectora
y la autonomia del aprendizaje en el nivel primario.

Enfoque pedagdgico

Esta unidad curricular, centrada en el desarrollo de la comprension
lectora, se cimenta en los principios constructivas del aprendizaje. Por
consiguiente, los aspectos del desarrollo de la comprensién lectora se articulan
con el modelo cognitivo de la lectura de Perfetti (1986); el modelo transaccional
de la lectura, de Rosenblatt (1978); las aplicaciones didacticas de la teoria
metacognitiva, expuestas por Swarts, Beyer, Reagan, Costa y Kallic (2017); y el
concepto de zona de desarrollo proximal, desarrollado por Vigotsky (1987); que

sirve como base al acompafamiento.

Desde una vision integradora -que incluye a cada uno de los estudiosos
del campo de la mente y el proceso lector, antes mencionados- ha de
entenderse el proceso del desarrollo de la lectura como: un proceso
transaccional en la que se combinan las ideas expuestas en un texto con el
conocimiento previo del lector. A su vez, dicho proceso se ve mediado por una
serie de actividades mentales complejas que necesitan ser modeladas y
presentadas al estudiantado para lograr crear lectores autbnomos en nuestra

sociedad.

Por ende, en palabras de la Dra. Frances Figarella (2012), el
conocimiento se define como: “una construccion del sujeto dentro de un contexto

en el que interacciona continuamente con su ambiente” (p.20). Asimismo, ha de
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concebirse como un proceso cognitivo y activo que se encuentra sujeto al
proceso de experimentacién del individuo. Esto implica que el aprendiz necesita
tener experiencias con su ambiente, objetos y situaciones que le permitan
construir conocimiento, lo cual se vera transcrito a las experiencias de
aprendizaje delineadas en este disefio curricular.
Justificacion

El tema de la comprensién lectora ha sido uno polémico durante los
ultimos afios en Puerto Rico debido al bajo desempefio evidenciado en las
pruebas estandarizadas (META-PR) que se ofrecen a nivel isla. Por ejemplo,
entre 2018-2019 las estadisticas evidencian una ejecucion basica y prebasica en
un 54.8% de la poblacién (16.9% prebéasico y 38.0%. basico). Por otro lado, si se
analizan los resultados de San Juan, que obtuvo un 40.4% de proficiencia, con
el promedio a nivel isla de un 45% y la meta anual de un 61%, se identificara
gue esta region se encuentra por debajo de las expectativas y el desempefio del
pais. Consecuentemente, cabe sefialar que, respecto al analisis estadistico de
crecimiento, San Juan obtuvo su porciento mas elevado bajo la categoria de
“retroceso leve” al contar con un 24.7 %. Casos similares se documentan a nivel
internacional. En el 2014 la Division de Desarrollo Social de la Comision
Econdmica para América Latina y el Caribe (CEPAL) evidencié que, a pesar de
haber una mayor accesibilidad a la escolaridad, sigue registrandose pobres
resultados en el area de comprension lectora. Asi se puntualiza en el apartado C
(Niveles de logro educativo: desempefio en las habilidades béasicas) de las

pruebas PISA, el siguiente argumento de la Comision:
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En la evaluaciéon PISA 2009 de competencias basicas en
comprension lectora, ciencias y matematicas en estudiantes de 15 afios
participaron nueve paises de la regiéon: Argentina, Brasil, Chile, Colombia,
México, Panama, Peru, Trinidad y Tobago y Uruguay. En ella, un alto
porcentaje de la poblacion estudiantil tuvo rendimientos muy deficitarios
en competencias basicas de la ensefianza, como la lectura (Martinez,

Trucco & Palma, 2014, p.12).

Estos datos apuntan hacia la necesidad de investigar cuales alternativas
didacticas pueden coadyuvar en el proceso del desarrollo de la comprension
lectora en los estudiantes a partir del cuarto grado. Por ende, este disefio
curricular atiende el area de la comprension lectora a partir de dos estrategias no
investigadas a nivel isla: la accion educativa del acompafamiento y el uso de

estrategias metacognitivas.

Poblacion

Esta unidad ha sido disefiada para el cuarto grado de la Escuela
Elemental UPR, escuela laboratorio de la Universidad de Puerto Rico. Estos
estudiantes se reintegraron a la escuela, de manera presencial, el pasado
agosto del 2021 tras un afio y dos meses de educacion virtual debido a la
pandemia del COVID-19. Por consiguiente, el proceso académico de los
estudiantes se vio afectado en términos de contenido y profundidad en el area

de la lectoescritura.

Asimismo, analisis estadisticos -a nivel isla e internacional- evidencian

gue los estudiantes comienzan a presentar rezago en el area de la comprension
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lectora a partir del cuarto grado. Por ende, este disefio podria ser aplicable a
otras comunidades de cuarto grado que presenten caracteristicas de rezago en
el area de comprension lectora y que tengan acceso al texto que se utiliza como
nucleo de las actividades: Los relatos del cacique Aymoén, de Luis lvan

Echandia.

ESTANDARES Y EXPECTATIVAS

Artes del Lenguaje

Estandar para la lectura de textos literarios

Ideas claves y detalles

4.LL.ICD.1 Utiliza frases de automonitoreo (“Yo pienso...”, “Esto me
recuerda...”, “Esto fue sobre...”) y estrategias de autocorrecciéon (por
ejemplo: releer, reconocer palabras con el uso de la fonética y las pistas
de contexto, visualizacion). Verifica que comprende al referir detalles

especificos del texto como base para las inferencias, opiniones y

conclusiones.

4.LL.ICD.2 Identifica el propdsito del autor, el mensaje o significado de
detalles presentes en el texto; resume cuentos o eventos con la

secuencia correcta.

Técnicay estructura

4.LL.TE.4 Determina el significado de las palabras y su variedad, segun

su relacion (por ejemplo: sindnimos), la estructura de la palabra (por
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ejemplo: prefijos y sufijos comunes, raiz), el contexto y la estructura de la

oracion.
Alcance de lecturas y nivel de complejidad del texto

4.LL.ALC.11 Al final del cuarto grado, el estudiante lee y comprende
literatura con independencia, fluidez y proficiencia, incluyendo cuentos,

dramas y poesia apropiados para la edad.
Estandar para el dominio de la lengua
Adquisicion y uso de vocabulario

4.L.V.4 Determina y aclara el significado de palabras desconocidas y
palabras y frases con multiples significados, basado en el contenido y las
lecturas del cuarto grado. Escoge libremente entre una variedad de
estrategias. 4a. Deduce el significado de las palabras a través del
contexto y el reconocimiento de otras pistas (por ejemplo: definiciones,

ejemplos o reafirmaciones en el texto).
Estandar de escrituray produccion de textos

4.E.AE.11 Escribe en periodos de tiempo cada vez mas cortos (de una
vez, 0 en uno o dos dias) para producir textos breves (por ejemplo:
poemas, cartas formales, resumenes) y asi completar una variedad de

tareas especificas de la disciplina, con diferentes propositos y audiencias.
Estudios Sociales

Cambio y continuidad
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CC 4.2 Explica con ejemplos los conceptos: historia, narracién, memoria,

documento, siglo, década, cronologia, arbol genealdgico.

CC. 4.3 Investiga en torno a temas fundamentales en la historia de Puerto
Rico: sociedad indigena, llegada de los espafioles, conquista y

colonizacion.

CC. 4.7 Construye definiciones de palabras claves o frases que se utilizan

en el texto.

Al culminar esta unidad curricular, se espera que los estudiantes sean capaces

de comprender textos narrativos de manera autbnoma al emplear estrategias

metacognitivas que le permitan monitorear su proceso lectura.

Objetivos generales

A partir de una serie de actividades literarias, mediadas por el acompafiamiento

educativo y la metacognicion, los estudiantes podran:

producir resimenes escritos y orales a partir de la lectura de un texto
narrativo.

formular predicciones e inferencias a partir de las claves que ofrece un
texto narrativo.

automonitorear el proceso de lectura mediante el uso de estrategias
metacognitivas.

definir conceptos a partir del contexto oracional en que se presentan.
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identificar detalles en el texto para describir personajes, visualizar
eventos, formular predicciones e inferencias.
explicar cdmo la narrativa puede conversar con la cultura e historia de un

pais o region.
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Bosquejo tematico

Ciclo |

. Exploracién de conocimiento previo

1. Lecturaindividual de la leyenda puertorriquefa: El perro de San
Gerdénimo

2. Ejercicio escrito para evaluar las destrezas de lectura
independiente

. Estudio del autor

1. Lectura de la biografia del autor
2. Ejercicio escrito acerca de los datos biograficos del autor

. Introduccion a los relatos

1. Lectura del relato: Mi amigo el cacique Aymén

2. Ejercicio escrito grupal: ¢ Quién es Aymon?

3. Lectura del relato: De como Puerto Rico adquirié su nombre
4. Ejercicio 1: respuesta a la lectura acompafnado del docente

. Lectura guiada

1. Lectura del relato: En donde se narra como el gallo adquirio su
cresta y la razon por la que canta

2. Ejercicio escrito 2: acompafiamiento y modelaje de estrategias por
el docente

. Lectura entre pares

1. Lectura del relato: De como el platano se convirtié en la mata de
langosta

2. Ejercicio 3: Respuesta a la lectura en parejas, aplicacion de
estrategias de comprension lectora.

. Lectura individual

1. Lectura del relato: En donde se narra la fascinante historia del
diluvio y se explica la razon de la longevidad de Aymon

2. Ejercicio 4: Respuesta a la lectura individual, aplicacion de
estrategias de comprension lectora.

Ciclo 1l

. Lectura guiada

1. Lectura del relato: De la gran fiesta que celebran las aves y como
el macaro adquirio su plumaje

2. Ejercicio 5: Respuesta a la lectura acompafiamiento y modelaje de
estrategias por el docente.

. Lectura entre pares

1. Lectura del relato: En donde se cuenta la historia del valeroso
Toabey y su amada Acalay

2. Ejercicio 6: Respuesta a la lectura entre pares, aplicacion de
estrategias para la comprension lectora.
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. Lectura individual

1. Lectura del relato: De cuando el coqui conoci6 al guaraguao del
bosque y de la gran aventura en la que decide embarcarse el
coqui.

3. Ejercicio 7: Respuesta a la lectura individual, aplicacion de
estrategias de comprension lectora.

Ciclo

. Lectura guiada

1. Lectura del relato: De cémo el coqui conoci6 a la amapola

3. Ejercicio 8: Acompafiamiento y modelaje de estrategias por el
docente

. Lectura entre pares

1. Lectura del relato: En donde se narra como el coqui conocié al
flamboyan y cémo lo salvé de un gran peligro.

2. Ejercicio 9: Respuesta a la lectura entre pares, aplicacion de
estrategias para la comprension lectora.

. Lectura individual

1. Lectura del relato: De como el coqui conocio a la ceiba

4. Ejercicio 10: Respuesta a la lectura individual, aplicacion de
estrategias de comprension lectora.

. Ejercicio de ejecucion final

1. Relectura de la leyenda puertorriquefa: El perro de San Gerénimo

2. Ejercicio escrito para evaluar la evolucion en la aplicacion de
estrategias lectoras autbnomas.

. Celebracion de la lectura: cierre de la novela

1. Lectura del relato final: Final del camino

2. Actividad de integracion a las artes: llustro la idea central del libro



LECCIONES

216



CICLO |
LECCION 1

Duracién: 1 hora
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OBJETIVOS ESPECIFICOS

e Formular inferencias y predicciones a partir del texto.

e Resumir un relato en pocas oraciones.
e Visualizar eventos de una narracion.
e Definir conceptos a partir del contexto.

ACTIVIDADES
Inicio
Los estudiantes se ubicaran en sus espacios y
escucharan las instrucciones para trabajar con un
ejercicio exploratorio de lectura:

e Eltrabajo sera individual y no podran
dialogar con los compafieros.

e El maestro solo atendera preguntas
relacionadas a las instrucciones, pero no
podra ayudar con los ejercicios.

e Deberan revisar el ejercicio de lectura antes
de entregarlo.

Desarrollo

Los estudiantes leeran la leyenda El perro de San
Geronimo y trabajaran en un ejercicio de
exploracion para identificar sus fortalezas y
necesidades en las destrezas de: prediccion,
inferencia, sintesis, visualizacion y definicion por
contexto.

Cierre

Al finalizar el ejercicio, los estudiantes entregaran
la hoja de trabajo y procederan a contestar un
breve ejercicio en el que reflexionaran acerca de la
tarea que acaban de completar. Para esto,
contestaran -de modo escrito- las siguientes
preguntas:

e COmMo describes la tarea que acabas de
completar?

e ¢ Cuales ejercicios realizaste con facilidad?

e . Cuales ejercicios realizaste con dificultad?

Avallo
e Tarea escrita:
ejercicio de
exploratorio de
lectura
Materiales
e ejercicio de
evaluacién

e Hojaparala
reflexion escrita

e lapices

e goma de borrar
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Duracién: 1hora
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OBJETIVOS ESPECIFICOS

e Resumir un relato en pocas oraciones.
e Visualizar eventos de una narracion.
e Definir conceptos a partir del contexto.

e Formular inferencias y predicciones a partir del texto.

ACTIVIDADES
Inicio
La clase dara inicio con la presentacion del titulo:
Los relatos del cacique Aymén. Los estudiantes
redactaran predicciones acerca del texto
mediante el uso de un boleto (ver anejos) con la
pregunta: ¢ De qué tratara el texto Los relatos del
cacigue Aymon?
Una vez culminado el proceso de redactar
predicciones, los estudiantes las leeran en voz
alta y el maestro las pegara en un lugar visible
del salon.
Desarrollo

1. Los estudiantes haran lectura de los datos
biograficos de Luis Ivan Echandia Colon,
autor de Los relatos del cacique Aymon, y
completaran un organizador grafico con
los datos relevantes (ver anejos). Esta
hoja se colocara en la libreta.

2. Tras culminar el ejercicio acerca de los
datos biograficos de Echandia, los
estudiantes participaran de una lectura de
relevo de las paginas 9 y 10.

3. Luego, completaran una tarea (ver anejo)
titulada: Mi amigo el caciqgue Aymon,
Mediante esta tarea deberan describir al
cacique Aymoén y su encuentro con el
narrador.

Cierre

Los estudiantes formularan, de modo oral,
predicciones respecto a qué creen le contara
Aymon al narrador mediante su primer relato.

Avaluo

Discusion oral
Ejercicios escritos

Materiales

Libro de relatos
Boleto para
prediccion

Lapiz

Libreta

Hojas de trabajo:
datos del autor y
caracteristicas de
Aymon.
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Duracién: dos horas
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OBJETIVOS ESPECIFICOS

e Formular inferencias y predicciones a partir del texto.

e Resumir un relato en pocas oraciones.
e Visualizar eventos de una narracion.
e Definir conceptos a partir del contexto.

ACTIVIDADES
Inicio
Los estudiantes recibiran un boleto de entrada (ver
anejos) en el que contestaran la pregunta: ¢ Como
Puerto Rico adquirié su nombre? (5 minutos)
Desarrollo

1. Los estudiantes leeran en voz alta las
contestaciones que anotaron en el boleto de
entrada. Luego, el maestro les pedira que
coloquen el boleto a un lado hasta el final
de la clase.

2. Se realizara una lectura de relevo -guiada
por el maestro- del relato De como Puerto
Rico adquirié su nombre (pp. 11-16).
Durante la lectura se haran pausas para
preguntarse en voz alta ¢, qué ha ocurrido
hasta aqui? y formular nuevas predicciones
gue se iran confirmando o rechazando a lo
largo de la lectura. Este sistema le permitira
al estudiante observar practicas para la
monitorizacion de la lectura.

3. Asimismo, los estudiantes deberan destacar
con color los nombres de los personajes:
Yucaju, Aynabdn, Juracan. Esto se realizara
en la medida que se realiza la lectura para
monitorear la comprension y hacer uso de
las claves de color en el texto. Ademas, se
utilizara la hoja del ejercicio 1 para ir
completando ejercicios que permitiran
comprender el texto. En esta se recopilaran:

e los nombres de los personajes y
sus descripciones.

e el vocabulario en contexto de la
palabra treta.

e la ubicacion de Adjuntas en el
mapa de P.R.

e preguntas para el desarrollo de
inferencias.

Avaluo
e Discusion oral
e Observacion
e Tarea escrita

Materiales
e Libro de relatos
e Ejercicio 1
e Destacadores
e Lapices
e Lapices de colores
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e elresumen de la historia
Cierre
Al finalizar la tarea, los estudiantes reflexionaran
por escrito acerca de su experiencia realizando el
trabajo con el acompanamiento del maestro (ver
anejos: reflexién-trabajo en grupo grande).
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Duracién: dos horas
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OBJETIVOS ESPECIFICOS

e Resumir un relato en pocas oraciones.
e Visualizar eventos de una narracion.
e Definir conceptos a partir del contexto.

e Formular inferencias y predicciones a partir del texto.

ACTIVIDADES
Inicio
Los estudiantes leeran el titulo del relato: En
donde se narra cémo el gallo adquirié su cresta y
la razon por la que canta para responder a dos
preguntas previas: ¢,qué significa cresta? y ¢ qué
creen que relatard Aymon? Para esto, atenderan
la primera seccion del ejercicio escrito.
Desarrollo

1. Los estudiantes, en compafia del maestro,
comenzaran la lectura del relato y
realizaran notas en su texto durante el
proceso: partes que consideren
importantes, destacar personajes con color,
entre otros aspectos de relevancia para el
modelaje respecto el manejo del texto.

2. Al culminar, se completara -de manera
grupal y mediante el modelaje del maestro-
el ejercicio 2 de respuesta a la lectura (ver
anejos). Mediante el ejercicio se:

e definiran palabras en contexto.
e responderan a una pregunta de
inferencia
e practicaran la visualizacion mediante
el dibujo de un suceso.
e |dentificara y describira un personaje
(detalles).
e sintetizaran el relato.
Cierre
Los estudiantes deberan hacer entrega del
ejercicio escrito y participaran de un breve
conversatorio en el que se recapitulara la historia.
Finalmente, se completara una reflexién de equipo
en la que explicaran cémo fue el proceso de
trabajar en equipo para comprender un texto (ver
anejos: reflexién-trabajo en grupo grande).

Avallo
e Observacion
e Tarea escrita
(digital)

Materiales

Libro de relatos
Ejercicio 2
Destacadores
Lapices

Lapices de colores
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LECCION 5

Duracién: dos horas

OBJETIVOS ESPECIFICOS
e Formular inferencias y predicciones a partir del texto.
e Resumir un relato en pocas oraciones.
e Definir conceptos a partir del contexto.

ACTIVIDADES Avaluo

Inicio e Observacién
Los estudiantes leeran el titulo del relato: De como e Tarea escrita
el platano se convirtié en la mata de langosta. (digital)
Luego, comentaran si han visto este tipo de plantas
y cdmo son. Tras sus comentarios, el maestro Materiales
proyectard imagenes de ambas plantas para poder e Libro de relatos
compararlas de modo oral. e FEjercicio 3
Desarrollo o _ o Destacadores

1. Los estudlan,tes se d|V|d|_ran en parejas. o Lépices

Estas deberan estar designadas desde el . Tarjetas

inicio de la unidad y a partir de los resultados
del ejercicio de exploracion. De este modo,
se estableceran equipos variados de acuerdo
con sus destrezas y fortalezas.

2. Los estudiantes se dirigiran a Google
Classroom para buscar la hoja del ejercicio 3
(ver anejos) para leer qué tipo de preguntas
necesitan atender a partir de la lectura del
relato.

3. Luego, el maestro les entregara unas tarjetas
metacognitivas de apoyo para repasar cOmo
trabajar con la prediccion, la inferencia, la
monitorizacion, el resumen y la visualizacion
(ver anejos). Estas tarjetas deberan
acompafarlos durante las tareas hasta que
sientan que ya no necesitan utilizarlas
(desarrollo de la autonomia lectora).

4. Los estudiantes leeran el relato y
completaran el ejercicio 3. El maestro solo
atendera preguntas para aclarar la tarea o
ayudarlos a redirigirse en su proceso.
Mediante este ejercicio se:

metacognitivas

e definiran palabras en contexto

e responderan a una pregunta de
inferencia

e practicara la visualizaciébn mediante la
respuesta escrita a una pregunta.
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e sintetizaran el relato.
Cierre
Los estudiantes deberan hacer entrega del ejercicio
escrito y participaran de un breve conversatorio en
el que se recapitulard la historia.
Finalmente, se completara una reflexion de equipo
(publicada en Google Classroom) en la que
explicaran cémo fue el proceso de trabajar en
equipo para comprender un texto (ver anejos:
reflexion-tarea en parejas).
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Duracién: dos horas
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OBJETIVOS ESPECIFICOS

Formular inferencias y predicciones a partir del texto.

3.

Cierre
Los es

las predicciones que el maestro anoto en la pizarra.
De este modo, todos podran confirmar o rechazar
las predicciones. Luego, completaran una reflexiéon
individual en la que deberan escribir acerca de su
proceso al trabajar solos con la tarea de respuesta
a la lectura (ver anejos: reflexién-tarea individual).

independiente en la lectura y el ejercicio 4
(vea los anejos).
Los estudiantes podran solicitar aclaraciones
respecto al ejercicio, pero no de las
respuestas a este. Ademas, podran utilizar
las tarjetas metacognitivas para guiarse
durante el ejercicio.
Mediante el ejercicio, deberan:
e definir palabras en contexto
e identificar y describir personajes
(detalles).
e establecer conexiones con la
sociedad.
e sintetizaran el relato.

tudiantes entregaran el ejercicio y repasaran

e Resumir un relato en pocas oraciones.

e |dentificar datos en el texto.

e Definir conceptos a partir del contexto.

e Establece conexiones entre un relato y la sociedad.

ACTIVIDADES Avaluo

Inicio e Observaciéon
Los estudiantes leeran el titulo del relato: En donde e Tarea escrita
se narra la fascinante historia del diluvio y se (digital)
explica la razén de la longevidad de Aymon. Tras
conocer el titulo de la historia, los estudiantes Materiales
formularan predicciones acerca de esta y las e Libro de relatos
anotara en pizarra. e FEjercicio 4
Desarrollo o - » Destacadores

1. Una vez discutidas las predicciones, todos o Lépices

los estudiantes trabajaran de modo . Tarjetas

metacognitivas
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CICLO Il
LECCION 7
Duracién: dos horas

OBJETIVOS ESPECIFICOS
e Formular inferencias y predicciones a partir del texto.
e Resumir un relato en pocas oraciones.
e Definir conceptos a partir del contexto.

ACTIVIDADES Avaluo
Inicio e Observaciéon
La clase dara inicio al solicitar un estudiante e Tarea escrita
voluntario que pueda hacer un recuento oral del (digital)
relato que leyeron el dia anterior. o
Desarrollo Materiales
1. Los estudiantes leeran el titulo del relato: De e Libro de relatos
la gran fiesta que celebran las aves y como e Ejercicio 5
el macaro adquirio su plumaje. A partir del e Destacadores
titulo, los estudiantes anotaran sus . Lapices
predicciones en una nota adhesiva (post-it), « Tarjetas

la leeran en voz alta y la pegaran en una
cartulina que estara ubicada junto a la
pizarra.

2. Los estudiantes recibiran el ejercicio 5 (ver
anejos) para leer cuél informacion se
necesita identificar a traves de la lectura.

3. Se realizara una lectura de relevo y se hara
una pausa luego de cada parrafo para
preguntarse ¢ qué sabemos hasta aqui?
Asimismo, se anotaran frases u oraciones,
junto a cada parrafo, para resumir qué
informacion nueva nos ofrece el relato.

4. Tras culminar la lectura, se contestaran, con
la guia del maestro, los ejercicios de
respuesta a la lectura que incluyen:

e definir vocabulario en contexto.

e responder a preguntas para inferir.

e sintesis del relato.
Cierre
Finalmente, se completara una reflexién grupal
acerca del proceso de leer y comprender el relato
(ver anejos — reflexion para tareas en grupo
grande).

metacognitivas




LECCION 8

Duracién: dos horas

226

OBJETIVOS ESPECIFICOS
Formular inferencias y predicciones a partir del texto.

e |dentificar datos en el texto.
e Resumir un relato en pocas oraciones.
e Visualizar eventos de una narracion.
e Definir conceptos a partir del contexto.
ACTIVIDADES Avaluo
Inicio e Observaciéon

Los estudiantes leeran el titulo del relato: De donde
se cuenta la historia del valeroso Toabey y su
amada Acalay. Luego, anotaran sus predicciones en
un pedazo de papel que deberan depositar en una
capsula de tiempo.

Desarrollo

1.

4.

Cierre

Tras depositar su prediccion en la capsula de
tiempo, los estudiantes se dividiran en las
parejas, asignadas desde el inicio de la
unidad, y se dirigiran a Google Classroom
para abrir el ejercicio 6.
Los estudiantes estudiaran las preguntas que
propone el ejercicio 6 y procederan a leer el
relato para completar la tarea.
El maestro solo podra aclarar dudas acerca
del ejercicio o redirigir a los estudiantes para
gue utilicen las tarjetas metacognitivas en
caso de necesitar apoyo en la lectura.
Mediante el ejercicio, los estudiantes:
e definiran palabras en contexto
e responderan a una pregunta de
inferencia
e practicaran la visualizacion mediante
el dibujo de un suceso.
e identificaran los personajes y sus
caracteristicas.
e sintetizaran el relato.

Los estudiantes haran entrega de la tareay
completaran una reflexién en parejas (publicada en
Google Classroom) gue les permitird pensar acerca
de su proceso de lectura (ver anejo: reflexion- tarea
en parejas).

Tarea escrita
(digital)

Materiales

Libro de relatos
Ejercicio 6
Destacadores
Lapices
Lapices de
colores
Tarjetas
metacognitivas




LECCION 9

Duracién: dos horas
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OBJETIVOS ESPECIFICOS

e Resumir un relato en pocas oraciones.
e Visualizar eventos de una narracion.
e Definir conceptos a partir del contexto.

e Formular inferencias y predicciones a partir del texto.

ACTIVIDADES
Inicio
Los estudiantes se acomodaran para iniciar la clase
y abrir la cdpsula del tiempo en la que se
depositaron las predicciones del relato anterior. El
maestro hara lectura de estas y se iran clasificando
entre las predicciones que se confirman y las que se
deben rechazar, mientras discute el porqué de cada
clasificacion.
Desarrollo

1. Los estudiantes leeran el titulo del relato: De
coémo el coqui conocié al guaraguao del
bosque y de la gran aventura en la que
decide embarcarse el coqui.

2. Los estudiantes estudiaran las preguntas que
propone el ejercicio 7 (ver anejos) y
procederan a leer el relato para completar la
tarea.

3. El maestro solo podréa aclarar dudas acerca
del ejercicio o redirigir a los estudiantes para
gue utilicen las tarjetas metacognitivas en
caso de necesitar apoyo en la lectura.

4. Mediante el ejercicio, los estudiantes:

e definiran palabras en contexto.

e responderan a una pregunta de
inferencia.

e practicaran la visualizacion mediante
el uso de un mapa.

e sintetizaran el relato.

Cierre
Los estudiantes haran entrega del ejercicio y
recibirdn una hoja de reflexién para trabajo
independiente. Regresaran a su lugar y
completaran la reflexion de trabajo individual.
Finalmente, se comentara brevemente cémo les fue
al trabajar con la tarea de modo independiente:

e . Cudles ejercicios completaron facilidad?

Avaluo
e Observacion
e Tarea escrita
(digital)

Materiales

Libro de relatos

Ejercicio 7

Destacadores

Lapices

Lapices de

colores

e Tarjetas
metacognitivas
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¢, Cuales ejercicios les causaron dificultad?
¢, Necesitaron apoyo?




CICLO Il
LECCION 10

Duracién: dos horas
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OBJETIVOS ESPECIFICOS

e Formular inferencias y predicciones a partir del texto.

e Resumir un relato en pocas oraciones.
e Visualizar eventos de una narracion.
e Definir conceptos a partir del contexto.

ACTIVIDADES
Inicio

Los estudiantes leeran el titulo del relato: De coémo

el coqui conocié a la amapola. Luego, cada
estudiante anotara en un pedazo de papel como
creen que sera el encuentro con la amapola, lo

Avaluo
e Observacion
e Tarea escrita
(digital)

1.

leeran en voz alta y lo colocaran en la capsula del
tiempo hasta el final de la clase.
Desarrollo

Se iniciara una lectura de relevo del relato.
Esta vez, el maestro le pedira a un estudiante
gue le ayude a dirigir el proceso de lectura 'y
gue haga las siguientes acciones:

e estudiar con los compafieros las preguntas
del ejercicio 8.

e guiar la lectura y preguntarse tras cada
parrafo: ¢ qué informacién nos ofrece este
parrafo?

e destacar los datos importantes que nos
ayuden a completar el ejercicio 8.

Luego de que haya culminado el proceso de

lectura, los estudiantes deberan completar el

ejercicio 8 de respuesta a la lectura con la
ayuda y acompafamiento del maestro y el
estudiante voluntario que ayudo en la
direccion de la lectura (ver anejos). Mediante
este ejercicio deberan:
e definir palabras en contexto
e responder a una pregunta literal y dos
preguntas de inferencia.
e practicar la visualizacion al ilustrar un
evento.
e sintetizar el relato.

Cierre
Se abrira la capsula del tiempo para leer las
predicciones y clasificarlas en confirmadas o

Materiales
e Libro de relatos
Ejercicio 8
Destacadores
Lapices
Lapices de
colores
e Tarjetas
metacognitivas
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rechazadas mientras se discute el porqué de cada

clasificacion.
Finalmente, se llevara a cabo una reflexion escrita

acerca del trabajo y la discusion grupa (ver anejos-
trabajo en grupo grande).




LECCION 11

Duracién: dos horas
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OBJETIVOS ESPECIFICOS

e Resumir un relato en pocas oraciones.
e Definir conceptos a partir del contexto.

e Formular inferencias y predicciones a partir del texto.

ACTIVIDADES
Inicio
Los estudiantes leeran el titulo del relato: En donde
se narra como el coqui conocié al flamboyan y como
lo salvé de un gran peligro. Luego, a partir del titulo,
los estudiantes anotardn en una nota adhesiva
(post-it) la respuesta a dos preguntas y las leeran en
voz alta:
e COmo crees que sera el encuentro con el
flamboyan?
e ¢ Cual sera el peligro del que salvaran al
flamboyan?
Los estudiantes deberan conservarla hasta el final
de la clase y decidir si confirman o rechazan su
prediccion.
Desarrollo
Los estudiantes se reuniran con la pareja que se le
asigno desde el primer ciclo de lectura. Recibiran el
ejercicio 9 de respuesta a la lectura y estudiaran las
preguntas que deberan atender mediante el uso del
texto.
Los estudiantes leeran el relato y monitorearan su
lectura al hacer anotaciones y subrayar ideas
importantes para el ejercicio. El maestro observaray
les recordara que pueden hacer uso de las tarjetas
metacognitivas de ser necesario.
Luego, los estudiantes completaran el ejercicio 9
mediante el uso de la plataforma Google Classroom.
En este, deberan:
e Definiran palabras en contexto
¢ Responderan preguntas de inferencia.
e Sintetizaran el relato.

Cierre

Los estudiantes entregaran el ejercicio virtualmente
y completaran una reflexion en parejas acerca de su
experiencia al atender la tarea (ver anejos: reflexion-
tarea en parejas).

Avallo

Observacion
Tarea escrita
(digital)

Materiales

Libro de relatos
Ejercicio 9
Destacadores
Lapices
Tarjetas
metacognitivas




LECCION 12

Duracién: dos horas
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OBJETIVOS ESPECIFICOS

e Formular inferencias y predicciones a partir del texto.

Los estudiantes leeran el titulo del relato: De como
el coqui conocié a la ceiba. Luego, a partir del titulo,
los estudiantes anotardn en una nota adhesiva
(post-it) la respuesta a la pregunta.
e ;CcOMo crees que sera el encuentro con la
ceiba?
Los estudiantes deberan conservarla hasta el final
de la clase y decidir si confirman o rechazan su
prediccion.
Desarrollo
1. Los estudiantes recibiran el ejercicio 10 de
respuesta a la lectura (ver anejos) y estudiara
cuales preguntas deberan atender a partir de
la lectura del relato.
2. Luego, leeras -de manera individual- el relato
e iran trabajando con el ejercicio escrito 10.
El maestro observara y tomara notas acerca
de como atienden el ejercicio, pues en esta
ocasion, como al final de cada ciclo, solo
podra aclarar dudas acerca del ejercicio y no
las respuestas a este.
3. Mediante el ejercicio 10, los estudiantes:

e definiran palabras en contexto

e responderan preguntas de inferencia

e practicaran la visualizacion mediante
el dibujo de un suceso.

e identificaran los aprendizajes que se
derivan de los personajes (regalos
divinos).

e sintetizaran el relato.

Cierre
Los estudiantes entregaran el ejercicio y
completaran una reflexién escrita acerca de su

e Resumir un relato en pocas oraciones.
¢ I|dentificar detalles textuales.
e Visualizar eventos de una narracion.
e Definir conceptos a partir del contexto.
ACTIVIDADES Avaluo
Inicio e Observaciéon

e Tarea escrita
(digital)

Materiales

Libro de relatos

Ejercicio 10

Destacadores

Lapices

Lapices de

colores

e Tarjetas
metacognitivas
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trabajo independiente con el ejercicio (ver anejos:
reflexion-tarea individual).
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LECCION 13

Duracién: dos horas

OBJETIVOS ESPECIFICOS
e Identificar el tema e idea principal de un texto narrativo.
e Explicar la idea central y tema de un texto narrativo.

ACTIVIDADES Avallo
Inicio e Tarea creativa:
Los estudiantes leeran la ultima pagina del libro en ilustracion de idea
la que el narrador se dirige a los lectores: Final del principal
camino. Materiales
Desarrollo e Pinturas acrilicas
1. Tras la lectura de la Gltima entrada al diario Papel blanco
en la que se encuentran los relatos de Pinceles
Aymon, los estudiantes reaccionaran al libro Agua

y estableceran qué preguntas podrian
hacerle al amigo de Aymon si se
encontraran algun dia con él.

2. Se realizara una tarea final en la que se
integrara el arte. Cada estudiante recibira
una gorra blanca y pinturas acrilicas para
ilustrar el tema principal del libro. Cada
estudiante debera disefiar un boceto y luego
plasmarlo en la gorra.

Libro de relatos
Goma de borrar
Gorras blancas
Merienda
Manteles

Cierre

Se realizara un desfile de gorras en el que,
ademas, deberan explicar su disefio oralmente.
Asimismo, se compartird una merienda con el

grupo.




LECCION 14

Duracién: 1 hora
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OBJETIVOS ESPECIFICOS
e Formular inferencias y predicciones a partir del texto.
e Resumir un relato en pocas oraciones.
e Visualizar eventos de una narracion.
e Definir conceptos a partir del contexto.

ACTIVIDADES Avaluo
Inicio e Tarea escrita:
Los estudiantes se ubicaran en sus espacios y ejercicio de
escucharan las instrucciones para trabajar -por exploratorio de
segunda vez- con el ejercicio exploratorio, solo que lectura
esta vez se utilizara como ejercicio de ejecucion Materiales
final: e ejercicio de
e Eltrabajo sera individual y no podran evaluacion
dialogar con los compafieros. e Hoja parala
e El maestro solo atendera preguntas reflexion escrita
relacionadas a las instrucciones, pero no e lapices
podra ayudar con los ejercicios. e goma de borrar

e Deberan revisar el ejercicio de lectura antes
de entregarlo.
Desarrollo
Los estudiantes releeran la leyenda El perro de
San Gerdénimo y trabajaran en un ejercicio de
exploracion para identificar sus fortalezas y
necesidades en las destrezas de: prediccion,
inferencia, sintesis, visualizacion y definicion por
contexto.
Cierre
Al finalizar el ejercicio, los estudiantes entregaran
la hoja de trabajo y procederan a contestar un
breve ejercicio en el que reflexionaran acerca de la
tarea que acaban de completar. Para esto,
contestaran -de modo escrito- las siguientes
preguntas:
e COmMo describes la tarea que acabas de
completar?
e ;COmMo comparas tu primera experiencia
con este ejercicio y la que acabas de tener?
e ¢ Cuales ejercicios realizaste con facilidad?
e . Cuales ejercicios realizaste con dificultad?




ANEJOS
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Nombre: Fecha: Cuarto Guasp ___ Coldn
Prof. Néstor A, Guasp Gonzdlez Artes del Lenguaje y Estudios Sociales

EJERCICIO DE EXPLORACION

Instrucciones:

1. Lee cuidadosamente la leyenda,

2. Completa las actividades a partir de la lectura,

3. El trabajo serd individual y el maestro no pedrd contestar preguntas acerca de la lectura.
4. Podrds solicitar aclaraciones acerca de las instrucciones del ejercicio de exploracién,

EL PERRO DE SAN 6ERONIMO

El valiente pescador de cabellos dsperos y piel curtida por la sal del mar sabia desafiar el mal

tiempo. El rude poblador de los mares vivia en el Machuchal de Cangre jos. Dia y noche cruzaba el
Canal San Gerdnimo hasta el mar abierto, en busca de camarones, langostines y peces,

El pescador era feliz, No pertenecia a sindicatos, Las huelgas no le afectaban, Perfeccionaba
anzuelos. Los hacia rectos, delgados, encorvados y dentados. Preparaba pequefias lanzas, arpones y
redes,

Vivia constantemente en el mar. Su dnico acompafiante era su perro Golfo, excelente
guardidn y compafiero fiel,
El dia amanecié nublado.

-Hoy te quedas-, le dice al perro. Los marullos estdn como cerros de alto,

El perro lo mird; parecid entender, Mo obstante, al ver salir a su amo, movid la colay le
siguid. Los perros no abandonan al amo en momentos de peligro. El amo no lo vio y siguid en su bote
mar adentro.

Golfo nadd y nadd hasta extenuarse. El amo, de espaldas al perro, no podia verlo, Por otro
lade, la espuma del oleaje embravecido le ocultaban. Cansado, el perre nadd un poco mds. Al no
poder sequir salté al pefidn,

Pasaron las horas, El amo no regresaba, Una ola gigantesca habia despedazado el bote y el
pobre ndufrago habia sucumbide bajo el oleaje. El perro, en actitud de alerta, esperaba. Durante
largo tiempo se mantuvo de pie. Miraba hacia todos lades. Llegé la noche, El perro continuaba en el
pefidn. Al amanecer, los que pasaban se detenian:

-Mira, un perro-, decian,
Las olas bafian al perro noche y dia. La figura del perro se veia desde la distancia, inmutable.

Un dia, unos chicos dijeron: -Vamos a ver al perro de San Gerdnimo-. Desde el puente Dos
Hermanos se lanzaron al mar, v nadaron hasta el pefidn, iQué sorpresal El perro, petrificado
formaba parte del paisaje.

NINO AMADO:

5i pasas por el puente Dos Hermanes, dirige tu mirada hacia el pefién de San Gerdnime y
verds la estatua del perro en actitud vigilante, Adn espera a suamo .
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Ejercicios: conteste los siguientes preguntas a partir de la lectura realizada,

£Como era Gerdnimo? Realiza un dibujo de Gerdnimo segin la lectura, y explica de manera escrita por
qué lo imaginas de ese modo,

Dibujo Explicacién

Lee el siguiente fragmento, Luego, explica qué significan las palabras subrayas y cdmo lo sabes,

El dia amanecid nublada,

-Hoy te quedas-, le dice al perro. Los marulles estdn como cerros de alto.

£Qué sucedid con el pescador que no pudo regresar?, écomo lo sabes?

Escribe un breve resumen de la leyenda.




Nombre:

Prof. Néstor A. Guasp Gonzdlez

Fecha:

ESCALA PARA EVALUAR LA COMPRENSION LECTORA

Instrucciones
1. Lea las respuestas de los estudiantes en el ejercicio exploratorio o de ejecucién final.

2. Evalle cada una de las dreas segln los criterios establecidos.

3. Utilice la escala:

*+ (L) Logrado - El estudiante cumple con las expectativas.

(P) En progreso - El estudiante cumple parcialmente con la expectativa.
(I) Iniciado - El estudiante no cumple aprepiadamente con la expectativa,

(N) No se observa - El estudiante no presenta la respuesta.

239

Cuarto ___ Guasp __ Coldn
Artes del Lenguaje y Estudios Sociales

\
s

~

Criterios

L

P

I

N

Comentarios

Visualizacion

El estudiante visualiza un
aspecto del relato.

La visualizacidn evidencia
hacer uso de los detalles
presentes en el relato,

Vocabulario

Los estudiantes
presentan definiciones
segln el contexto de la
oracién.

El estudiante apoya la
definicion en detalles de
la oracion.

Inferencia

El estudiante formula una
inferencia a partir de los
datos presentes en el
relato.

El estudiante evidencia
cémo formuld la
inferencia,

Sintesis

El estudiante redacta una
sintesis del relato.

La sintesis incluye:
personajes, intenciones
del personaje, problema,
solucién y desenlace.

N. Guasp, 20220




BOLETO DE ENTRADA
¢De qué tratardn los relatos del cacique Aymén?
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BOLETO DE ENTRADA
¢De qué trataradn los relatos del cacique Aymén?

BOLETO DE ENTRADA
¢De qué trataradn los relatos del cacique Aymén?
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Nombre: Fecha: Cuarto Guasp Colén
Prof. Néstor A. Guasp Gonzdlez Artes del Lenguaje y Estudios Sociales
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Nombre: Fecha: Cuarto ___ Guasp ___Coldn
Prof. Néstor A. Guasp Gonzdlez Artes del Lenguaje y Estudios Sociales

Mi amigo el cacique Aymon
Lee el relato de la pdgina 9 y 10. Luego, completa el ejercicio al anotar las caracteristicas de
Aymén, dibujarlo (segin las caracteristicas). Finalmente, contesta la pregunta de la dltima columna.

Caracteristicas de Aymén Dibujo de Aymén Explica como fue el encuentro
entre Aymén y el narrador de la
historia.
Nombre: Fecha: Cuarto Guasp Coldn
Prof. Néstor A. Guasp Gonzdlez Artes del Lenguaje y Estudios Sociales

Mi amigo el cacique Aymon
Lee el relato de la pdgina 9 y 10. Luego, completa el ejercicio al anotar las caracteristicas de
Aymon, dibujarlo (segtn las caracteristicas). Finalmente, contesta la pregunta de la ltima columna.

Caracteristicas de Aymén Dibujo de Aymén Explica como fue el encuentro
entre Aymén y el narrador de la
historia.




BOLETO DE ENTRADA
¢Cdémo Puerto Rico adquirié su nombre?
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BOLETO DE ENTRADA
¢ Cémo Puerto Rico adquirié su nombre?

BOLETO DE ENTRADA
¢Como Puerto Rico adquirié su hombre?




Nombre:
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Prof. Néstor A. Guasp Gonzdlez

EJERCICIO 1

Estudio del relato: De cdmo Puerto Rico adquirié su nombre

Estudio de personajes.

Cuarto Guasp Colén
Artes del Lenguaje y Estudios Sociales

Personajes

¢Quiénes son?

Lee el siguiente fragmento. Luego, explica qué significan las palabras subrayadas y cémo lo sabes.

“Pasé el tiempo y Yocajl comenzé a sospechar que todo era una treta del gigante” (p. 12) .

¢Por qué crees que al final del relato Aynabdn expresa: “-Tuviste razdn. Tu regalo ha sido el mds
hermoso de todos los recibidos, porque enriqueciste la tierra con tu llanto"?

Escribe un breve resumen del relato.




245

Ubica el pueblo de Adjuntas en el mapa.
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Investiga acerca del gigante dormido y anota algunos datos acerca de lo que encontraste en
internet. Luego, haz un dibujo de esta regién montafiosa.

Dibuja al gigante dormido.
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Nombre: Fecha: Cuarto ____ Guasp __Colén
Prof. Néstor A. Guasp Gonzdlez Artes del Lenguaje y Estudios Sociales
EJERCICIO 2

Estudio del relato: En donde se narra cémo el gallo adquirié su cresta y la razén por la que canta.
Responda estas dos preguntas antes de iniciar la lectura del relato.

¢Qué significa cresta?

¢{Qué creen que relatard Aymén?

Lee los siguientes fragmentos. Luego, explica qué significan las palabras subrayas y cémo lo sabes.

“El esfuerzo habia sido tanto que quedaron exhaustos” (p. 19).

“La fogata que se quedé sin vigilancia, no se apago. Por el contrario comenzé a propagarse por el

resto de la cueva”(p. 20).

¢Coémo describirias al gallo?, ¢por qué?
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¢Por qué crees que el gallo estd relacionado con este relato?, ¢hubiera cambiado en algo la

historia si el escritor hubiese seleccionado otro animal para el relato en lugar del gallo?

Escribe un breve resumen del relato.

Tlustra la escena final del cuento y explica por qué la imaginas de ese modo
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Nombre: Fecha: Cuarto ___ Guasp ___Coldn
Prof. Néstor A. Guasp Gonzdlez Artes del Lenguaje y Estudios Sociales
EJERCICIO 3

Estudio del relato: De cémo el pldtano se convirtié en la mata de langosta.
Lee los siguientes fragmentos. Luego, explica qué significan las palabras subrayadas y como lo sabes.

"Otros, supimos desde el principio que los recién llegados eran simples mortales; y desconfiamos de
ellos porque fingieron ser dioses”(p. 22).

"Sus mortiferas armas de hierro y fuego.."(p. 23).

"..hacian muy dificil cualquier resistencia de nuestra parte. Las que hubo, fueron sefocadas sin
mayores dificultades"(p. 23).

¢Quiénes son los recién llegados a Borinquén de los que se habla en el relato?, ¢cémo lo sabes?

¢Cémo imaginas el levantamiento de los indios contra los recién llegados? Explica el porqué.
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Escribe un breve resumen del relato.
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Nombre: Fecha: Cuarto ____ Guasp ____Colédn
Prof. Néstor A. Guasp Gonzdlez Artes del Lenguaje y Estudios Sociales
EJERCICIO 4

Estudio del relato: En donde se narra la fascinante historia del diluvio y se explica la razén de la
longevidad de Aymaén

Lee los siguientes fragmentos. Luego, explica qué significan las palabras subrayadas y cémo lo
sabes.

"..los hombres comenzaron a reproducirse. Los hombres y las mujeres recibimos el encargo de
poblar toda la tierra.."(p. 28).

"Con gran elocuencia, fue exaltando los dnimos de todos los seres celestes hasta convencerlos de
que los seres humanos no servian para nada bueno .."(p. 29).

Contesta

Luego de haber leido el relato, ¢cémo defines la palabra longevidad?

Haz un listado de los personajes y describelos

Personajes ¢Quiénes son?
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¢Crees que el sefialamiento de Juracdn hacia los humanos y su relacién con el ambiente se
relaciona con lo que vivimos actualmente? Explica.

Escribe un breve resumen del relato.
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Nombre: Fecha: Cuarto ____ Guasp __Coldn
Prof. Néstor A. Guasp Gonzdlez Artes del Lenguaje y Estudios Sociales
EJERCICIO 5

Estudio del relato: De la gran fiesta que celebran las aves y cémo el micaro adquirié su plumaje.
Lee los siguientes fragmentos. Luego, explica qué significan las palabras subrayadas y cémo lo sabes.

"..lo que mds deseaba en la vida era compartir con la aves, pero su vanidad era mds fuerte que sus
deseos..” (p. 38).

"iNo se aflijan! Ya tengo todo solucionado...”(p. 39).

"iAqui todas estamos choretas de plumas, asi que cada una me va a regalar una..."(p. 39).

Contesta

Luego de haber leido el relato, ¢qué opinas del plan del micaro? Explica.

Al finalizar el relato, ¢cémo crees que se sentia el micaro? Explica.
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Escribe un breve resumen del relato.
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Nombre: Fecha: Cuarto ___ Guasp ___Coldn
Prof. Néstor A. Guasp Gonzdlez Artes del Lenguaje y Estudios Sociales
EJERCICIO 6

Estudio del relato: En donde se cuenta la historia del valeroso Toabey y de su amada Acalay
Lee los siguientes fragmentos. Luego, explica qué significan las palabras subrayadas y cémo lo sabes.

"Al despertarse, los amantes se dieron cuenta de su transformacién y los embargé la tristeza.” (p.
47).

"..Toabey al ver a su amada alejada de él por toda la eternidad, que comenzé a llorar
incesantemente, sin darse cuenta de que su llanto aumentaba el caudal del agua...”(p. 48).

Piensa e ilustra

Ilustra el final del relato y explica cudl es el mensaje que presenta esta historia.
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Haz un listado de los personajes y describelos

Personajes <¢Quiénes son?

Escribe un breve resumen del relato.
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EJERCICIO 7

Estudio del relato: De cuando el coqui conocié al guaraguao del bosque y de la gran aventura en la
que decide embarcarse el coqui.

Lee los siguientes fragmentos. Luego, explica qué significan las palabras subrayadas y como lo sabes.

“En el principio, sole habia un coqui, que con su canto tenia que adermecer a todo Borinquén..."(p. 49).

*..aunque no suene muy modesto de mi parte, soy un pdjaro impresionante.” (p. 51).

" El guaraguaito sonrié ante la determinacion del coquiy le indicé la direccidn..” (p. 54).

Contesta

¢Por qué crees que se presenta al coqui como uno de los regalos divinos?

Ubica los regalos divinos en el mapa, segtin la posicién que indica el guaraguac mediante el relato.
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Escribe un breve resumen del relato.
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Nombre: Fecha: Cuarto ___ Guasp ___Coldn
Prof. Néstor A. Guasp Gonzdlez Artes del Lenguaje y Estudios Sociales
EJERCICIO 8

Estudio del relato: De cdmo el coqui conocid a la amapola
Lee los siguientes fragmentos. Luego, explica qué significan las palabras subrayadas y como lo sabes.

"..eres tan pequefio y -la amapola titubed- un poco bonito. El coqui se sintié halagado y le dio las
gracias.” (p. 58).

“La amapola era hermosa, no habia duda de ello; pero era insoportable. El coqui nunca habia conocido
una persona tan vanidosa y arregante.” (p. 59).

Contesta
<Como es la amapola? Describela

¢Por qué crees que nadie se queda por mucho tiempo con la amapola?, {serd por envidia?.

¢Cudl es la belleza de la amapola que nadie habia visto antes? Explica.
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Tlustra cdmo era el lugar en que vivia la amapola en el momento que llega el coqui a conocerla.

Explica tu dibujo segtn lo leido en el relato.

Escribe un breve resumen del relato.
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Nombre: Fecha: Cuarto ___ Guasp ___Colén
Prof. Néstor A. Guasp Gonzdlez Artes del Lenguaje y Estudios Sociales
EJERCICIO 9

Estudio del relato: En donde se narra cémo el coqui conocié al flamboydn y cémo lo salvé de un gran
peligro

Lee los siguientes fragmentos. Luego, explica qué significan las palabras subrayadas y camo lo
sabes.

*- ¢El coqui? - pregunté el flamboydn extrafiado -. Oh si, el que produce el sonido ese por las noches
- luego continué con cierta indiferencia.” (p. 65).

"..al estar ya bastante lejos del flamboydn, se escuché un ruido desgarrador. Salté rdpidamente
hasta donde estaba el flamboydn y lo encontré frenético.” (p. 67).

Contesta

¢Por qué cambié la actitud del flamboydn? Explica.

¢Por qué crees que el flamboydn pensaba que no nhecesitaba ayuda ni amigos? Explica.
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Escribe un breve resumen del relato.
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Nombre: Fecha: Cuarto ____ Guasp __ Coldn
Prof. Néstor A. Guasp Gonzdlez Artes del Lenguaje y Estudios Sociales

EJERCICIO 10
Estudio del relato: De cdmo el coqui conocié a la ceiba

Lee los siguientes fragmentos. Luego, explica qué significan las palabras subrayadas y cémo lo
sabes.

"Hace tiempo que recorro la isla con el fin de conocer los regalos de los seres celestiales.” (p. 72).

"Tu cercania en el momento justo, sélo significé que lo vieras cuando toda su coraza se vino abajo
ante el peligro.”" (p. 74).

Contesta

¢QuE quiso decir la ceiba cuando le comenta al coqui que €l combina la belleza interna y externa?

Explica.

¢Qué crees que tenga que ver la amabilidad de la ceiba con que haya vivido mucho? Explica.




Anota en la tabla lo que el coqui aprendié de cada regalo divino.

263

Regalos divinos

¢Queé aprendio el coqui?

guaraguaito

amapola

flamboydn

ceiba

Dibuja la vista del coqui al volar con el guaraguaito.

Explica el dibujo.

Escribe un breve resumen del relato.
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Nombre: Fecha: Cuarto Guasp Colén
Prof. Néstor A. Guasp Gonzdlez Artes del Lenguaje y Estudios Sociales

EJERCICIO DE EJECUCION FINAL

Instrucciones:

1. Relee cuidadosamente la leyenda.

2. Completa las actividades a partir de la lectura.

3. El trabajo serd individual y el maestro no podrd contestar preguntas acerca de la lectura.
4. Podrds solicitar aclaraciones acerca de las instrucciones del ejercicio de exploracién.

EL PERRO DE SAN GERONIMO

El valiente pescador de cabellos dsperos y piel curtida por la sal del mar sabia desafiar el mal
tiempo. El rudo poblador de los mares vivia en el Machuchal de Cangrejos. Dia y noche cruzaba el
Canal San Gerénimo hasta el mar abierto, en busca de camarones, langostines y peces.

El pescador era feliz. No pertenecia a sindicatos. Las huelgas no le afectaban. Perfeccionaba
anzuelos. Los hacia rectos, delgados, encorvados y dentados. Preparaba pequefias lanzas, arpones y
redes.

Vivia constantemente en el mar. Su tnico acompafiante era su perro Golfo, excelente
guardidn y compafiero fiel.

El dia amanecié nublado.
-Hoy te quedas-, le dice al perro. Los marullos estdn como cerros de alto.

El perro lo mird; parecié entender. No obstante, al ver salir a su amo, movié la colay le
siguid. Los perros no abandonan al amo en momentos de peligro. El amo no lo vio y siguié en su bote
mar adentro.

Golfo nadd y nadd hasta extenuarse. El amo, de espaldas al perro, no podia verlo. Por otro
lado, la espuma del oleaje embravecido lo ocultaban. Cansado, el perro nadé un poco mds. Al no
poder sequir salté al pefién.

Pasaron las horas, El amo no regresaba. Una ola gigantesca habia despedazado el bote y el
pobre ndufrago habia sucumbido bajo el oleaje. El perro, en actitud de alerta, esperaba. Durante
largo tiempo se mantuvo de pie. Miraba hacia todos lados. Llegé la noche. El perro continuaba en el
pefién. Al amanecer, los que pasaban se detenian:

-Mira, un perro-, decian.
Las olas bafian al perro noche y dia. La figura del perro se veia desde la distancia, inmutable.

Un dia, unos chicos dijeron: -Vamos a ver al perro de San Gerénimo-. Desde el puente Dos
Hermanos se lanzaron al mar, y nadaron hasta el pefién. iQué sorpresa! El perro, petrificado
formaba parte del paisaje.

NINO AMADO:

Si pasas por el puente Dos Hermanos, dirige tu mirada hacia el pefion de San Gerdnimo y
verds la estatua del perro en actitud vigilante, Aln espera a su amo .



265

Ejercicios: conteste las siguientes preguntas a partir de la lectura realizada.

¢Cémo era Gerdnimo? Realiza un dibujo de Gerdnimo, segtn la lectura, y explica de manera escrita por
qué lo imaginas de ese modo.

Dibujo Explicacion

Lee el siguiente fragmento. Luego, explica qué significan las palabras subrayas y cémo lo sabes.

El dia amanecié nublado.
-Hoy te quedas-, le dice al perro. Los marullos estdn como cerros de alto.

¢Qué sucedid con el pescador que no pudo regresar?, ¢cémo lo sabes?

Escribe un breve resumen de la leyenda.
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Nombre: Fecha: Cuarto ___ Guasp ___Coldn
Prof. Néstor A. Guasp Gonzdlez Artes del Lenguaje y Estudios Sociales

REFLEXION ESCRITA
TRABAJO EN GRUPO GRANDE
Instrucciones
* Luego de haber culminado el ejercicio escrito de respuesta a la lectura, reflexiona acerca del
proceso al contestar las preguntas que aparecen a continuacion.
« Recuerda escribir en oraciones y explicar con cuidado tu experiencia con la tarea.

¢Cémo describes la tarea de hoy?. ¢por qué?

¢Cémo te sentiste al realizar la tarea de hoy?

¢Supiste qué debias hacer para cumplir con la tarea?, ¢cémo lo supiste?

¢Cémo te ayudd trabajar con el maestro para completar la tarea?

¢Qué aprendiste del trabajo en grupo respecto al proceso de lectura?

En resumen, selecciona la emocién que mejor describa tu experiencia al trabajar con la tarea.

Seguro Confundido No entendi la tarea
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Nombre: Fecha: Cuarto ___ Guasp __Coldn
Prof. Néstor A. Guasp Gonzdlez Artes del Lenguaje y Estudios Sociales

REFLEXION ESCRITA
TRABAJO EN PAREJAS
Instrucciones
* Luego de haber culminado el ejercicio escrito de respuesta a la lectura, reflexiona acerca del
proceso al contestar las preguntas que aparecen a continuacion.
+ Recuerda escribir en oraciones y explicar con cuidado tu experiencia con la tarea.

¢Cémo describes la tarea de hoy?. ¢por qué?

¢Cémo te sentiste al realizar la tarea de hoy?

¢Supiste qué debias hacer para cumplir con la tarea?, <cémo lo supiste?

¢Cémo te ayudé trabajar con un compafiero para completar la tarea?

¢Hubieras podido completar la tarea sin ayuda?

En resumen, selecciona la emocién que mejor describa tu experiencia al trabajar con la tarea.

Seguro Confundido No entendi la tarea
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Nombre: Fecha: Cuarto Guasp ___Coldn
Prof. Néstor A. Guasp Gonzdlez Artes del Lenguaje y Estudios Sociales

REFLEXION ESCRITA
TRABAJO INDEPENDIENTE
Instrucciones
* Luego de haber culminado el ejercicio escrito de respuesta a la lectura, reflexiona acerca del
proceso al contestar las preguntas que aparecen a continuacion.
« Recuerda escribir en oraciones y explicar con cuidado tu experiencia con la tarea.

¢Cémo describes la tarea de hoy?, ¢por qué?

¢Cémo te sentiste al realizar la tarea de hoy?

¢ Supiste qué debias hacer para cumplir con la tarea?, ¢cémo lo supiste?

¢Qué te ayudé a trabajar de manera independiente?

Puedes escribir cualquier comentario adicional en este espacio.

En resumen, selecciona la emocién que mejor describa tu experiencia al trabajar con la tarea.

Seguro Confundido No entendi la tarea
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AUTORIZACION DEL PROTOCOLO

Nimero del protocolo:

Titulo del protocolo:

Investigador:

Tipo de revision:

Evaluacion:

Fecha de la autorizacidn:

Cualquier modificacién posterior a esta autorizacidn requerird la consideracidn y
reautorizacion del CIPSHI. Ademds, debe notificar cualquier incidente adverso o
no anticipado que impligue o los sujetos o participantes. Al finalizar lo
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Anejo
UNIVERSIDAD DE PUERTO RICO
RECINTO DE RIO PIEDRAS
FACULTAD DE EDUCACION
DEPARTAMENTO DE ESTUDIOS GRADUADOS
PROGRAMA INEVA

HOJA DE CONSENTIMIENTO INFORMADO

ACOMPANAMIENTO Y METACOGNICION: COMO DESARROLLAR LA
COMPRENSION LECTORA EN ALUMNOS DE CUARTO GRADO

El objetivo de este documento es orientarle como encargado de un estudiante que ha sido
identificado como un potencial participante de una investigacion en accion cuyo titulo se
presenta al inicio de la hoja. Dicho estudio esta a cargo del Prof. Néstor A. Guasp
Gonzalez, maestro de Estudios Sociales 4 en la Escuela Elemental UPR: escuela y grado
que cursa el menor identificado. Por otro lado, el propdésito de esta investigacion consiste
en implementar dos estrategias medulares para el desarrollo de la comprension lectora:
acompariamiento y las estrategias metacognitivas para la atencion y el desarrollo de la
comprension lectora. Esta area del lenguaje ha sido identificada como una de necesidad a
nivel isla e internacional a partir de maltiples evaluaciones estandarizadas e
investigaciones.

¢ Qué hara el participante de la investigacion?

De usted autorizar la participacion del menor en esta investigacion, este solo tendra que
asistir regularmente a clase y participar activamente de la implementacion de una unidad
curricular que consiste en:
e Un egjercicio exploratorio de comprension lectora.
e Tres ciclos de lectura dividida en tres etapas repetitivas en cada ciclo:
o Tarea de lectura guiada por el maestro (trabajo desde su espacio) y un
ejercicio de reflexion escrita.
o Tarea de lectura entre pares (tarea mediante una plataforma digital) y un
ejercicio de reflexion escrita entre pares.
o Tarea de lectura independiente (tarea guiada por el ejercicio) y un
ejercicio escrito de reflexién individual.
e Un gjercicio de ejecucion final

¢,Cuales son los riesgos de participar este estudio?

No hay riesgos previsibles para participar en este estudio. No obstante, los
procedimientos utilizados en este estudio pueden implicar riesgos que actualmente son
imprevisibles; por ejemplo, incomodidad al contestar una pregunta, timidez al ser
grabado o ansiedad ante una de las tareas escritas.
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Por otro lado, ante la situacion de salud que vive el pais estoy anejando las medidas de
control de exposicion a COVID-19. Discutiré este plan con usted antes de que acepte
participar en el estudio.

¢ Cudles son los beneficios de participar en este estudio?

El participante adquiriré destrezas fundamentales de la comprension de textos literarios -
en la que los alumnos suelen presentar dificultades- que le permitiran manejar
adecuadamente tareas y evaluaciones a las que tendréa que enfrentarse a lo largo de su
vida académica.

¢ Tiene que participar mi hijo?

La investigacion se llevara a cabo durante el tiempo regular de clase. Por ende, participar
en cada una de las actividades sera parte de su desempefio del curriculo de la clase. Sin
embargo, el participante no tendria que realizar las tareas reflexivas ni autorizar el uso de
sus trabajos como parte de la muestra para el andlisis de los datos de no desear participar
del estudio.

¢ Qué sucede si mi hijo no quiere participar?

Si el menor no desea participar de la investigacion, participard de modo regular en clase y
no tendré ningln tipo de consecuencia. Asimismo, se asegura que el menor no sera
penalizado por su decision y podra beneficiarse de las actividades de aprendizaje.

¢Habra algun incentivo?
Ni usted ni su hijo recibiran ningun tipo de incentivo por participar en este estudio.

¢ Como se protegera la privacidad y la confidencialidad de mi hijo si decide
participar?

Los resultados individuales de este estudio seran absolutamente confidenciales y
anonimos. Si la investigacion fuese publicada, solo se documentaran los resultados
grupales y de utilizarse alguna muestra escrita, los participantes serian identificados con
variables. Ademas, los documentos estaran guardados bajo llave durante un periodo de
cinco afios.

¢A quién puedo contactar se me surge alguna pregunta?
Antes, durante o después de su participacion, puede contactar al investigador, Néstor A. Guasp Gonzélez al
787-327-7800 0 a su correo electronico nestor.quaspgonzalez@upr.edu. De igual modo, puede contactarse
con la Dra. Aura Gonzalez Robles -directora de disertacion- al correo electrénico aura.gonzalez@upr.edu
Este estudio ha sido aprobado por el Comité institucional para la proteccion de los seres humanos en la

investigacién de la Universidad de Puerto Rico y el nimero del estudio es el siguiente

¢A quién puedo contactar para hacerle alguna pregunta sobre los derechos de mi
hijo como participante de esta investigacion?

Si tiene preguntas sobre los derechos del participante o alguna gqueja relacionada con la
participacion del menor, puede comunicarse con la Oficial de Cumplimiento del Recinto
de Rio Piedras de la Universidad de Puerto Rico, al teléfono 787-764-0000, extension
86773 0 a cipshi.degi@upr.edu.



mailto:nestor.guaspgonzalez@upr.edu
mailto:aura.gonzalez@upr.edu
mailto:cipshi.degi@upr.edu
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Firma

Usted esta tomando la decision de permitir que su hijo participe en este estudio. Su firma,
a continuacion, indica que tiene 18 afios 0 mas y que ha leido la informacion
proporcionada anteriormente, que ha recibido copia y que ha decidido permitirle
participar en el estudio. Si méas adelante decide que desea retirar su permiso para que su
hijo participe en el estudio, puede interrumpir su participacién en cualquier momento.

Nombre y apellidos del nifio/a (molde)

Nombre y apellidos del padre o tutor legal (molde)

Firma del padre o tutor legal

Fecha:
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Anejo
UNIVERSIDAD DE PUERTO RICO
RECINTO DE RIO PIEDRAS
FACULTAD DE EDUCACION
DEPARTAMENTO DE ESTUDIOS GRADUADOS

HOJA DE ASENTIMIENTO INFORMADO DEL MENOR
ACOMPANAMIENTO Y METACOGNICION: COMO DESARROLLAR LA
COMPRENSION LECTORA EN ALUMNOS DE CUARTO GRADO

Estimado estudiante, el propdsito de esta investigacion es poner en préctica diversas
estrategias que te ayuden a mejorar las destrezas de comprension lectora, las cuales seran
necesarias durante tu vida como estudiante e incluso como individuo que analiza
criticamente las situaciones del dia a dia. De este modo, se puede documentar la
efectividad de la ensefianza y realizar propuestas de ensefianza que mejoren las
actividades que se desarrollan en los salones de clase de nuestro pais y otras regiones. La
investigacion sera desarrollada por tu maestro de Estudios Sociales, Néstor A. Guasp
Gonzalez, quien también es estudiante doctoral de la Facultad de Educacion de la
Universidad de Puerto Rico, Recinto de Rio Piedras.

Estas invitado a ser un participante de esta investigacion y a beneficiarte de todo el
aprendizaje que podras adquirir en cada una de las actividades. Ademas, con tu
conocimiento y la informacion que puedas proveer podras ayudar a realizar cambios
educativos. Entre las tareas que tendras que realizar tendras que hacer lectura de libro de
relatos, participar de actividades orales y de respuesta escrita a la lectura. Todas estas
tareas se trabajaran como parte del curriculo regular de clase, por lo cual tendrés que
realizarlas como parte de tu proceso de aprendizaje. Sin embargo, tienes derecho a
negarte de participar en la investigacion en terminos de que se utilicen tus trabajos, datos
o cualquier informacion personal como parte de los hallazgos que eventualmente podrian
convertirse en una publicacién. Tus padres ya han consentido que seas parte de nuestro
proyecto, pero si no quisieras participar, no recibiras ningan tipo de penalizacion
(castigo) y tendras derecho a tomar la clase como es costumbre.

Durante este proceso de investigacion el unico beneficio sera el aprendizaje obtenido y la
oportunidad de propiciar cambios. Si estas de acuerdo con participar de este estudio,
escribe tu nombre en letra de molde, la fecha y firma en los espacios provistos. De igual
modo, resulta importante que sepas que puedes decidir salir del proyecto en cualquier
momento.

Nombre del estudiante en letra de molde Firma del estudiante

Fecha:
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Mi amigo el cacique Aymén
Lee el relato de la pdgina 9 y 10. Luego, completa el ejercicio al anotar las caracteristicas de
Aymdn, dibujarlo (segtn las caracteristicas). Finalmente, contesta la pregunta de la dltima columna.

Caracteristicas de Aymén Dibujo de Aymén Explica cémo fue el encuentro
entre Aymén y el narrador de la
historia.
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RESUMEN BIOGRAFICO DEL AUTOR

nestor.quaspgonzalez@upr.edu

Néstor A. Guasp Gonzélez naci6 en San Juan Puerto Rico el 5 de julio de 1989.
Este es el mayor de dos hermanos y es el primero en su familia en completar estudios
graduados. Desde nifio, demostré su interés y amor por el campo de la pedagogia al
ayudar a sus compafieros de escuela y familiares en el cumplimiento de sus tareas
escolares.

Su educacidn escolar tuvo lugar en tres escuelas publicas de Rio Piedras: Escuela
Elemental Dr. Rafael Lopez Sicardo, Escuela Villa Granada Intermedia y la Escuela
Superior Republica de Colombia. Destacado como estudiante de alto honor en cada una
de estas, logro admision a la Universidad de Puerto Rico, Recito de Rio Piedras en el afio
2007. Alli curso estudios en Artes de la Educacion Elemental con subespecialidad en la
materia de Espariol para estudiantes de cuarto a sexto grado. Asimismo, completd otras
dos concentraciones como maestro de kinder al tercer grado y educacién secundaria con
especialidad en la materia de Espafiol. Durante esta etapa, laboré como tutor de Espafiol
para estudiantes subgraduados del Programa Servicios Academicos Educativos (PSAE),
adscrito a la facultad de Estudios Generales. Este programa, también le ofrecio la
oportunidad de cursar estudios, especializados en lengua espafiola, en la Universidad de
Salamanca Espafia. Al graduarse en el 2013, fue admitido al Programa de Estudios
Graduados de la Facultad de Educacion de la Universidad de Puerto Rico, Recinto de Rio
Piedras. Mediante este programa, complet6 una maestria en Curriculo y Ensefianza del
Espafiol, y, actualmente, este trabajo supone el Gltimo requisito para obtener el grado de

doctor en educacion con especialidad en Curriculo y Ensefianza del Espafiol.
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Respecto al ambito laboral, se ha desempefiado como maestro de Artes del
Lenguaje, tanto escuelas publicas y privadas, en el nivel elemental y secundario. Hoy dia,

trabaja como profesor de Artes del Lenguaje en la Escuela Elemental UPR.



