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Resumen

El propdsito del presente estudio es identificar como una secuencia didactica
basada en textos narrativos, mejora el nivel de lectura inferencial en estudiantes de grado
séptimo de la Institucion Educativa José Celestino Mutis de Guacari. Para ello, se uso un
enfoque cualitativo interpretativo para sistematizar la experiencia resultante de la
implementacién de la secuencia didactica. El disefio metodoldgico se basé la propuesta
de Roa, Pérez, Villegas y Vargas (2013). Inicialmente, se caracterizd el nivel
comprension lectora inferencial mediante una prueba diagndéstica. Luego, se disefié e
implemento la secuencia didactica como estrategia pedagogica y finalmente se evaluaron
los resultados a la luz de planteamientos tedricos como los de Ripoll (2015) y Solé
(2008). Participaron 30 estudiantes de ambos sexos con edades entre 12 y 16 afos. Para
recolectar la informacién, se utilizaron estrategias como la observacion, el diario de
campo y la elaboracién de un portafolio de evidencias de clase. Los principales
hallazgos sugieren que la mediacion didactica con textos narrativos contribuye a
desarrollar la capacidad para dar cuenta de elementos implicitos, relacionar o asociar
diferentes informaciones del texto, buscar sentidos subyacentes y realizar predicciones,

todos ellos aprendizajes necesarios para la comprension lectora de tipo inferencial.

Palabras clave: Lectura, comprension lectora, inferencias, secuencia didactica, textos

narrativos.
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Abstract

The purpose of this study is to identify how a didactic sequence based on narrative texts
improves the level of inferential reading. Using the qualitative interpretative approach,
the experience resulting from the implementation of a didactic sequence supported by
narrative texts was systematized. The methodological design was based Roa, Pérez
Villegas & Vargas (2013). First, the levels of reading comprehension were characterized
in the students through a diagnostic test; subsequently, the didactic sequence was
designed and implemented as a pedagogical strategy. Finally the results of the
intervention were evaluated focused in Ripoll’s (2015) and Solé (2008) theoretical
approaches. Thirty students of both sexes with ages between 12 and 16 years
participated. Strategies such as observation, field diaries and the development of a
portfolio of class evidence will be used. According to the results the students presented a
progressive advance towards the inferential level. Didactic mediation with narrative texts
contribute to developing the ability to account for implicit elements, relate or associate

different information in the text, search for underlying senses and make predictions.

Keywords: Reading, reading comprehension, inferences, didactic sequence, narrative

texts.

Xl
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Introduccion

Cuando se habla del desempefio académico en los niveles de educacién bésica y media,
suele comentarse con mucha frecuencia que los estudiantes no entienden lo que leen. Las
recurrentes dificultades que tienen para resolver cuestiones, en apariencia elementales,
relacionadas con la lengua escrita en cualquier &rea del conocimiento y la observacion que de
esta problematica se hace a diario en las aulas, debe suscitar el cuestionamiento sobre las
practicas escolares que, se supone, deberian estar conduciendo a los estudiantes al desarrollo de
las competencias comunicativas relacionadas con el texto escrito.

Esta interrogacion sobre las practicas escolares es también una pregunta al lugar mismo
de la escuela ya que en una época donde la evolucién es una constante, la escuela no avanza en el
mismo sentido y suele quedar anquilosada en el empleo de una misma metodologia al interior de
las aulas, lo que produce desmotivacion tanto en los que aprenden como en los que ensefian. En
este orden de ideas, cada vez parece mas dificil lograr los aprendizajes, tal como lo muestran los
resultados insatisfactorios que se siguen produciendo en las distintas evaluaciones.

A pesar de los constantes cambios sociales mediados por la masificacion de la tecnologia
y la virtualidad, la educacion de las nuevas generaciones sigue requiriendo de estrategias que
lleven a los estudiantes a la apropiacién de saberes y al desarrollo de las habilidades
comunicativas que los haga lectores competentes. Ante esta situacion han surgido propuestas
innovadoras, que buscan desarrollar la comprension de lectura, ya que esta le permite a los
estudiaantes relacionarse e interactuar con el mundo simbdlico que les rodea. Quien aprende a

leer bien, desarrolla su pensamiento, reflexiona y participa mas activamente en su cultura.
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En tal sentido, producto de los interrogantes surgidos desde la practica docente en el area
de Lengua Castellana en la Institucion Educativa Oficial José Celestino Mutis del Municipio de
Guacari (Valle del Cauca) donde los balances sobre comprension de lectura de los estudiantes
muestran una situacion bastante insatisfactoria, se realizé un abordaje investigativo sobre como
podian desarrollarse estrategias didacticas en el aula para mejorar los niveles de comprension
lectora, especificamente, la comprension de tipo inferencial con estudiantes de grado séptimo de
secundaria.

Para ello, se considerd pertiente el empleo de una metodologia cualitativa que permitié un
direccionamiento en la investigacion de caracter interpretativa, con el fin de estudiar la realidad
en su contexto, tal y como sucede, buscando trascender de la descripcion en el aula para
interpretar los datos y sistematizar a través de la observacion directa de las experiencias
acontecidas en las diferentes situaciones de aprendizaje realizadas por la docente a partir del
disefio y la implementacion de una secuencia didactica.

El desarrollo del estudio se presenta a lo largo de siete capitulos que inician con la
demarcacion de la realidad a investigar, donde se hace un diagnéstico detallado de la situacién
problematica en términos de comprension lectora de los estudiantes, tomando como referencia el
contexto nacional, regional y local, para terminar con la formulacion de la pregunta de
investigacion. El segundo capitulo presenta la justificacion del estudio y el tercero define los
objetivos que se plantearon.

La estructura teorica en la que se fundamenta este estudio se describe en el cuarto
capitulo, teniendo como referentes centrales algunas conceptualizaciones sobre didactica,
didactica del lenguaje, comprension lectora, inferencias y los textos de cardcter narrativo.

Seguidamente, el capitulo quinto desarrolla las consideraciones metodoldgicas del estudio,



15

incluyendo aspectos como el enfoque, el tipo de estudio y la poblacion participante, pero sobre
todo una descripcion de los procedimientos en los que se basé la planificacion didactica de la
docente investigadora.

El sexto capitulo denominado “Analisis e interpretacion de los resultados” presenta la
sistematizacion de la experiencia, describiendo los hallazgos obtenidos en cada momento de la
implementacion e interpretando lo ocurrido en el aula en funcion de las observaciones y los
referentes tedricos. El capitulo siete contiene las conclusiones siendo el lugar donde se describe
en qué medida se alcanzaron los objetivos propuestos y se responde a la pregunta de
investigaciéon. Finalmente, se brindan algunas recomendaciones a tener en cuenta para otros
estudios y para la misma docente investigadora teniendo en cuenta que continuara trabajando con

este grupo de estudiantes.
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1. Problema de investigacion

Una de las competencias béasicas que se espera que todo nifio, nifia o adolescente
desarrolle en su proceso educativo, es la lectora. Desde el inicio de la escolaridad, los esfuerzos
pedagdgicos se orientan a la lectura, a través de ella el individuo desarrolla su pensamiento y
puede acercarse a cualquier area del conocimiento. La lectura puede, entonces, considerarse
como el eje del aprendizaje escolar. Ademas, estd inmersa en multiples actividades de la vida
cotidiana de los escolares, incidiendo en su desarrollo personal y cognoscitivo.

A pesar de lo anterior, los niveles de lectura entre nifios, nifias y adolescentes
actualmente son insatisfactorios. Por un lado, la mediacion tecnoldgica y la aparicion de redes
sociales virtuales han cambiado los modos y los tiempos de acercamiento a la lectura. Esto se
evidencia en el poco interés que los escolares muestran por leer textos impresos, por ejemplo. Ya
no importa quién lee mas como antafio, sino quien sabe manejar programas y hacer uso de las
redes y dispositivos digitales a través de los cuales se difunde masiva y velozmente unas
multiplicidades de contenidos, la mayoria de ellos, superficiales y poco formativos.

Uno de los factores asociados al bajo nivel de lectura entre la poblacion escolar se
relaciona con las dinamicas culturales de sus familias de origen, que no ven la necesidad o la
importancia de leer y por tanto, son poco dadas a la lectura. Esto puede estar relacionado con el
nivel sociocultural y educativo de las familias, en donde la mayoria de miembros no han
completado su proceso educativo mas alla de la basica primaria y en contados casos, la basica
secundaria. En tal escenario, la familia como principal promotor educativo, tiene muy poca
influencia en el proceso lector de sus hijos. Ademas, estas familias deben privilegiar las labores
productivas y disponen de poco tiempo para dedicarle a las actividades escolares con sus hijos,

especialmente la lectura. El escaso tiempo libre que les queda a los padres de familia y/o
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acudientes, luego de extensos horarios de trabajo, lo usan para los oficios de la casa y la
television.

Otro elemento que contribuye a este panorama se relaciona con el contexto institucional
educativo. Por un lado, la eleccién de estrategias pedagdgicas suelen basarse en metodologias
aisladas del contexto de los estudiantes que, por lo tanto, no cautivan su interés y participacion
activida. Sumado a esto, la falta de continuidad en los programas y proyectos educativos, no
permite que los procesos de aprendizaje se desarrollen a cabalidad dificultando la obtencion de
resultados positivos a mediano y largo plazo. Asi, los estudiantes se convierten en lectores por
obligacion y ello se revela en apatia y desinterés que conduce a la practica deficiente y poco
efectiva de lectura.

La falta de habitos de lectura es un factor que también se ha relacionado con los
resultados de los estudiantes colombianos en evaluaciones internacionales donde se ha evaluado
el proceso lector con pobres resultados. En el Programa para la Evaluacion Internacional de
Alumnos (PISA, por sus siglas en inglés), que se aplica cada tres afios, el desempefio de
Colombia es significativamente inferior al promedio de los paises evaluados y ademas, esta por
debajo de varios paises latinoamericanos.

En lectura, una de las tres areas evaluadas, Colombia obtuvo 425 puntos mientras que el
promedio entre los paises evaluados es de 493 puntos. A pesar de que registrd6 un avance
significativo (subio 22 puntos, al pasar de 403 a 425) la situacion del pais es bastante
insatisfactoria. Para tener una referencia, Singapur obtuvo el primer lugar con 535 puntos,
mientras que en Suramérica, el mejor resultado fue el de Chile con 459 puntos (EI Tiempo, 06 de
diciembre de 2016). Colombia esta por debajo de Chile, Argentina, Uruguay y México; supera a

Pert y Brasil. El informe de resultados ademas evidencio que el 43 % de los estudiantes
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colombianos no supera los estandares minimos de comprension lectora (Revista Semana, 07 de
diciembre de 2016).

Debido a esto, el Ministerio de Educacién Nacional (MEN) ha establecido en los Gltimos
afios acciones de mejoramiento como las siguientes:

e Plan Nacional de Lectura y Escritura: Estrategia conjunta de los Ministerios de
Educacién y Cultura para que los estudiantes incorporaran la lectura y la escritura en su
formacion. Va desde el fortalecimiento de las bibliotecas en colegios publicos hasta la
formacion de tutores de lectura, e incentiva la participacion estudiantil en concursos
nacionales de cuento (MEN, 2017).

e Implementacion de la jornada uUnica: A partir de 2015 se extendioé por dos horas la
jornada escolar, buscando que los estudiantes invirtieran ese tiempo adicional
desarrollando contenidos académicos. La idea era que para 2018 unos 2,3 millones de
nifios estuvieran matriculados bajo esta modalidad (MEN, 2015).

e Programa Todos a Aprender: Implementado desde 2011 con el fin de mejorar las
practicas pedagogicas y didacticas en lenguaje y matematicas de los profesores de
Transicion a Quinto. Entre 2012 y 2017, abarcé 843 municipios y acompafié a 109.357
maestros (70% de establecimientos rurales) (MEN, 2018a).

e Programa Supeérate con el saber: Implementado desde 2012, evalta constantemente las
habilidades en matematicas y lenguaje a partir de recursos digitales e interactivos. Desde
2017, se incluyen estudiantes de grado 2° hasta 11° (MEN, 2018b)

Ahora bien, conociendo que los estudiantes colombianos poco leen, también cabe
preguntarse en qué medida estan comprendiendo lo que leen. Para ello, es necesario sefialar que

la comprension lectora se estructura en tres tipos o niveles, a saber: literal, inferencial y critico
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intertextual (MEN, 1998). La comprension literal se basa en lo que dice exactamente el texto, en
sus detalles, mientras que el segundo tipo, la comprension inferencial, tiene que ver con la
capacidad de interpretar la informacion a partir de las experiencias y conocimientos pasados; por
altimo el nivel critico intertextual es aquel donde el lector asume una posicién sobre el texto,
sobre lo que dice y como lo dice.

En el Tercer Estudio Regional Comparativo y Explicativo (TERCE), llevado a cabo por
la UNESCO-OREALC (2016) para evaluar los logros en Lenguaje, Matemética y Ciencias
Naturales de los nifios de 15 paises latinoamericanos, se obtuvo una medicién de referencia
sobre los niveles de comprension lectora de los estudiantes colombianos de tercer y sexto grado.

En comprension literal, el promedio de los paises evaluados es del 55% para tercer grado
y del 61% para grado sexto. La figura 1 muestra en el comparativo de porcentajes de estudiantes
de grado tercero que en cada pais, respondidé correctamente a los item que evaluaban
comprension literal. Alli Colombia obtuvo el 57%, ubicandose en el octavo lugar por debajo de
paises como Chile (75%), Costa Rica (67%), México (Estado Nuevo Ledn, 61%), Brasil y Pert
(ambos con 60%) asi como Uruguay (58%) y México (general, 58%)

Figura 1. TERCER, Comparativo de resultados en comprension literal, grado 3°
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En la Figura 2 puede observarse que en el nivel literal, el 66% de los estudiantes
colombianos de grado sexto responde correctamente, siendo superados por los estudiantes de

Chile (74%), Costa Rica (71%), México (Nuevo Ledn, 70%).

Figura 2. TERCE, Comparativo de resultados en comprension literal, grado 6°
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En comprensién inferencial, el promedio general en grado tercero es del 48% vy el
resultado de Colombia fue del 51% situandose de manera similar al caso anterior, por debajo de
paises como Chile, Costa Rica, Uruguay y México (Estado Nuevo Ledn) (Ver Figura 3). En este
nivel de comprension lectora, es posible observar un desempefio global de los paises
significativamente menor que en el nivel de comprension literal. En el caso de los estudiantes de
grado sexto evaluados, el promedio para el nivel inferencial fue del 56% y Colombia alcanzé el
61% manteniendo la misma ubicacion que en los ejemplos anteriores, comparado con los otros
paises evaluados (Ver Figura 4). En general, estos datos permiten evidenciar que la distancia con

respecto al pais con mejores resultados, que es Chile, es notoria.
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Figura 3. TERCE, Comparativo de resultados en comprension inferencial, grado 3°
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Figura 4. TERCE, Comparativo de resultados en comprension inferencial, grado 6°
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Por ultimo, en cuanto a comprension critica, el porcentaje de nifios colombianos que
contestan correctamente se situd en el 53% tanto para estudiantes de tercero como de sexto
grado. En grado tercero, el promedio estuvo en 51% (Figura 5) mientras que para grado sexto, el

desempefio de los paises de la region se ubicé en el 48% (Figura 6).
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Figura 5. TERCE, Comparativo de resultados en comprension critica, grado 3°
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Figura 6. TERCE, Comparativo de resultados en comprension critica, grado 6°
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1. 1 Contexto institucional
A nivel institucional, también es posible dar una mirada a los resultados de las pruebas

aplicadas por el Estado, para conocer de manera detallada el desempefio de los estudiantes de la
Institucion Educativa José Celestino Mutis, y compararlo afio a afio consigo mismo y con los

niveles municipal, regional y nacional.
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El analisis historico comparativo del Gltimo cuatrienio muestra que la institucion
educativa ha tenido altibajos y atn no ha logrado avanzar en la competencia lectora. La Tabla 1
muestra los resultados obtenidos entre los afios 2014 y 2017, mostrando que para el grado tercero
el porcentaje de respuestas incorrectas se encontraba en 55 puntos en 2014 y en 2017 puntud
51.1. En grado quinto por su parte, no se observd una mejoria pues el puntaje se mantuvo en
59% de respuestas incorrectas. Por Gltimo en grado noveno, la situacion empeor6 pasando de un
51.3% en el afio 2014 a un 54.5% de respuesta incorrectas en 2017.

Estos resultados histéricos sobre competencia lectora en los estudiantes de la IE José
Celestino Mutis develan otra situacion preocupante. No solamente el desempefio de la institucion
educativa no han mejorado sino que se mantiene por debajo de los promedios nacionales y
regionales. Respecto a la media del resto de colegios en Colombia, la institucion cerrd el
cuatrienio con un -3.3% en promedio, por debajo en grado tercero, un -10.7% en grado quinto y

un -5.6% para grado noveno (Ver Tabla 1).

Tabla 1. Resultados general en competencia lectora, grados 3°, 5°y 9°.

% de respuestas incorrectas  Diferencia con Colombia Diferencia con la ETC

2014 2015 2016 2017 2014 2015 2016 2017 Media 2014 2015 2016 2017 Media
CP ETC

T T T T T T T T T T T T T T 1
3° 550 56.1 247 511 -126 -135 119 11 -3.3 -131  -131 96 15 -3.8

5° 593 672 423 592 -97 -198 -54 -80 -10.7 -97 -193 41 -62 -98

9° 513 549 483 545 -20 -27 -103 -75 -56 0.4 -0.4 8.7 -47 -34

Nota: Tomado del informe “Siempre dia E”, resultados de las pruebas SABER 3°, 5° y 9° del &rea de lenguaje a
nivel nacional de los Ultimos cuatro afios, donde se da un andlisis porcentual, histérico y comparativo con los
resultados a nivel nacional y departamental (ETC).
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La diferencia con los colegios del departamento Valle del Cauca (Entidad Territorial
Certificada-ETC) también es significativa siendo mas acentuada en grado quinto donde en
promedio la IE se encuentra un 9.8% por debajo de la media de la ETC. En grado noveno se
evidencia que del 2014 al 2017 la situacién ha empeorado pasando de un 51.3% de respuestas
incorrectas en el 2014 a un 54.5%, en el 2017. Al comparar con el desempefio nacional se
observa que la institucion paso de estar 2 puntos por debajo de la media en el 2014 a estar 7.5
puntos porcentuales por debajo de la media nacional en el afio 2017 (Ver Tabla 1).

Las siguientes tablas detallan el resultado de la institucion educativa por cada uno de los
aprendizajes que componen la competencia y los compara con el promedio nacional y
departamental. La Tabla 2, por ejemplo, describe los resultados por aprendizaje para el grado
tercero entre los afios 2014 al 2017. Alli se puede observar que de los 8 aprendizajes evaluados,
5 se encuentran por debajo del promedio del pais.

Ademéas de evidenciar que los resultados se sitian por debajo de los promedios
nacionales, es visible que la mayor dificultad se relaciona con el componente pragmatico, que
aborda la evaluacién de la informacién explicita e implicita de la situacion comunicativa.
Adicionalmente, si se revisan los aprendizajes relacionados con el contenido implicito de la
situacion comunicativa, se encuentra por ejemplo que 6 de cada 10 nifios no logran evaluar
informacion explicita o implicita. En la misma proporcion (6 de cada 10) los estudiantes no
recuperan informacion implicita en el contenido del texto y sélo la mitad (5 de 10) pueden

reconocer elementos implicitos del texto.
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Tabla 2. Resultados por aprendizaje, grado 3° comparativo pais

% de respuestas incorrectas Diferencia con Colombia

Aprendizajes 2014 2015 2016 2017 2014 2015 2016 2017  Media

T T T T T T T T T
Evalta informacién explicita o

implicita de la situacion de 72.2 72.7 18.8 59.3 -10.6 -29.5 7.4 -145 -11.8
comunicacion (Pragmatico).

Recupera informacion implicita en—4q5 g0, 227 579 83  -174 86  -45 5.4
el contenido del texto (Seméntico).
Reconoce elementos implicitos de
la situacion comunicativa del texto  83.3 59.1 219 474 -23.9 -17.0 13.9 8.3 -4.7
(Pragmatico).

Recupera informacion explicita en
el contenido del texto (Semantico). 546 561 302 455 173 150 11.0 3.9 4.3
Identifica la estructura implicita del
texto (Sintéctico). 55.6 455 25.0 58.4 -15.7 -15 13.8 -15 -1.2
Compara textos de distinto formato
y finalidad para dar cuenta de sus  50.0 455 25.0 41.8 4.6 -16.4 25.0 8.2 5.3
relaciones de contenido

Identifica la estructura explicita del
texto (silueta textual) (Sintactico). -+ O+ 313 458 21696 286 142 77
Reconoce informacion explicita de
la situacion de comunicacion  22.2 27.3 18.8 43.3 34 10.0 14.3 4.0 7.9
(Pragmatico).

Nota: Tomado del informe “Siempre dia E”, resultados de las pruebas SABER 3°, 5° y 9° del area de lenguaje a
nivel nacional de los Ultimos cuatro afios, donde se da un andlisis porcentual, histérico y comparativo con los
resultados a nivel nacional y departamental (ETC).

La Tabla 3 permite evidenciar las diferencias obtenidas en cada uno de los aprendizajes
con la Entidad Territorial (Valle del Cauca) en grado tercero, observandose una situacion
insatisfactoria respecto del departamento ya que en general los estudiantes puntdan por debajo
del promedio de la ETC. La diferencia mas notable corresponde al primer aprendizaje que se
refiere a la evaluacién de la informacién explicita o implicita de la situacion comunicativa, con
un -11.3%. Hay que resaltar aqui que la recuperacion de la informacion implicita en el contenido
del texto (segundo aprendizaje evaluado) es uno de los componentes donde la situacion ha

empeorado pasando de 49.2% en el afio 2014 a un 57.9% en 2017 (Ver Tabla 3).



Tabla 3. Resultados por aprendizaje, grado 3° comparativo ETC

26

Aprendizajes

% de respuestas incorrectas

Diferencia conla ETC

2014 2015 2016 2017 2014 2015 2016 2017 Media
T T

Evalla informacion explicita o
implicita de la situacion de 722 72.7 18.8 59.3 -9.1 -29.5 6.8 -135 -11.3
comunicacion (Pragmatico).
Recupera informacion implicitaenel 19, g, 227 579  -99  -169 56 44  -6.4
contenido del texto (Semantico).
Recupera informacion explicita en el
contenido del texto (Semantico). 54.6 56.1 30.2 455 -17.6 -14.6 9.0 43 4.7
Reconoce elementos implicitos de la
situacion comunicativa del texto  83.3 59.1 219 474 -22.3 -15.9 11.7 8.3 -4.5
(Pragmatico).
Identifica la estructura implicita del oo o - 250 58.4 154 14 121 04 13
texto (Sintactico).
Compara textos de distinto formato y
finalidad para dar cuenta de sus 50.0 455 25.0 41.8 5.0 -175 214 8.7 4.4
relaciones de contenido (Semantico)
Reconoce informacién explicita de la
situacion de comunicacion  22.2 27.3 18.8 43.3 1.7 10.5 10.5 4.2 6.7
(Pragmético).
Identifica la estructura explicita del 611 545 313 458 229 112 26.5 15.7 76

texto (silueta textual) (Sintactico).

Nota: Tomado del informe “Siempre dia E”, resultados de las pruebas SABER 3°, 5° y 9° del area de lenguaje a
nivel nacional de los Ultimos cuatro afios, donde se da un andlisis porcentual, histérico y comparativo con los

resultados a nivel nacional y departamental (ETC).

La tabla 4 indica los puntajes promedio de la Institucién Educativa respecto al puntaje

nacional en grado quinto. De modo global, se observa que en 8 de los 9 aprendizajes evaluados

los resultados estan por debajo del promedio del pais. Alli se evidencia que los estudiantes

poseen dificultades en la recuperacion de informacion tanto implicita como explicita de los

componentes pragmatico, sintactico y semantico de los textos.
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Tabla 4. Resultados por aprendizaje, grado 5° comparativo pais

% de respuestas incorrectas Diferencia con Colombia

Aprendizajes 2014 2015 2016 2017 2014 2015 2016 2017  Media

Recupera informacion explicita de
la situacion de comunicacion 58.3 60.0 65.4 -19.0 -24.3 -21.9 -21.7
(Pragmatico).

Relaciona textos y moviliza
saberes previos  para ampliar

- 60.4 52.0 69.6 -23.8 -11.8 -154 -17.0
referentes y contenidos
ideol6gicos (Semantico).
Recupera informacién implicita de
la _organizacion,  tejido Y 602 580 573 293 67 57  -139
componentes de los  textos ' ' ' ' ' ' '
(Sintactico).
Evalla estrategias explicitas o
implicitas de organizacion, tejido y i i ) i
componentes de  los  textos 56.3 38.0 65.8 19.6 1.2 20.7 13.8
(Sintactico).
Recupera informacion explicita en 613 68.2 315 60.7 91 216 46 1.9 118

el contenido del texto (Semantico).

Reconoce elementos implicitos de
la situacion comunicativa del texto 70.8 42.0 55.4 -13.1 -9.7 -5.3 -9.4
(Pragmatico).

Evalta informacion explicita o
implicita de la situacion de 70.8 68.0 75.9 -5.2 -7.3 -11.7 -8.1
comunicacion (Pragmatico).

Identifica informacion de la
estructura explicita del texto 72.2 48.0 47.6 -17.5 -6.2 4.2 -6.5
(Sintéctico).

Recupera informacién implicita en

el contenido del texto (Seméntico). 540 458 220 414 15 8.4 123 120 2.1

Nota: Tomado del informe “Siempre dia E”, resultados de las pruebas SABER 3°, 5° y 9° del &rea de lenguaje a
nivel nacional de los Ultimos cuatro afios, donde se da un andlisis porcentual, histérico y comparativo con los
resultados a nivel nacional y departamental (ETC).

Otro de los datos méas significativos se evidencia en el componente pragmatico,
esecificamente en el aprendizaje “Evaltia informacion explicita o implicita de la situacion
comunicativa”, donde los estudiantes respondieron incorrectamente el 75,9% de las preguntas en
el ultimo afo analizado (2017). Visto de otro modo, s6lo 2 de cada 10 respuestas fueron

acertadas. En el mismo componente (pragmatico), respecto al aprendizaje ‘“Recupera
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informacion explicita de la situacion de comunicacion” los estudiantes del colegio respondieron
incorrectamente, el 65.4 % de las preguntas, ubicandose 21.9 puntos porcentuales por debajo de
Colombia y 18.7 puntos por debajo del promedio del Valle del Cauca.

Dado que el componente pragmatico supone tener en cuenta variables del contexto en el
que se produce la situacion comunicativa para extraer de €l significados e interpretaciones, puede
deducirse que existe una dificultad en los procesos inferenciales mediante los cuales el lector
puede llegar a interpretaciones situadas sobre lo que estd tratando de transmitir un texto. En
dichos procesos también se ponen en juego los saberes con que cuenta el lector, asi como la
posibilidad de identificar el tipo de texto: texto narrativo, texto argumentativo, texto expositivo,
etc., y la explicacion del funcionamiento del fendmeno linguistico.

Un panorama similar al anterior se observa en la Tabla 5, que compara los resultados por
aprendizaje con el desempefio de la ETC Valle del Cauca, para grado quinto. Por su parte, las
Tablas 6 y 7 muestra como han sido los resultados del 2014 al 2017 para cada uno de los
aprendizajes que integran la competencia lectora, con estudiantes de grado noveno,
comparandolos con los promedios nacionales y departamentales. Es notable que la tendencia
observada en grados tercero y quinto, no logra ser revertida al culminar el ciclo de educacion
bésica, lo que podria ser un indicador de que las practicas pedagdgicas y las propuestas
didacticas implementadas en aula, son inadecuadas. La brecha entre los estudiantes de la

institucion educativa José Celestino Mutis y los nacionales, se mantiene en grado noveno.
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Tabla 5. Resultados por aprendizaje, grado 5°, comparativo ETC

% de respuestas incorrectas Diferencia con la ETC

Aprendizajes .
2014 2015 2016 2017 2014 2015 2016 2017 Media

Recupera informacion explicita de
la situacion de comunicacion 58.3 60.0 65.4 -18.4 -22.2 -18.7 -19.8
(Pragmatico).

Relaciona textos y moviliza saberes
previos para ampliar referentes y

. . . 60.4 52.0 69.6 -24.4 -10.7 -14.0 -16.4
contenidos ideoldgicos
(Semantico).
Recupera informacion implicita de
la_organizacion,  tejido 'y 602 580 573 288 50 35  -124
componentes de los  textos ' ' ' ' ' ' '
(Sintéctico).
Evalla estrategias explicitas o
implicitas de organizacion, tejido y i i i
componentes de los  textos 56.3 38.0 658 18.7 10 18.7 12.1
(Sintactico).
Recupera informacién explicita en 613 68.2 315 60.7 8.9 210 35 101 -10.9

el contenido del texto (Semantico).

Reconoce elementos implicitos de
la situacion comunicativa del texto 70.8 42.0 55.4 -12.6 -8.3 -3.9 -8.3
(Pragmatico).

Evalla informacion explicita o
implicita de la situacion de 70.8 68.0 75.9 -4.4 -5.5 -10.3 -6.8
comunicacion (Pragmatico).

Identifica  informacion de la
estructura  explicita del texto 72.2 48.0 47.6 -17.0 -4.9 5.4 -5.5
(Sintéctico).

Recupera informacion implicita en

el contenido del texto (Seméntico). 540 458 220 414 8.9 -84 122 132 2.0

Nota: Tomado del informe “Siempre dia E”, resultados de las pruebas SABER 3°, 5° y 9° del 4rea de lenguaje a
nivel nacional de los Ultimos cuatro afios, donde se da un andlisis porcentual, histérico y comparativo con los
resultados a nivel nacional y departamental (ETC).

Un analisis de los resultados en grado noveno por componentes (sintactico, pragmatico y
semantico) permite hacer algunas conjeturas. Los aprendizajes relacionados con el componente

sintactico, por ejemplo, aunque arrojan resultados insatisfactorios, reflejan una menor distancia



30

respecto de los promedios nacionales y departamentales (Tabla 6 y 7) comparado con otros
componentes. Mientras tanto, los resultados del componente pragmatico y seméantico son peores

en el comparativo.

Tabla 6. Resultados por aprendizaje, grado 9° comparativo pais

% de respuestas incorrectas Diferencia con Colombia
Aprendizajes

|
2014 2015 2016 2017 2014 2015 2016 2017 Media

T T T T T T T T T
Reconoce informacion explicita de la 50.0 52.9 55.6 -4.3 -19.2  -115  -117

situacion de comunicacion (Pragmatico).

Evalla informacion explicita o implicita 52.8 55.6 47.1 61.5 0.5 1.1 -146  -164 -74
de la situacion de comunicacion
(Pragmético).

Reconoce elementos implicitos de la 51.9 51.9 47.1 55.9 -6.5 -6.3 -8.0 -5.2 -6.5
situaciobn ~ comunicativa  del  texto
(Pragmatico).

Relaciona, identifica vy deduce 58.3 63.0 50.7 60.9 0.3 -4.2 -9.9 -11.2 -6.3
informacion para construir el sentido
global del texto (Seméntico).

Recupera informacion explicita en el 54.3 42.2 40.4 52.1 -7.4 5.4 -11.9 -8.9 -5.7
contenido del texto (Semantico).

Relaciona textos y moviliza saberes 66.7 48.9 67.7 54.8 -10.8 5.8 -104  -3.8 -4.8
previos para ampliar referentes y
contenidos ideoldgicos (Semantico).

Identifica informacion de la estructura 44.4 69.4 47.1 55.6 3.6 -12.0 -1.9 -6.2 -4.1
explicita del texto (Sintactico).

Recupera informacion implicita de la 429 69.4 35.3 415 2.0 -19.5 -1.1 25 -4.0
organizacion, tejido y componentes de
los textos (Sintactico).

Evalla estrategias explicitas o implicitas 38.9  47.2 52.9 53.7 111 3.2 -141 7.2 -1.7
de organizacion, tejido y componentes de
los textos (Sintactico).

Nota: Tomado del informe “Siempre dia E”, resultados de las pruebas SABER 3°, 5° y 9° del area de lenguaje a
nivel nacional de los Ultimos cuatro afios, donde se da un analisis porcentual, histérico y comparativo con los
resultados a nivel nacional y departamental (ETC).
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Tabla 7. Resultados por aprendizaje, grado 9° comparativo ETC

% de respuestas incorrectas Diferencia con la ETC
Aprendizajes

|
2014 2015 2016 2017 2014 2015 2016 2017 Media

T T T T T T T T T
Reconoce informacion explicita de la 50.0 52.9 55.6 -2.4 -19.2 7.7 -9.8

situacion de comunicacién (Pragmatico).

Relaciona, identifica y deduce 58.3 63.0 50.7 60.9 0.0 -2.3 -8.8 -8.7 -5.0
informacion para construir el sentido
global del texto (Semantico).

Evalla informacion explicita o implicita 52.8 55.6 47.1 61.5 3.7 29 -11.8 -133 -46
de la situacion de comunicacion
(Pragmatico).

Reconoce elementos implicitos de la 51.9 51.9 47.1 55.9 -4.0 -3.4 -6.8 -2.2 -4.1
situacion ~ comunicativa  del  texto
(Pragmético).

Recupera informacion explicita en el 543 422 404 52.1 -5.6 7.1 -103  -5.9 -3.7
contenido del texto (Semantico).

Relaciona textos y moviliza saberes 66.7 489 67.7 54.8 -8.0 75 -9.2 -1.2 -2.7
previos  para ampliar referentes y
contenidos ideoldgicos (Semantico).

Recupera informacion implicita de la 429 69.4 35.3 415 6.0 -16.5 0.3 5.3 -1.2
organizacion, tejido y componentes de
los textos (Sintactico).

Identifica informacion de la estructura 44.4 69.4 47.1 55.6 7.3 -8.6 2.0 -2.9 -0.6
explicita del texto (Sintactico).

Evalla estrategias explicitas o implicitas  38.9 47.2 52.9 53.7 14.1 55 -120 5.0 0.7
de organizacion, tejido y componentes de
los textos (Sintactico).

Nota: Tomado del informe “Siempre dia E”, resultados de las pruebas SABER 3°, 5° y 9° del area de lenguaje a
nivel nacional de los Ultimos cuatro afios, donde se da un andlisis porcentual, histérico y comparativo con los
resultados a nivel nacional y departamental (ETC).

Asi las cosas, es posible establecer que a los estudiantes de la institucion José Celestino
Mutis les cuesta menos identificar y evaluar aspectos relativos a la estructura y organizacion
(sintactico) de los textos, que comprender, reconocer y apreciar elementos relacionados con el
significado, establecer relaciones entre contenidos y evaluar el para qué de lo escrito en el

contexto de una situacion comunicativa especifica (semantico y pragmatico). Para lo primero
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puede ser mas Util una comprension lectora en el nivel literal mientras que para lo segundo se
requiere una capacidad de lectura inferencial y critica.

Para estos estudiantes el ejercicio de la lectura se ha centrado en la decodificacion de los
textos propuestos, sin ahondar en el mensaje que puede llegar a comunicar dicho texto por lo
cual no se han desarrollado las habilidades de comprensién que permitan ir mas alla de lo que
esta a la vista. Esto corresponde al nivel literal de lectura, aquel cuya semiotica es denotativa
dado que a una determinada expresion corresponderia un determinado contenido y no otro
(MEN, 1998). En otras palabras a lo que, en el texto, estd dicho de manera evidente o explicita.

El nudo de la cuestién es entonces, que la mayor dificultad de los estudiantes (de acuerdo
a las evaluaciones internas y lo observado en la préctica docente) es reconocer y recuperar
adecuadamente los elementos implicitos de un texto, o sea, lo que no es manifiestamente dicho.
El Ministerio de Educacion Nacional, en su serie de Lineamientos Curriculares para el Area de
Lengua Castellana, sefialo que “todo lector, conscientemente o no, muestrea, predice e infiere; la
diferencia estd en la calidad con que se usan estas estrategias, las cuales dependen del
conocimiento previo que el lector posee de los temas que lee” (MEN, 1998, p. 48).

Por ello, més allad de lo que estos datos indican, es conveniente analizar algunas
implicaciones del escenario descrito. Una pobre comprension lectora implica una desventaja
competitiva futura para los estudiantes en cuanto al desempefio laboral. Quien no comprende lo
que lee, no desarrolla la capacidad critica y analitica que requieren las distintas profesiones. En
consecuencia, la capacidad del estudiante para asumir una lectura y una postura critica, a partir
de la cual puedan juzgar y emitir juicios de valor, es escasa, afectando otros procesos

cognoscitivos como el analisis y resolucion de problemas y la toma de decisiones.
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Partiendo de esto, la comprension de lectura es el centro de la investigacion al buscar el
mejoramiento de esta habilidad, con el fin de contribuir a que lo estudiantes se conviertan en
buenos lectores. Con ello, es posible impactar positivamente el desempefio de los estudiantes
comunicativo en el aula de clase ya que si los estudiantes pueden comprender a nivel inferencial
dando cuenta de la intencion del texto, puede contribuir no solo a que puedan tener un
rendimiento académico éptimo en la compresion de la lectura propuestas para el area del espafiol
sino también en las lecturas que se presentan en las demds asignaturas. Ello no solo les
beneficiara en el &mbito escolar inmediato sino también en las situaciones académicas y
laborales que puedan presentarse a futuro.

Lo anterior, por destacar algunas de las implicaciones que hacen necesaria la
implementacién de estrategias dinamizadoras que permitan cambiar los resultados que hasta el
momento se vienen obteniendo por parte de los estudiantes de la Institucion Educativa en
mencién, frente a sus procesos de comprension textual.

Finalmente, y con el animo de generar habitos de lectura comprensiva, de replantear las
estrategias aplicadas en el contexto educativo y de conseguir mejorar los niveles de inferencia
durante los procesos de lectura de los estudiantes, surge el interrogante: ¢Como una secuencia
didactica basada en textos narrativos mejora el nivel de lectura inferencial en los
estudiantes del grado séptimo de la Institucién Educativa José Celestino Mutis, sede Pedro

Vicente Abadia del corregimiento de Guabas, municipio de Guacari, en el afio 2019?
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2. Justificacion

Los procesos comunicativos (la lectura, la escritura, el habla y la escucha) otorgan al
sujeo la posibilidad de expresar lo que piensa, siente y desea; ademas, desarrolla su pensamiento
I6gico-verbal sin el cual es imposible transformarse y transformar su contexto cultural y social
de manera significativa. Para una poblacion con barreras en el acceso a oportunidades de trabajo
y educacion, la precariedad en los procesos comunicativas (en particular, la lectura) limita aun
mas sus posibilidades de desarrollo cognoscitivo y social-cultural.

Los pobres resultados mostrados por los estudiantes de la Institucion Educativa José
Celestino Mutis de Guacari (Valle del Cauca) evidencian la urgencia de indagar, no sélo por las
raices de la problematica, sino sobre todo por la construccién de alternativas que desde el aula
permitan plantear estrategias didacticas alternativas que desarrollen el nivel inferencial de lectura
de los estudiantes de grado 7°. En la busqueda de soluciones para mejorar la comprensién de
lectura en la institucion educativa, es necesario trascender la descodificacion y el nivel literal de
comprension, para generar propuestas pedagogicas que permitan avanzar en el desarrollo de los
procesos inferenciales.

Con ello, se espera mejorar los niveles de lectura inferencial en todos los estudiantes a
partir de la intervencion pedagdgica y didactica recordando que la capacidad inferencial hace
parte de la comprension y pertenece a un nivel alto de macrohabilidades (Cassany, Luna y Sanz,
2003) que se requieren al leer, especialmente en aquellos textos donde la identificacion del
contenido implicito es primordial. Lo anterior implica modificar la metodologia de trabajo en el
aula, para hacerla mas pertinente. Por ello, la creacion e implementacion de la secuencia

didactica “Disfrutando, conociendo, y sofiando a través de la Lectura” busca la configuracion de
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espacios pedagogico-didacticos que se ajusten a las caracteristicas de los estudiantes, a su nivel
de lectura y al tipo de texto que mejor pueda favorecer su aprendizaje.

De esta manera, se pretende favorecer el acercamiento a la lectura de una manera
innovadora, que fomente la participacion activa del estudiante como sujeto activo de su propio
aprendizaje y como un lector en formacion que mejora sus habilidades lectoras alentado por la
mediacion docente. Adicionalmente, desde el interés docente este trabajo constituye una
oportunidad para aportar en la construccion de conocimiento en el campo didéctica de lenguaje y

las mediaciones didacticas para el mejoramiento de la comprension lectora
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3. Objetivos

3. 1 Objetivo general

Determinar como una secuencia didactica basada en textos narrativos mejora el nivel de
lectura inferencial en los estudiantes del grado séptimo de la Institucion Educativa José Celestino
Mutis, sede Pedro Vicente Abadia del corregimiento de Guabas municipio de Guacari, en el afio

2019.

3.2 Objetivos especificos

e Caracterizar el nivel de lectura inferencial en los estudiantes.

e Implementar el disefio de una secuencia didactica basada en textos narrativos para
fortalecer el nivel de lectura inferencial en los estudiantes.

e Evaluar los aprendizajes construidos por los estudiantes con la implementacion de la

secuencia didactica.
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4. Marco teérico

Para abordar el problema planteado, el andamiaje teorico de referencia se ha estructurado
alrededor de tres grandes conceptos o categorias: la didactica, el texto narrativo y los niveles de
lectura. Con la didactica se introducen las cuestiones bésicas sobre la ensefianza, la didactica del
lenguaje y de la lectura. La segunda categoria, el texto narrativo, describe en primera instancia el
modo en el que se entiende el texto en general y luego, se refiere a las caracteristicas especificas
del texto narrativo. Por Gltimo, se relacionan los niveles de lectura con los procesos cognitivos
fundamentales a la hora de manipular la informacion del texto y procesarla para darle
significado, explicando los niveles de comprension propuestos por el MEN (1998) y ahondando

en el nivel inferencial, en concordancia con los intereses del estudio.

4. 1 Didéactica

La consideracion de la didactica como el primer elemento del marco tedrico se relaciona
con el hecho de que desde el problema de investigacion planteado se interroga por la posibilidad
de movilizar en los estudiantes una competencia, la comprension lectora inferencial, mediante un
cambio intencional en la metodologia con la que ordinariamente se trabaja en clase y que se
materializa en una secuencia didactica (SD). Esta primera seccion pretende demarcar los
elementos tedricos en los que se basa la manera en la que se asume la didactica, como campo
aplicado general y la didactica del lenguaje, como area especifica.

El primer elemento que debe sefalarse es que se trata un campo amplio, construido a
partir de maltiples disciplinas y con definiciones muy diversas cuyo punto de convergencia en su

caracter aplicado. Rincén (2006) plantea que es posible trazar un espectro de definiciones que se
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mueven desde relacionar la didactica como una teoria o discurso disciplinar vinculada a una
praxis hasta identificarla sélo con la practica, con los modos de hacer la ensefianza, o
unicamente con la metodologia puesta en préctica.

Como ciencia pedagogica aplicada, la didéctica se enfoca en la solucion de problemas
relacionados con los procesos de ensefianza-aprendizaje (Medina y Salvador, 2009), ofreciendo
al docente elementos para observar, analizar, planear y evaluar su ensefianza y el aprendizaje de
los estudiantes. Asi, se puede observar la relacion entre el docente y el contenido de la ensefianza
y la construccion de saberes teniendo en cuenta los factores que inciden en este proceso. En
palabras de Medina y Salvador (2009)

La Didéctica es una disciplina caracterizada por su finalidad formativa y la aportacion de

los modelos, enfoques y valores intelectuales mas adecuados para organizar las

decisiones educativas y hacer avanzar el pensamiento, base de la instruccion y el

desarrollo reflexivo del saber cultural y artistico. (p.5)

Concebir la formacién como resultado de la ensefianza y el aprendizaje implica
considerar que aunque estos procesos tienen una relacién bidireccional y reciproca, son
independientes ya que el aprendizaje es personal (se aprende movido por el interés y el esfuerzo)
y la ensefianza depende de varios aspectos como el entorno, las metodologias utilizadas, los

modelos pedagdgicos, los recursos y las necesidades de quien aprende.

4. 1. 1 Didactica del lenguaje

Considerando que la nocion de didactica trasciende los procesos de ensefianza, su
concepcién implica pensarse el lugar del maestro, del estudiante, la relacién pedagogica y la

formacion (Rincon, 2006). Para ello, la didactica de la lengua, como todas las didacticas, se nutre
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de distintos campos del saber, es decir, su naturaleza es interdisciplinar. Sin embargo, reconocer
esta concurrencia de saberes cientificos no implica confundirla con alguno de ellos, ni tampoco,
verla como la suma de las aportaciones de estos campos (Camps y Millian, 1990; citados por
Rincon, 2006).

Pensar sobre la didactica del lenguaje requiere:

Asumirla como un campo de saber en construccion (a pesar de los desarrollos cada

Vez mas numerosos), con un objeto propio: la reflexion, comprension y proposicion d

e practicas pedagogicas para la ensefianza de la lengua: Qué se ensefia, como se

ensefia y por qué se ensefia como se ensefia; con un cuerpo conceptual y retos de

investigacion también propios. (Rincon, 2006, p. 3)

Para Camps (2004) ese objeto de estudio propio se relaciona con los procesos de
ensefianza y de aprendizaje de la lengua, con la finalidad de actuar sobre las situaciones de
aprendizaje y ensefianza. En consecuencia, bajo la perspectiva de esta autora, el proposito de la
didactica de la lengua no es solo descriptivo sino también propositivo, ya que “sus resultados han
de conducir a mejorar el aprendizaje de la lengua y sus usos” (Camps, 2004, p. 12). La didactica
del lenguaje posee entonces, una doble dimension: por una parte, la comprension y explicacion
de las précticas de ensefianza de la lengua y, por otra, la generacién de criterios y alternativas
para orientar dichas practicas (Rincon, 2006).

Igualmente, como dice Camps (2004), refiriéndose a la relacion entre las disciplinas que
aportan al desarrollo de la didactica de la lengua, ésta “no es unidireccional, sino que las
practicas escolares y las formas de apropiacion del conocimiento verbal a través de estas
practicas pueden influir tanto en los estudios lingliisticos como en las mismas practicas sociales”

(p.9). Como campo de saber, produce saberes para intentar resolver los problemas derivados de
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la comunicacion del conocimiento, para lo que requiere disponer de una serie de conceptos. Esto
da pie para justificar el hecho de que el desarrollo de las capacidades y la formacion de los
estudiantes en cuanto al lenguaje, fortalecen su inteligencia y sus relaciones sociales, procurando
la reflexion y la construccién de su propio conocimiento.

Ahora bien, el desarrollo de las competencias vinculadas al lenguaje se da en dos grandes
ejes: la lectura y la escritura. Por ello, es preciso especificar como la didactica se ha ocupado de
la ensefianza y el aprendizaje de la lectura, especialmente por tratarse de procesos que se
requieren en todas las éareas del conocimiento, siendo una herramienta fundamental para la

comprension, interpretacion, accion y evaluacion.

4.1.1.1Didactica de la lectura

Esta subcategoria hace alusion al desarrollo de estrategias didacticas y la forma como son
utilizadas por el docente para la ejecucion de actividades que fortalezcan el proceso lector en los
estudiantes y sus actitudes frente a su desarrollo cognitivo. Segin Rincon (2012) la
fundamentacion didactica de la lectura (y de la escritura) es necesaria para “aprovechar las
situaciones de comprension y produccion textual contextualizadas en las que se presenta el uso
de una variedad de textos escritos” (p. 58).

La pretension de esta didactica es que, al mismo tiempo que se trabaja sobre el contenido

que hay en los textos, se tengan en cuenta las imposiciones contextuales del discurso

escrito, tales como las estrategias que permiten lograr los propdsitos comunicativos que
los originan, la tipologia textual valida para cumplir esa necesidad comunicativa, la

forma como habitualmente se organizan los textos como el que se necesita comprender o

producir... es decir, abordar en el aula las practicas de lectura y escritura con toda la
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complejidad que las acompaiia en los procesos comunicativos, aprovechando las

situaciones significativas, auténticas, que el proyecto desencadena. (Rincon, 2012, p. 58)

La fundamentacion didactica de la lectura implica entonces, la seleccién cuidadosa de los
contenidos que se van a ensefiar, su secuenciacion y organizacion (cuando se van a ensefiar,
coémo se presentaran, en qué orden), y ademas, estd definida por las necesidades comunicativas
reales que surgen en la practica pedagogica.

En cuanto a la seleccion de los contenidos, Solé (2006) afirma que estos no pueden
limitarse a los contenidos factuales y conceptuales, o a los procedimientos especificos ligados a
un ambito concreto, sino que deben englobar las estrategias de planificacion y control que
aseguran el aprendizaje en los expertos. En el caso de la comprension lectora, deben ensefiarse
los procedimientos estratégicos que pueden capacitar a los alumnos para leer de forma autbnoma
y productiva, es decir, utilizando la lectura para aprender y controlar que ese aprendizaje se
realiza.

Para ello, las estrategias propuestas por el maestro deben permitir al estudiante “la
planificacion de la tarea general de lectura y su propia ubicacion [...], facilitar la comprobacién,
la revision y el control de lo que se lee” (p. 7) y sobre todo, lograr que el estudiante aprenda.
Solé (2006, p. 8) siguiendo los planteamientos de Palincsar y Brown (1984) precisa que las
estrategias de ensefianza deben conducir a activar las operaciones cognitivas conducentes a:

1. Comprender los propositos explicitos e implicitos de la lectura

2. Activar y aportar a la lectura los conocimientos previos pertinentes para el contenido de
que se trate.

3. Dirigir la atencion a lo que resulta fundamental en detrimento de lo que puede parecer

trivial en funcion de los propositos.
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4. Evaluar la consistencia interna del contenido que expresa el texto y su compatibilidad con
el conocimiento previo y con lo que dicta el “sentido comun”.

5. Comprobar continuamente si la comprension tiene lugar mediante la revision y
recapitulacion periddica y la auto-interrogacion.

6. Elaborar y probar inferencias de diverso tipo, como interpretaciones, hipdtesis,
predicciones y conclusiones.

Si se considera que las estrategias de lectura son procedimientos de orden elevado que
implican lo cognitivo y lo metacognitivo, su ensefianza no puede ser tratada como una mera
instruccion de técnicas precisas, recetas infalibles o habilidades especificas. Lo que caracteriza a
la mentalidad estratégica es la capacidad para representarse y analizar los problemas y la
flexibilidad hallar soluciones. De ahi que al ensefiar estrategias de comprension lectora deba
primar la construccion y uso, por parte de los alumnos, de procedimientos de tipo general que
puedan ser transferidos sin mayores dificultades a situaciones de lectura maltiple y variada. Si al
abordar estos contenidos, se asegura un aprendizaje significativo y se logran dichas
trasnferencias, estaremos contribuyendo al desarrollo integral de los(as) nifios (as), mas alla de

fomentar su competencia como lectores.

4. 2 El texto narrativo

Habiendo precisado algunos elementos sobre la didactica de la lectura, es conveniente
describir con mayor detalle sobre aquello que se lee, es decir, el texto. Para ello, en el presente
apartado se exponen las consideraciones tedricas con las cuales se aborda el concepto de texto y

que serviran de introduccién para hablar del texto narrativo como tipologia textual.
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En términos generales, un texto puede ser entendido como la unidad linglistica basica,
con elementos tanto sintacticos como semanticos. En una revision del concepto, Bernardez
(1982) subraya tres cualidades fundamentales del texto: a) tiene una finalidad comunicativa; b)
es pragmatico, al producirse en una situacion concreta dentro de la cual, adquiere sentido y c)
esta estructurado bajo unas reglas que garantizan el significado y éxito de la comunicacién
(Citado en Cassany et al., 2003). Para Lotman (1993) el texto como unidad finita, estructurada,
codificada y abierta cumple dos funciones en el sistema cultural: la transmision adecuada de los
significados y la generacion de nuevos sentidos. Al transmitir significados y originar sentidos, no
solo los narrativos pueden considerarse textos, también una obra musical, una pintura o
creaciones similares. En otras palabras, un texto es todo aquello que puede leerse bajo ciertos
codigos y reglas.

Ahora bien, dentro de los textos escritos es posible distinguir diferentes tipologias. Una
tipologia textual o “superestructura” como lo llamdé Van Dijk (1978), opera como una especie de
esquema o estructura formal a la que se adapta el discurso escrito independiente de su contenido
(Solé, 1998). Adam (1985, citado por Solé, 1998) clasifico los textos escritos en narrativos,
cuando presuponen un desarrollo cronoldgico de acontecimientos y su propoésito es explicar la
ocurrencia de sucesos; en descriptivos cuando se interesan en describir un fendmeno u objeto; en
expositivos cuando su finalidad es explicar y analizar conceptos, en instructivos cuando su
naturaleza es prescribir al lector o inducir su accion, conversacionales cuando refieren el dialogo
entre dos 0 més partes, 0 en predictivos cuando se ocupan de anticipar las posibilidades de que
ocurra una situacion.

La tipologia de Werlich (citado por Cassany, et al., 2003) distingue 5 tipos de texto que

se caracterizan tanto por factores contextuales (tema, proposito, relacion emisor-receptor, etc.)
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como textuales (opciones linglisticas, verbos, etc.) tal como se describe en la tabla 8. Estos cinco
tipos incluyen todas las manifestaciones verbales; sin embargo, hay que considerar que no
existen formas puras y un mismo texto puede incluir tipos distintos; por ejemplo, un cuento
contiene descripcién y narracion, o una argumentacion puede ser a la vez una narracion
testimonial de hechos. En estos casos el autor propone crear subtipos mixtos de texto:

descripcion-narracion, argumentacion-narracion. (Cassany, et al., 2003, p. 335-336)

Tabla 8. Tipologia textual de Werlich

Tipo textual Tema Lengua
Descripcion hechos en el espacio Adverbios de lugar verbos imperfectivos
Narracion Hechos o conceptos en el tiempo adverbios de tiempo verbos perfectivos
Exposicién Analisis 0 sintesis de ideas o ser + predicado nominal tener + compl.
conceptos nominal
Argumentacién ideas y manifestaciones del hablante ser + negacion + adjetivo imperativo
Instruccion comportamiento futuro del emisor o imperativo
el receptor

Identificar la tipologia textual es relevante en varios sentidos. El primero de ellos tiene
que ver con las expectativas que el lector se hace frente a un texto. No es lo mismo enfrentarse a
un manual de procedimientos (texto instructivo) que a una novela (texto narrativo). Mientras los
textos expositivos permiten al lector informarse sobre un tema en particular, el lector de un texto
narrativo espera que una historia le sea contada. En esa direccion, un segundo motivo para
considerar la tipologia de texto es que al reconocer esa superestructura textual, el lector se
plantea un esquema interpretativo particular que favorece su acercamiento y comprension (Sole,

1998).
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Dentro esta variedad de textos que pueden encontrarse, en la presente investigacion se
trabajo con textos de corte narrativo. De acuerdo a Cassany et al. (2003) los textos narrativos son
textos en prosa en los que generalmente se narran unos hechos, realizados por unos agentes o
personajes en una situacion o contexto determinados. Algunos de los elementos importantes en
los textos narrativos son: la ordenacién temporal de los hechos, el punto de vista del narrador, la
trama o el climax (Cassany, et al. 2003).

Para Van Dijk (1978) los textos narrativos son formas béasicas primarias de la
comunicacion textual y hacen referencia, por un lado, a los relatos que se producen en la
interaccion cotidiana: narramos lo que nos pasé (a nosotros o a otros) recientemente o hace algun
tiempo. En segundo lugar, estan los textos narrativos que apuntan a otros tipos de contexto, como
los mitos, cuentos populares, sagas, leyendas, etc.; y en tercer lugar, las narraciones mas
complejas que generalmente se circunscriben al concepto de literatura, tales como cuentos,
novelas, etc.

Dentro de esta perspectiva teorica, las superestructuras narrativas suelen conjugar y
mezclar los siguientes componentes o caracteristicas (Van Dijk, 1978):

a) Una o varias acciones con el poder de suscitar el interés del interlocutor.

b) Al menos una complicacién contenida en una secuencia de acciones.

c) Una resolucién o reaccidon (positiva o negativa) ante el suceso, que diluye la

complicacion.

d) EIl suceso, como nucleo del texto narrativo es el conjunto de la complicacion mas la

resolucion.

e) Un marco, que se define a partir de las circunstancias en las que tiene lugar uno o

varios sucesos.
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f) El marco y el suceso, juntos, forman un episodio.

g) Latrama o serie de episodios.

h) La evaluacion que corresponde a la reaccién mental, opinion o valoracion del

narrador y se diferencia totalmente de la trama.

1) El anuncio y el epilogo, que son de caracter pragmatico y dan una conclusion

practica al texto.

Los textos narrativos suelen ser conocidos por los nifios a edades tempranas, lo que
favorece que estén familiarizados con su estructura. Ademas, de acuerdo a Bruner (1997) son
textos que favorecen el desarrollo cognitivo porque recrean experiencias, concuerdan con los
funcionamientos metafdricos del pensamiento infantil y movilizan la capacidad de asombro en el
lector, tanto por las situaciones que plantean como por el uso de formas de discurso que obliga a
hacerse preguntas para comprender lo contado.

Segun este autor, gracias a la narrativa, los seres humanos podemos configurar la
experiencia cotidiana como un entramado que posee significado y direccion. En ese sentido,
sostirne que la narracién, concebida como una forma de pensar, de dotar de significado la
experiencia, como estructura para organizar nuestro conocimiento y como un vehiculo en el
proceso de la educacion, debe ser desarrollada en las personas tanto en la sociedad como en el
ambito escolar (Bruner, 1997).

En lo anterior se destaca la relevancia de leer narraciones (especialmente aquellas
referidas a ficcion) para potenciar las capacidades de comprension, imaginacion e interpretacion
del lenguaje. En el contexto escolar, la lectura de textos narrativos contribuyen también a
mejorar la habilidad para pensar, para encontrar significados y comprender diversas maneras de

relacionar la informacién, con lo que se desarrollan las habilidades cognitivas a la vez que se



47

promueve el interés por la lectura en general. Todo ello puede englobarse en el concepto de
comprension lectora, un proceso que implica la interrelacion entre el lector y el texto en un

contexto determinado y que se da en varios niveles, como se describe a continuacion.

4.3 Niveles de comprension lectora

La lectura es un proceso interactivo de comprension y andlisis que depende de diferentes
factores que permiten el rapido desarrollo de la misma y del pensamiento. Desde una perspectiva
interactiva se asume que leer es un proceso mediante el cual se comprende el lenguaje escrito y
en el cual intervienen tanto el lector con sus conocimientos previos como el texto con su formay
contenido, como el lector (Solé, 2006, p. 17). El MEN (1998) en sus lineamientos curriculares
para el area de lengua castellana, ha planteado que frente a un texto, el lector puede recuperar
informacién de modos diferentes. Uno es extraer la informacién mas evidente, Gtil para
identificar elementos basicos que responderian a preguntas como: ¢qué?, ¢donde?, ;cuando?,
¢quién?, ;de qué manera?, ;con quien?, etc. Otro tiene que ver con aquellos elementos textuales
que exigen al lector profundizar un poco y desentrafiar significados que no seria facil descubrir
solo leyendo las palabras al pie de la letra, porque tienen intenciones que es necesario identificar.
De esta manera, para el abordaje de los procesos de ensefianza y aprendizaje de la lectura, se
establecen tres niveles de comprensién lectora (MEN, 1998), a saber:

e La lectura literal: Este es un nivel de lectura inicial que hace decodificacion basica de la
informacién. Una vez se hace este tipo de recuperacion de informacién, se pasa a otras

formas de interpretacion que exigen desplegar presaberes y hasta hipdtesis y

valoraciones.



48

e La lectura inferencial: Este es un nivel de lectura que exige hacer hipdtesis y desentrafiar
intenciones en los textos, méas alld de lo que las palabras expresan. Aqui se hacen
deducciones y se interpreta haciendo uso de varios elementos del contexto, de la cultura 'y
de los presaberes.

e La lectura critica intertextual: Este es un nivel de valoracion que exige tomar posicion
critica y poner al texto en relacion con otros textos u otras situaciones y contextos.
Cuando la lectura es comprensiva se valora el contenido tanto explicito como implicito, se ve
cudl es la intencidn del texto, se advierte que los textos no son neutros, que tienen una intencion

y eso puede evidenciarse al interpretar los significados inmersos en el texto.

Una lectura comprensiva debe derivar hacia una lectura critica, reflexiva, epistémica que
realmente permita que esa informacién cuestione y de alguna medida transforme los
conocimientos previos del lector. Es una lectura que permite integrar la informacion de
diferentes textos, ver que esos textos pueden presentar la misma informacion desde perspectivas
diversas, pensar qué es lo que hay debajo, qué es lo que hay detras y que lo puedan argumentar,
permitiendo manejar perspectivas distintas sobre un mismo hecho y contrastar con el propio
conocimiento o saber. En ese sentido, en el presente trabajo de investigacion el interés estara
centrado en el nivel inferencial de lectura, el cual implica ir mas alla de los elementos literales

del texto.

4. 3. 1 La comprension lectora de nivel inferencial

La comprension literal, la inferencial y la critica intertextual son ‘niveles’ de la lectura
por los que un lector puede pasar, de manera indistinta, a medida que recorre un texto. No hay

necesariamente una gradacion en ellas; una no es mejor que otra porque cumplen funciones
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diferentes (MEN, 1998). La guia niveles de lectura del MEN conceptualiza el nivel de lectura
inferencial como “un nivel de lectura que exige hacer hipotesis y desentrafiar intenciones en los
textos, mas alla de lo que las palabras expresan” (MEN, s.f., p. 2). En otras palabras, requiere
que el lector no solo interprete el sentido literal del texto que alude a su contenido explicito sino
que también reconozca e interprete los elementos explicitos del mismo. En esa via, el lector hace
deducciones e interpreta haciendo uso de varios elementos del contexto, de la cultura y de los
presaberes. (MEN, s.f.)

Para la comprension inferencial son importantes tanto los conocimientos previos del
lector, como las caracteristicas del texto. El lector hace inferencias cuando logra establecer
relaciones entre los significados, lo que conduce a formas dinamicas del pensamiento: a la
construccion de relaciones de implicacion, de causacion y de temporalizacion..., inherentes a la
funcionalidad del pensamiento y constitutivos de todo texto (Jurado, Bustamante y Pérez, 1998).

Ripoll (2015) por su parte, ha explicado que existen diferentes tipos de inferencias las
cuales deben tenerse en cuenta al disefiar las estrategias de ensefianza con las que se pretende
desarrollar en los nifios y adolescentes, la destreza para realizar inferencias. En ese sentido, ha

propuesto la siguiente clasificacion de las inferencias (Ripoll, 2015, p. 111-116).

Inferencias de tipo | (Léxicas)

Responden a preguntas como “;a qué (o a quién) se refiere?”, “;de qué (de quién) habla
el texto cuando dice...?”. Tres tipos de funciones: Dar cohesion al texto relacionando referencias
y referentes; solucionar ambiguedades; aventurar el significado de palabras y expresiones

desconocidas. Para construir estas inferencias, el lector necesita conocimientos sintacticos, como
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el uso de los pronombres o las funciones de los términos de la oracion y léxicos, como el

significado de las palabras o palabras sindnimas.

Inferencias de tipo Il (Explicativas)

3

Responden a preguntas como “;por qué?” o “;qué relacion hay entre... y...?”. En este
caso, su funcion es dar coherencia al texto estableciendo relaciones causa-efecto que no estan
explicitas en él. Para la construccién de estas inferencias el lector necesita diversos tipos de
conocimientos: conocimientos sobre las relaciones causa-efecto basicas y el funcionamiento de

las cosas, conocimientos sobre el pensamiento y el comportamiento de las personas y

conocimientos sobre el tema del texto.

Inferencias de tipo 11 (Predictivas)

En este caso las preguntas son del tipo “;qué sucedera?”, “;qué se puede predecir
sabiendo que...?” o “;para qué?”. La funcién principal de las inferencias de tipo III es hacer
hip6tesis sobre los sucesos del texto, por ejemplo, las consecuencias de lo que narra o describe el
texto en el mundo fisico o en los estados mentales de los personajes. El lector necesita
conocimientos generales y sobre el tema del texto. Pero una caracteristica de las inferencias de

tipo 111 es que pueden ser infinitas.

Inferencias de tipo IV (Ldgicas- Informativas)

Este tipo de inferencias es el mas vago de todos y responde a preguntas como

3

“;cudndo?”, “;donde?”, “;cémo?”, “;con qué?”, “;de qué color?” y muchas otras de ese tipo. Se



51

podrian englobar en una pregunta general que seria “;qué mas se puede decir sobre esto?”. El
lector requiere los conocimientos generales y los conocimientos concretos sobre el tema del texto
pueden suscitar infinidad de inferencias de este tipo. Estas inferencias serdn mas creibles si el
lector también cuenta con conocimientos sobre el género literario del texto y sobre el autor y su

contexto.

Inferencias de tipo V (Pragmaticas o tematicas)

Las inferencias de tipo V responden a preguntas como “;qué me estdn contando aqui?” o
“7qué quiere decir todo esto?”. No se trata de preguntas relacionadas con un elemento concreto
del texto, como una palabra o una estructura desconocida, sino de preguntas que consideran el
texto en su conjunto o una parte amplia de €él. Las inferencias de tipo V plantean el tema del texto
cuando no esta explicito. Para formar estas inferencias, es necesario contar con conocimientos
sobre el mundo y sobre el tema del texto, pero también es Gtil tener conocimientos sobre el autor,

su contexto y sus intenciones y sobre los géneros narrativos y sus convenciones.



52

5. Metodologia

En este capitulo se expone el proceso seguido para la recoleccion de datos y andlisis de
los mismos. Primero, se describe el tipo de investigacion y la configuracion didactica que asumid
el trabajo de aula. Después se encuentra el contexto en el que la experiencia de aula tuvo lugar.
En un tercer momento se describe la manera en que se selecciond la muestra. En Gltimo lugar se
detallan las fuentes de recoleccion de datos y las categorias de analisis que guiaron la

investigacion de la propuesta de aula.

5.1 Sistematizacion como investigacion

El presente proyecto tiene un enfoque metodoldgico desde la investigacion cualitativa de
caracter interpretativa, teniendo como referente que:

Los investigadores cualitativos estudian la realidad en su contexto natural, tal y como

sucede, intentando sacar sentido de, o interpretar, los fendmenos de acuerdo con los

significados que tienen para las personas implicada La investigacion cualitativa implica

la utilizacién y recogida de una gran variedad de materiales entrevista, experiencia

personal, historias de vida, observaciones, textos histéricas, imagenes, sonidos, que

describen la rutina y las situaciones problematicas y los significados en la vida de las

personas. (Rodriguez, 1996)

Este enfoque permite dar un valor agregado a la investigacion, en términos de amplitud y
profundidad, buscando trascender de la descripcion en el aula para interpretar los datos

conseguidos en la experiencia.
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Adicionalmente, se considera interpretativa en tanto pretende recoger informacién
detallada sobre las dimensiones o caracteristicas de un fendmeno, en este caso sobre la
comprension lectora en un nivel inferencial. De esta forma, se pueden describir y analizar las
razones que se presentan en los estudiantes al momento de leer, favoreciendo los procesos
reflexivos sobre el propio aprendizaje y refiriendose al estudio del quehacer cotidiano del aula de
clase, teniendo como objetivo construir conocimiento a partir de la comprension y resolucién de
problematicas especificas de una colectividad vinculadas a un ambiente (grupo, programa,
organizacion o comunidad).

En este caso, se realiza con el propoésito de crear un perfil lector- inferencial en los
educandos de la institucion. Para llevar a cabo dicha metodologia se deben tener en cuenta
supuestos como:

> La dificultad en la competencia lectora de los educandos de grado 7°, la cual se

mejora a través de la construccion de un perfil lector-inferencial.

> Las estrategias metodoldgicas utilizadas tienen poca incidencia en el gusto que tienen

los estudiantes por la lectura.

Dentro del paradigma cualitativo interpretativo, se propuso la sistematizacion como
enfoque investigativo. Este enfoque se basa en la idea de que la préctica docente es una fuente de
conocimiento valiosa que favorece la implementacion de innovaciones en los modos de ensefiar
(Roa et al. 2013). En tal sentido, el disefio metodoldgico propuesto posibilita planear, registrar,
analizar y sistematizar las practicas docentes implementadas en el aula y a partir de ello, producir
saber y construir condiciones para su transformacion, por lo cual este enfoque permite trascender

el caracter descriptivo de la investigacion.



54

El papel del maestro en la sistematizacion como investigacion es fundamentalmente
reflexivo, el docente disefia, registra, analiza e interpreta su propia préctica desde la
multicausalidad, dialogando con otros docentes y finalmente realizando un ejercicio escritural.
Esta escritura se da en tres momentos: el primero, en el que el docente escribe para si mismo
cuando registra lo que va sucediendo durante la SD, el segundo, que le implica tomar distancia
para asumir una posicion critica sobre lo ocurrido en el aula durante la implementacién y
finalmente, un tercer momento en el que escribe para dar a conocer a otros la experiencia

sistematizada (Roa et al. 2013).

5.2. Secuencia didactica

Para disefiar la intervencion en el aula se seleccioné la SD com una estrategia que logra
hacer los procesos de ensefianza-aprendizaje mas significativos, considerando que cuando se
disefia y se ejecuta, se tienen en cuenta los criterios de seleccion, organizacion y despliegue de
contenidos, en aras de una mejor practica de la ensefianza.

De acuerdo a la conceptualizacion de Pérez (2005) la SD es entendida como una
estructura de acciones e interacciones relacionadas entre si, intencionales, que se organizan para
alcanzar un aprendizaje. Se puede decir que la SD es un modo de planeamiento estratégico
enmarcado en la planificacién anual, siendo esta un ejercicio de imaginacion y de toma de
decisiones donde los saberes disciplinares son pensados en contexto, gestion y evaluacion,
convirtiéndose en tareas fundamentales para el proceso de ensefianza.

Para que en una secuencia didactica se obtengan los resultados esperados, se deben
favorecer los saberes y el desarrollo de habilidades, por medio de practicas pedagdgicas donde la

participacion de los estudiantes y el docente, como orientador de procesos, favorezcan la
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produccion y apropiacion del conocimiento. Anna Camps (1995, p.3) refiere que la secuencia

didactica es una unidad de ensefianza de la composicion (oral, escrita) definida por las siguientes

caracteristicas:

1.

Se formula como un proyecto de trabajo que tiene como objetivo la produccion de un
texto (oral, escrito), y que se desarrolla durante un determinado periodo de tiempo méas o
menos largo, segun convenga.

La produccion del texto se base del proyecto, forma parte de una situacién discursiva que
le da sentido, partiendo de la base que texto y contexto son inseparables.

Se plantean unos objetivos de ensefianza/aprendizaje delimitados que han de ser
explicitos para los alumnos. Estos objetivos se convertirdn en los criterios de evaluacion.
La articulacion del trabajo de produccion global y de unos objetivos puntuales se
fundamenta en el concepto de “foco” de la actividad. Los alumnos llevan a cabo la
actividad global a partir de los conocimientos que ya tienen y la atencién didactica
preferente se orienta hacia los nuevos objetivos del aprendizaje.

El esquema general de desarrollo de la secuencia tiene tres fases:

a. La preparacion es el momento en que se formula el proyecto y se explicitan los
nuevos conocimientos que se han de adquirir, formulados como criterios que
guiaran la produccion. Tienen lugar actividades muy variadas como lecturas,
busqueda de informacion, ejercicios, etc. cuyo luego los alumnos puedan
realizarlas de forma autonoma.

b. La fase de produccién puede tener caracteristicas muy diferentes, segun el tipo de
secuencia, de texto, de objetivos, etc.: se puede llevar a término individualmente,

colectivamente o en grupo; puede ser de larga o de corta duracion, etc. Durante la



56

tarea, los estudiantes pueden utilizar el material elaborado durante la fase de
preparacion. La interaccion oral con los compafieros y sobre todo con el maestro
es el instrumento imprescindible.

c. La evaluacion debe basarse en primer lugar en la adquisicion de los objetivos
planteados, que son los criterios que habran guiado el trabajo. Es por lo tanto una
evaluacion formativa.

Las tres fases pueden interrelacionarse. Se pueden dar fases de evaluacion, por ejemplo,
que lleven a la necesidad de intensificar la preparacion en algunos aspectos no previstos, con una
nueva elaboracion de la informacion, aportaciones nuevas, etc.

5. En el desarrollo de la secuencia hay una continua interaccién entre oral y escrito y entre
lectura y escritura. La interaccion entre compafieros y con el maestro es un elemento
fundamental para la elaboracion del texto en todas las fases. La lectura y el anélisis de
textos juegan distintas funciones, una de las cuales es ofrecer «modelos» textuales que
sirvan de punto de referencia.

Asi, una SD debe concretar unos propésitos especificos de ensefianza y aprendizaje
planeados por el docente, y vincula unos saberes y saberes-hacer particulares, en el marco de una
situacion discursiva que le otorga sentido. La secuencia didactica esta constituida por una
sucesion de acciones e interacciones, debe ser posible evidenciar el criterio de asignacion de

complejidad entre las actividades a medida que transcurre su desarrollo (Camps, 1995).

5.3 Contexto de la investigacion

La institucion educativa en la que se llevo a cabo la investigacion es la José Celestino

Mutis, sede Pedro Vicente Abadia, un establecimiento educativo de caracter oficial, con
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modalidad agroindustrial que est4 ubicado en zona rural. Alberga 360 estudiantes entre grados
transicion a undécimo. Se encuentra ubicado en el Corregimiento de Guabas, ubicado a unos 5
Km de la cabecera municipal de Guacari, departamento del Valle del Cauca. Su servicio
educativo se orienta al fortalecimiento de las competencias académicas, laborales, ambientales,
tecnoldgicas y ciudadanas a través de la implementacion del modelo pedagdgico dialogante
interestructurante en bésica y media.

En dicho establecimiento educativo, la poblacion estudiantil proviene en su gran mayoria
de familias de escasos ingresos econémicos que obtienen su sustento econdmico de actividades
relacionadas con la produccion alimentaria en fincas cercanas, las labores domésticas a domicilio
o0 la pesca ocasional. Pocas familias dependen de un empleo formal fijo o de una pensién. En
cuanto a la conformacion de las familias es muy diversa siendo lo més frecuente, encontrar
familias uniparentales, extensas y reconstruidas. Respecto al nivel de escolaridad de las familias,

en la mayoria de los casos se observa que ha culminado sélo la bésica primaria.

5.4 Sujetos de la investigacion y muestra

El estudio fue desarrollado con 30 estudiantes de grado séptimo, 14 varones y 16
mujeres, con edades comprendidas entre 12 y 16 afios. La SD se aplicé a todo el grupo, pero
para el analisis cualitativo se profundizé en el caso de 6 estudiantes seleccionados de acuerdo a
los niveles de desempefio que contempla el sistema de evaluacién institucional (alto, basico y
bajo). Para determinar este nivel de desempefio se aplicd una prueba de entrada (Ver Anexo A) y

con los resultados, se escogieron 2 estudiantes por cada nivel.
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5.5 Fuentes e instrumentos de recoleccién de datos

Para obtener la informacion relevante para este estudio, se tuvieron en cuenta seis fases,
las cuales se describen a continuacion haciendo explicito su proposito dentro del disefio
investigativo. Los formatos utilizados para cada una, fueron adaptados con base en la propuesta
de Roa et al. (2013).

l. Identificar la necesidad de aula, discusion con los compafieros y director de tesis
sobre su pertinencia, primera propuesta de intervencion. La informacion recolectada en este
primer paso se organizé el Formato 1 (Ver Anexo B), detallando la problematica a abordar y los

objetivos de la SD. La Figura 7 muestra un extracto del formato de disefio de los momentos.

Figura 7. Disefio general de las secuencias didacticas (Formato 1)

TiTULO “Disfrotando, conociendo v sofiando a través de la lectura™

PROCESO DEL LENGUAJE QUE SE ABORDA

Lectura inferemcial

POBLACION

El grado séptimo de béasica secundaria estd conformado por 30 estudiantes, 14 varones v 16 mujeres con
edades comprendidas entre 12 ¥ 16 afios, de ambos sexos: pertenecen a la Institucidn Educativa José
Celestino Mutis, sede Pedro Vicente Abadia, un establecimiento educative de modalidad agroindustrial gque
estd ubicado en ...

PROBLEMATICA

Una revisidn de los resultados en proebas gue evaldan competencia lectora muestran gque una de las mayvores
dificultades se relaciona con la identificacidn ¥ la evaluaciin de la informacion implicita de la situacidn
comunicativa, es decir con los procesos inferenciales...

DBIETIVOS

General: Mejorar la comprensitn lectora de nivel inferencial en los estudiantes de ...
Especificos: Evaluar informacion implicita en ¢l contenido del texto. Elaborar inferencias de diverso tipo,
como interpretaciones, hipdtesis, predicciones ¥ conclusiones...

REFERENTES COMNCEPTUALES

Dentro del campo de la diddctica de la lengua se tomard como referente a Rincdn (2006), quien plantea gue .
Em cuanto a la diddctica de la lectura, se toma como referente a Solé (1998) gquien plantea gque, en el caso de la
comprensiGn lectora, ...

Adicionalmente, se retoma a Ripoll (2015) ...

MOMENTOS DE LA SD

Momento #1 Presentacion de la secuencia diddctica ¥ producto final. Averignacién sobre diferentes tipos de
texto, realizacidn de prueba diagndstica. (3 sesiones)

Momento #2 Indagar saberes previos v familiarizacidén con preguntas inferenciales...

Momento #3 ...
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Il. Disefar la secuencia didactica. La SD se estructurd articulando las actividades
pedagogicas en cinco momentos, todos ellos orientados a favorecer la comprension textual
inferencial, de acuerdo a la propuesta de Ripoll (2015). La Figura 8 muestra un ejemplo de coémo
el formato N° 2 permitié describir el disefio de cada momento de la SD. La informacion

completa de todos los momentos se encuentra los Anexo C al G.

Figura 8. Planeacion de los momentos que componen la SD (Formato 2)

1. Momento No. 1 Presentacion de la secuencia didactica y producto final. Averiguacion sobre diferentes

tipos de texto, realizacion de prueba diagnostica.

2. Sesion (clase)

3 Fecha de implementacion

4. Listado y breve descripcion de
los resultados de aprendizaje
esperados de los estudiantes

5. Descripcion del momento, tal como se planea. Acciones de los estudiantes e intervenciones de la docente. Para este item,
es importante tener en cuenta que no se debe realizar una descripcion general de la actividad, sino de cada componente.

Componentes o actividades
de los momentos de la SD

Lo que se espera de los
nifios...

Consignas del docente... Posibles intervenciones

6. Mecanismos previstos para la
evaluacién y el seguimiento de
los aprendizajes

7. Decisiones sobre la
informacioén que se tomara para
la sistematizacion
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I Implementacion de la secuencia y recoleccion de datos para el analisis. Los
instrumentos de recoleccion de informacion para el andlisis posterior fueron los siguientes:

o Prueba evaluativa de entrada (PE): permitié analizar el posicionamiento de los
niveles de partida los estudiantes. Para su disefio se siguieron los siguientes pasos: a)
Elaboracion de la evaluacién utilizando la metodologia prueba SABER (Ver Anexo A), b)
Aplicacion de la prueba al grado séptimo porque es el grupo que se tomo6 como referente para el
analisis y ejecucion de las actividades y c) Analisis de resultados.

o Prueba evaluativa de salida (PS): permitié valorar el avance en la comprension
lectora de nivel inferencial en los estudiantes. Se estructur6 de manera similar a la PE, con un
cuestionario tipo prueba SABER que evalud todos los tipos de inferencias (segin Ripoll) y se
aplico a la totalidad de estudiantes al término de la SD. Se analizaron los resultados y se
confrontaron con los de la PE.

V. Definir los momentos para analizar: Dentro de la SD se priorizaron algunos
momentos para el analisis. EI formato 3 permitié puntualizar los momentos de la secuencia mas
pertinentes para la sistematizacion, tal como se observa en la Figura 9.

V. Elaborar un primer acercamiento analitico: Con el fin de avanzar en la labor
analitica e interpretativa, el formato 4 permitio realizar una descripcion preliminar de lo sucedido
en los diferentes momentos de la SD de acuerdo a unos registros que posibilitaron evidenciar los
resultados y avances en comprension lectora por parte de los estudiantes (Ver Figura 10). El

analisis preliminar de todos los momentos se detalla en el Anexo H.
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Figura 9. Seleccién de momentos para analizar (Formato 3)

Pregunta: ;Cémo mejora la competencia lectora de nivel inferencial en los estudiantes de grado 7° de la IE José

Celestino Mutis?

Registros por momento y componente

Momento 1 Prueba de Entrada: conocer el nivel de lectura inferencial que tenian los
Componente Diagnostico estudiantes, con preguntas de los 5 tipos de inferencias de Ripoll.
Momento 2
Componente: exploracion de saberes; Portafolio: Redaccidn nociones de inferencia. Taller de inferencias.

aprendiendo a inferir.

Momento 3 Portafolio: Comprobar mediante el ejercicio de formulacion de preguntas

Componente: Exploracion de textos entre pares, los avances en la elaboracion de inferencias.

Portafolio: identificar y evidenciar la comprension de lectura inferencial a
Momento 4 través de los diferentes textos narrativos implementados en la SD y que el

Componente: Clasificacion de inferencias estudiante pueda ir desarrollando cada una de sus habilidades dentro del

proceso lector.

Componente: Construccion conceptual

Portafolio: Elaboracion conceptual sobre las inferencias: retomar la
definicion elaborada y la complementaran, modificaran o la reescribiran.
Audios

Momento 4

Componente: Evaluacion

Prueba de salida: tuvo el mismo nimero de preguntas de la prueba de
entrada, teniendo en cuenta la clasificacion segun la tipologia de Ripoll y
poder establecer el grado de avance en la habilidad inferencial.

Momento 5

Figura 10. Primer nivel de anélisis (Formato 4)

Registro Descripcion
(Codificado)
PE La prueba de entrada se bas6 en un texto narrativo escogido de acuerdo a la complejidad segun el

grado escolar y la edad de los participantes, la cual tenia el proposito de indagar los tipos de
inferencia en que se encontraban; la prueba estuvo conformada por diez preguntas para dar
respuesta a las cinco tipologias de inferencias propuestas por Ripoll (2015), las cuales se explican
en el marco tedrico.

En el analisis de las respuestas se evidencio que ....

Se observo en los estudiantes un mejor resultado al establecer posibles efectos o anticipar
elementos nuevos de la historia que al determinar relaciones de causa-efecto con elementos ya
referenciados en la historia. El nivel de acierto puede explicarse en la desatencidn al leer o en una
lectura muy superficial del texto que no permite...

VI.

Elaboracion del documento escrito en el que se analiza lo sucedido en el aula.
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5.6 Categorias de Analisis

Luego de construir la estructura metodoldgica del estudio y particularmente, de disefiar
la SD se determinaron unas categorias de anélisis (Ver Tabla 9) con el objetivo de iluminar el
andlisis de los resultados y los cambios experimentados con el grupo de estudiantes a lo largo de
la implementacion. Estos elementos fueron tenidos en cuenta para realizar la interpretacion de las

informaciones recolectadas.

Tabla 9. Categoria y subcategorias de analisis

CATEGORIA SUBCATEGORIA DESCRIPTORES
Tioo | El estudiante es capaz de inferir el sentido de palabras y frases al
Nivel inferencial P interior de un texto.
de c?g?:ra:smn Tipo Il El estudiante reconoce la relacion causa-efecto en los textos.
Tipo Il El estudiante genera hipétesis sobre los sucesos del texto.
Tipo IV El estudiante identifica circunstancias de tiempo, modo y lugar.
Tipo V El estudiante identifica el tema general implicito en un texto.
Textos narrativos Lenguaje propio El estudiante reconoce el lenguaje propio de los textos narrativos.
Tipologia textual El estudiante reconoce a qué tipo de texto se estd enfrentando
Elementos El estudiante identifica los diferentes elementos constitutivos del
constitutivos texto narrativo.

El estudiante visualiza qué tipo de relacién hay entre los personajes.
El estudiante reconoce la estructura temporal de los hechos narrados
en el texto.
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6. Analisis de los resultados

Para conocer el impacto de una SD basada en textos narrativos en la mejora de la
comprension lectora, se planifico y desarroll6 dicha secuencia en cinco momentos. En la medida
en que la SD fue aplicAndose, se recolectd y se organizé la informacion pertinente para dar
cuenta del fendmeno en estudio, a saber, la comprension lectora de nivel inferencial en los
estudiantes de grado séptimo de una institucion educativa oficial.

En este apartado se presenta el andlisis y la interpretacion de la informacion recolectada,
a la luz de las dos categorias de andlisis construidas para responder a la pregunta de
investigacion: ¢Como una secuencia didactica basada en textos narrativos mejora el nivel de
lectura inferencial en los estudiantes del grado séptimo de la Institucion Educativa José Celestino
Mutis, sede Pedro Vicente Abadia del corregimiento de Guabas municipio de Guacari, en el afio
2019? Dicho analisis busca evidenciar cémo los estudiantes pudieron mejorar su capacidad
inferencial en la comprension lectora, a través de la SD y qué aprendizajes pudieron construirse

durante la implementacion.

6. 1 Primer momento

Una vez identificado el problema a abordar, se plane0 y disefid la estrategia metodoldgica
para la intervencion en el aula. Para esto, se tom6 como referencia la postura de Rincéon (2012)
quien plantea como la fundamentacion didactica de la lectura debe considerar, ademas del
contenido, las condiciones contextuales de la situacidbn comunicativa y en consecuencia,

proponer modos de hacer que introduzcan al estudiante en la complejidad de los procesos
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comunicativos mediados por los textos escritos. Esta fundamentacion didactica llevé a considerar

la seleccion de los contenidos, su secuenciacion y organizacion.

6.1.1 Presentacién de la SD

Teniendo en cuenta lo anterior, en el primer momento se presentd a los estudiantes la SD,
los objetivos, las actividades a desarrollar, el tipo de textos a trabajar, asi como los registros a
utilizar (pruebas y portafolio de evidencias). Uno de los aspectos que se resaltd en esta
presentacion fue que todas las actividades requerian una participacion activa por parte de los
estudiantes y que durante el proceso de implementacion ellos podrian ir monitoreando sus
propios avances Yy dificultades, hacerse preguntas sobre su comprension de los contenidos
trabajados asi como evidenciar los logros colectivos; todo lo anterior con la ayuda de la docente.
Con ello, se busco la movilizacion inicial de los recursos cognitivos y metacognitivos de los que
habla Solé (2006, p. 99) para facilitar la comprension en los momentos previos a la lectura al
activar estrategias como animar a los estudiantes hacia la lectura, dotarles de objetivos de lectura,
resaltar su rol como lectores activos que saben por qué leen y que asumen su responsabilidad
frente a la actividad.

Adicionalmente, en este primer momento se tuvieron presentes los diferentes tipos de
textos entre los cuales se explico a los estudiantes que se seleccionaron las caracteristicas de los
textos narrativos, los cuales facilitan abordar los distintos tipos de inferencias cuando por
ejemplo, se interpretan las razones de actuacion de un personaje o se esclarecen relaciones de
causa-efecto de acuerdo a las multiples situaciones contadas por el autor. La propia experiencia

docente sugiere que estos estudiantes, todos ellos adolescentes que no son lectores habituales,
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tienen una predileccion por textos que cuenten historias breves que con temas cercanos a su
experiencia y que puedan recrear facilmente en su imaginacion.

Conviene sefialar también que para la eleccion del tipo de textos, se considero el
argumento de Méndez (2006) para quien la escogencia de los textos narrativos descansa sobre
razones tanto de fondo como de forma. Por un lado, porque sus contenidos se estructuran
alrededor de temas que corresponde con preocupaciones tipicamente humanas y por otro, sus
formas expresivas se hallan intimamente vinculadas con las ideas méas que con categorias
formales. De esta manera, mas que interesarse por elementos formales (como el tipo de narrador,
estilos, figuras literarias, entre otros), se apostd por concentrarnos en el desciframiento de los
sentidos contenidos en el texto, en la bisqueda de esa verdad que cada texto porta y que el

estudiante-lector descubre ayudado por la mediacion docente.

6.1.2 Prueba diagnostica: ¢De donde partimos?

Luego de introducir a los estudiantes en la estructura y caracteristicas de la SD, se
procedi6 a explicarles sobre la necesidad de precisar el nivel de comprension lectora inferencial
que cada uno tenia al momento de iniciar el proceso, como una manera de identificar el punto de
partida. Para ello, previamente se disei6 una prueba basada en el cuento “Cipriano, el distraido”
del argentino Luis Destuet, compuesta por 10 items de seleccion multiple con Unica respuesta,
que evaluaron los cinco tipos de inferencias descritas por Ripoll, dos por cada tipo de inferencia
(Ver Anexo A).

En esta propuesta de clasificacion las inferencias se identifican por nimeros y ademas por
una caracteristica béasica: las tipo 1 o Iéxicas, tipo 11 o explicativas, tipo Il o predictivas, tipo IV

informativas—logicas y tipo V inferencias tematicas. La propuesta de clasificacion sirvio para



66

disefiar y adaptar las preguntas con las que se realizaron las pruebas de entrada y los ejercicios
practicos para los estudiantes en los distintos momentos de la SD.

Por otro lado, es pertinente aclarar que para la seleccion del texto se consider6 en primer
lugar, que fuese un texto narrativo y dentro de esta tipologia que fuese un cuento, dada la
diversidad de posibilidades que ofrece en términos narrativos y descriptivos, ademéas de ser un
género bien conocido por los estudiantes. Por el tipo de temas que abordan y su brevedad, el
cuento es un género que se encuentra dentro de los preferidos por los estudiantes del grado con el
que se trabajd. De esta manera, ademas de seguir las consideraciones de Méndez (2006) sobre la
eleccion de los textos narrativos, se tuvo en cuenta lo planteado por Osorio, Vargas, Arias y
Pérez (2009) en el sentido de orientar rigurosamente el abordaje de los textos narrativos en el
aula de modo que permitiera, mas alla del reconocimiento de sus elementos gramaticales, el
desciframiento de los significados inmersos en el texto y la reflexion sobre el mismo.

Las respuestas de los 30 estudiantes evaluados en la prueba de entrada se encuentran
detallados en la figura 11. La letra en cada celda corresponde a la opcion (A, B, C o D) marcada
por el estudiante. En aquellas celdas donde aparece NC quiere decir que el estudiante no
contest0; las respuestas resaltadas en verde son acertadas y las que aparecen en rojo son
incorrectas. En la dltima columna se establece el nivel de acierto de cada sujeto evaluado y en la
ultima fila aparece el porcentaje de acierto por cada item. Cada tipologia se ilustra con un color
distinto para facilitar su diferenciacion y cada item o pregunta se designa con un codigo que va
desde P1 hasta P10.

En el analisis de las respuestas se observo que el item que reveld mayor dificultad fue el
P3 en el cual s6lo 7 de los 30 estudiantes (23%) acertaron. Este item pertenece a las inferencias

tipo Il o inferencias de causa-efecto, por lo que el resultado puede interpretarse como una
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dificultad no sélo para establecer relaciones entre dos elementos del texto sino también para
deducir que el segundo elemento es consecuencia del primero o puede ser explicado por este. Sin
embargo, el item P4 que también evalla la tipologia Il mostré un mejor desempefio y un 70% de
los evaluados acertaron con la respuesta correcta. Ello, puede entenderse porque a lo largo del

texto hay mas referencias que pueden conducir al estudiante a la conclusion correcta.

Figura 11. Resultados prueba diagnostica (PE)

ESt“ﬂ(',a”te P1 P2 P3 P4 P5 P6 P7 P8 P9 PI0 a:ﬁftis
EI  Cc IEEoE A A BEN c A - Bom gg
E2
E3 40
E4 40
E5 70
E6 60
E7 20
E8 90
E9 30
E10 40
E11 60
E12 50
E13 80
E14 80
E15 40
E16 80
E17 20
E18 80
E19 50
E20 80
E21 60
E22 60
E23 30
E24 30
E25 50
E26 50
E27 80
E28 50
E29 80
E30 70

Promedio
55,67%
% de acierto
S 7333 367
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Algo similar ocurre con las preguntas de la tipologia I. En el item P2 acertaron solamente
el 36,7% de los estudiantes mientras que en el item P1 (que evalta el mismo tipo de inferencia)
el 73,3% logro atinar. Lo anterior puede deberse a que en el item P2 se requeria precisar el
significado de un término a partir de las referencias dadas en el texto. La mayoria de los
estudiantes confundio el término “renguear” (una palabra desconocida para ellos) con “renegar”
(una con la que estan méas familiarizados), lo que afectd su respuesta. En contraste, en el item P1
la palabra cuyo sentido debian inferir (“peoncito”) es de uso mas frecuente por los estudiantes,
teniendo en cuenta su entorno socioecondmico Yy ello puede favorecer el acierto en la respuesta
(Ver Anexo A).

Por otro lado, en la tipologia IIl que responde mas directamente al componente
pragmatico del texto, se observé un desempefio mas parejo de los estudiantes frente a los dos
items que la evaluaron. En el item P5, el 73,3% de los evaluados marcaron la respuesta correcta
y en el P6 lo hizo el 80%. Para resolver adecuadamente estas preguntas los estudiantes debian ser
capaces de generar hipdtesis sobre posibles sucesos que se derivaran de manera Idgica de la
trama del texto, aunque en este no se hicieran muchas referencias al mismo. En tal sentido, se
observo en los estudiantes un mejor resultado al establecer posibles efectos o anticipar elementos
nuevos de la historia que al determinar relaciones de causa-efecto con elementos ya
referenciados en la historia (como en la tipologia II).

Frente a las preguntas que examinaron la tipologia IV, se observo un pobre resultado en
ambos items. En la pregunta P7 por ejemplo, solo un 36,7% de los estudiantes (11 de 30)
acertaron, mientras que en la pregunta P8 apenas lo hizo la mitad. Las inferencias tipo IV se

consideran también como ldégico-informativas, en ellas, los evaluados debian deducir
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circunstancias de tiempo y lugar a partir de informacién brindada en el texto, competencia que se
espera ya esté desarrollada para el grado y la edad de los participantes. Una de las hipdtesis
surgidas para explicar el bajo nivel de acierto es la desatencion al leer o en la lectura muy
superficial del texto, lo cual no permitid reunir los elementos necesarios para establecer la
inferencia.

Sin embargo, al contrastar este resultado con los historicos de pruebas SABER, recogidos
en el capitulo 1, se evidencia que el reconocimiento y la recuperacion de los elementos implicitos
en la situacion comunicativa del texto, son dificultades estructurales, en el grupo de estudiantes
con el que se trabajo esta SD, ya que ellos fueron evaluados tanto en grado 3° como en grado 5°
(Ver Tablas 2 y 4). Por tanto, mas que una desatencion (que puede existir) al leer lo que puede
inferirse es una dificultad de base para discernir entre elementos denotativos (propios del nivel
literal de comprension) y elementos connotativos (necesario en el nivel inferencial de
comprension).

Para profundizar esta interpretacion del resultado, se toma como ejemplo la pregunta P7.
Alli se pregunt6 a los estudiante por el lugar donde ocurrian los hechos narrados en el cuento
(Ver Anexo A) dandoles las siguientes opciones: a) un campo de pesca; b) un hostal para peones;
c) una granja agricola y; d) la casa de Cipriano. Las alternativas a, b y d tienen alguna relacion a
elementos explicitos del texto y por tanto, el estudiante puede considerar que son correctas. Sin
embargo, para llegar a la respuesta adecuada, el estudiante-lector debe inferir que aunque se
hable de un pedn, el personaje principal se llame Cipriano y éste se encuentre pescando al inicio
del cuento, a lo largo de la narracion hay varios elementos que dan a entender que el lugar de los
hechos es una granja, palabra que no aparece literalmente en ninguna parte del texto,

correspondiendo, por tanto a un componente connotativo o implicito.
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Finalmente, en la tipologia V lo que se evaltan no son elementos concretos del texto sino
el tema general del texto, es decir sobre el texto en su conjunto. En el item P10 solo el 46,7%
marcaron la respuesta correcta, siendo un item en el cual los estudiantes debian establecer una
conclusion general sobre lo relatado en el texto, lo que en otras palabras, correspondia a una idea
global sobre el texto (Ver Anexo A). En este item, los estudiantes deben ir mas allad de la
tendencia de resolver este tipo de preguntas mediante el descarte de opciones como falsas o
verdaderas en funcion de lo que el texto denota explicitamente.

En este caso especifico al aplicar esta operacion, los estudiantes descartan mas facilmente
las opciones incorrectas A (nadie la marcd) y B (s6lo 4 de 30 estudiantes la escogieron), las
cuales pueden ser verdaderas en funcion de una valoracion subjetiva u opinion: “Los animales
son mejores que las personas” o “Hay mucho trabajo en una granja” pero no corresponden a algo
que puede deducirse del texto. La opcién D, “Ser distraido resulta problemaético”, que fue la
alternativa incorrecta mas marcada (Ver Figura 11) se trata igualmente de un postulado
verdadero y ademas, es algo de lo que se habla en el titulo del texto, pero mas como un elemento
descriptivo. Para llegar a la respuesta indicada, el lector debe reconocer la idea que mas se
relaciona con el argumento central del texto.

Por su parte, en el item P9 que también correspondia a inferencias tipo V, los evaluados
debian inferir el tema general del texto ya que éste no estaba explicito. Alli también, los temas
planteados como opciones de respuesta correspondian a eventos o elementos nombrados en el
texto pero solo uno recogia el tema general de la historia. En este punto el 66,7% de los
estudiantes respondid correctamente. En consecuencia, al interpretar el resultado obtenido en la
pregunta P9 que evalla las inferencias tipo V (Ver Anexo H), se evidencia una falla al momento

de hacer la seleccion y jerarquizacion de la informacion, pues la pregunta le exige al lector
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escoger dentro de las opciones, la idea teméatica que mejor engloba el texto pero ademas, la que
con mayor profundidad comunique el sentido del texto.

Ademaés de diagnosticar el nivel de comprensién lectora de tipo inferencial al momento
de iniciar la SD, la prueba de entrada sirvi6 para clasificar el desempefio de los estudiantes por
niveles: alto (entre 80 y 100% de aciertos), basico (entre 60 y 70% de aciertos) y bajo (con un
porcentaje de acierto menor o igual al 50%). Asi, se encontré que 8 estudiantes, es decir un
26,7% obtuvieron un desempefio alto, un 20% (o sea 6 estudiantes) logré un desempefio bésico y

el 53,3% restante (16 estudiantes, mayoria) se ubico en nivel de desempefio bajo (Ver Figura 12).

Figura 12. Niveles de desempefio prueba de entrada
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Esta clasificacién por niveles de desempefio permitio observar, nuevamente, la tendencia
que han mostrado las evaluaciones externas, tal y como se mostrd en el planteamiento del
problema, donde las cifras muestran que los aprendizajes relacionados con el reconocimiento y
recuperacion de elementos implicitos de un texto es una dificultad manifiesta para 5 0 6 de cada

10 estudiantes. Este resultado fue socializado con los estudiantes poniendo de relieve las grandes
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posibilidades de mejora ya que la mayoria no alcanzaba el nivel de desempefio 6ptimo y ademas,
sirvio para la seleccion de la muestra de 6 estudiantes (2 de cada nivel) con los que se profundizd
en el anélisis del proceso. Fueron incluidos en la muestra los estudiantes E8 y E29 de nivel alto;

E1ly E28 de nivel basico; y E7 y E17 de nivel bajo (Ver Figura 12).

6. 2 Segundo momento

Luego de haber trazado la linea de partida en cuanto a nivel de lectura inferencial en los
estudiantes, por medio de un texto narrativo tipico como el cuento, se entr6 de lleno en el tema
de la comprensién. Para ello, es preciso evidenciar el modo en que el segundo momento de la SD
brind6 elementos de base para propiciar la elaboracion de inferencias.

Para ello, en esta fase, la primera estrategia implementada fue el acercamiento a la nocion
de inferencia como un intento de construccién conceptual con el que se buscé que los estudiantes
conocieran las caracteristicas e implicaciones del proceso de realizar inferencias sobre un texto.
Adicionalmente, usando algunos insumos didacticos desarrollados por el autor de referencia en
cuanto a la tipologia de inferencias (Ripoll, 2015), se realizaron actividades introductorias con el

proposito de ensefiar a los estudiantes algunas claves del proceso de elaborar inferencias.

6. 2. 1 Un acercamiento a la nocion de inferencia

Una de las estrategias aplicadas para el mejoramiento de la comprension lectora

inferencial fue acercar a los estudiantes al concepto mismo de inferencia, un concepto usado en

muchos campos de conocimiento pero que en términos generales alude a “la formacion de una
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conclusion a partir de la informacion disponible” (Ripoll, 2015, p. 108). Dicha conclusion debe ir
maés alla de los elementos mas evidentes o superficiales del texto; es decir, trasciende el nivel
literal de comprension lectora al que estan habituados los estudiantes.

En esa direccion, luego de realizar la fase diagnodstica y para facilitar la aproximacion al
concepto de inferencia, se plante6 a los estudiantes la lectura individual del cuento “La rana que
queria ser auténtica” del escritor hondurefio Augusto Monterroso (Ver Anexo I). Al culminar
dicho ejercicio, la docente orientd preguntas tanto del nivel literal como del nivel inferencial de
comprension y frente a las respuestas que iban dando los estudiantes, la docente cuestionaba con
contrapreguntas tales como: ;cémo sabe eso? ;como llego a esa respuesta?

Lo anterior, se realiz6 con el propdsito de que los estudiantes pudieran reconocer v, a la
vez, diferenciar entre elementos implicitos y explicitos del texto. En el caso de las preguntas
literales, cuando las respuestas de los estudiantes fueron del estilo “porque alli dice” o “asi
aparece en el texto” se explicd que esas informaciones correspondian a los elementos explicitos
del texto, facilmente identificables dentro del mismo. En contraste, cuando los estudiantes
requirieron volver a leer ciertos apartes del texto para emitir una respuesta o cuando enunciaron
argumentos como ‘“‘se entiende que” o “se supone que” para explicar sus respuesta, se aclar6 que
entonces se hablaba de informacién implicita o elementos del texto, que estan incluidos en el
mismo aunque no se los especifique abiertamente.

En consecuencia, al aproximarse a la idea de “lo implicito”, las respuestas de los
estudiantes coincidieron en afirmar que se refiere a aquella informacidon que “no se encuentra en
el texto” o que “hay que leer para poder redactarla” o que “hay que argumentar” para extraerla

del texto. En tal sentido, se refieren a que son elementos del texto que no se pueden identificar
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con una lectura superficial o somera del texto, 0 que es una lectura que requiere, segtn ellos,
mayor atencion.

Después de esta diferenciacion, los estudiantes respondieron a la pregunta ;qué es una
inferencia? donde se observé que al redactar su primera nocion sobre “inferencia” los estudiantes
se remitieron a su idea sobre lo implicito para decir, por ejemplo, que una inferencia algo que
“hay que encontrar” en el texto como algo a descifrar. Uno de los estudiantes, por ejemplo,
explicd que entendia la inferencia como “una hipotesis entre lo explicito y lo implicito”. En
dichas respuestas se evidencio que fue fécil distinguir entre la informacion expresa, claramente
identificable dentro del texto. Dos de los participantes manifestaron que “explicito es cuando la
respuesta estd dentro del texto”, el resto redactaron algo muy similar al decir que “es lo que
aparece en el texto”.

Esta primera diferenciacién entre implicito y explicito result6é clave para la comprensién
del concepto de inferencia porque el grupo de estudiantes esta habituado a que se les hagan
preguntas cuyas respuestas se rastrean y extraen facilmente del texto; de lo contrario, manifiestan
que la respuesta no se halla o no esta contenida en el texto. Por ello, reconocer que hay elementos
implicitos que son deducibles a partir de otros (explicitos) puso a los estudiantes en otra
perspectiva como lectores favoreciendo una mirada méas profunda y comprensiva del texto, lo
que apoya la idea de Ripoll (2016) cuando afirma que “la habilidad inferencial es la capacidad de
obtener informacion que no esta explicita en el texto” (parrafo 1) y que al generarse las
inferencias, mejora la comprension lectora.

Con esta claridad inicial sobre la nocion de inferencia también se intento favorecer
los procesos de comprension de los estudiantes, al entender que la conceptualizacion dinamiza el

desarrollo cognoscitivo y por tanto, el aprendizaje. En la base de este ejercicio estuvo la
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intencion de movilizar los saberes de los estudiantes al vincular o nuevo con sus razonamientos
0 conocimientos, lo cual devela una postura constructivista de aprendizaje significativo
(Ausubel, 2000) de parte de quien orienta pedagdégicamente el proceso. Bajo esta perspectiva, la
asimilacion de conceptos es aquella en la que se adquieren nuevos conceptos por la interaccion
cognitiva entre los significados de conceptos que van a ser adquiridos y los significados de
conceptos ya asimilados.

Este caso, donde los conceptos de inferencia-implicito-explicito se anclan a los
conceptos e ideas previas de los estudiantes antes descritas, es un ejemplo de lo que en la
propuesta de Cassany et al. (2003) se denomina la pregunta por los conceptos y que implica, que
al momento de realizar la planificacion, ademas de definir aspectos relacionados con los
procedimientos didacticos, el docente debe preguntarse qué conocimientos linguisticos o
extralinguisticos tienen que tener los estudiantes para comprender y/o producir textos, siempre
en relacion con su capacidad.

Dado que se tratd de una aproximacion conceptual la docente pudo empezar a reconocer
aquellos elementos donde los estudiantes podrian anclar el aprendizaje del concepto de inferencia
y los estudiantes, en sus respuestas evidenciaron la movilizacion de recursos cognitivos en

funcion de tratar de asimilar el concepto nuevo propuesto en clase.

6. 2. 2. Taller de inferencias: algunas claves para inferir

Para este taller, se usaron las inferilaminas de Ripoll (2017b), una serie de laminas
seleccionadas por este autor para trabajar la comprension inferencial (Ver Anexo J). Estas
laminas contienen ilustraciones donde se representa una situacion, con personajes y textos

breves. Su eleccién estuvo motivada en las siguientes razones: una, que es un material preparado
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por el mismo autor de referencia tedrica, dos, la novedad que representa para los estudiantes en
estas edades trabajar con material multimodal (combinacion de texto e imagen) y tres, justamente
porque aunque no cumpla con todas las caracteristicas de un texto narrativo, corresponden a
textos ricos en elementos implicitos a partir de los cuales se pueden hacer inferencias.

Como herramienta didactica, las laminas favorecen la captura de la atencion del
estudiante por el tiempo necesario para responder a las preguntas al tiempo que promueve la
elaboracion de sintesis. La imagen contiene signos que el estudiante-lector debe descifrar para
capturar el sentido del texto y saber interpretar el contenido, las intenciones y los significados
inmersos en el mensaje visual. Asi, como recurso didactico en el area de lenguaje, el uso activo
de los textos multimodales puede contribuir también a la mejora la comprensién lectora.

Teniendo en cuenta lo anterior, se presentd a los estudiantes el paquete de inferilaminas-II
de Ripoll y luego de ver cada lamina, los estudiantes respondieron preguntas enfocadas en las
inferencias explicativas, predictivas, légicas y tematicas (tipos Il al 1V). La Figura 13, muestra
un ejemplo de sistematizacion de este ejercicio llevado a cabo por el estudiante E17.

En dicho ejemplo, se evaluan las inferencias tipo I, 11l y IV (Ripoll, 2017b). La l&mina
muestra a tres hombres: uno de ellos uniformado como policia que hace una sefial de pare con su
brazo, otro al volante de un automovil y un tercero volando por los aires. El lector puede inferir
rapidamente que el policia ha detenido el auto por su gesto con el brazo, pero también porque en
el piso esta escrito stop (palabra en inglés y tal vez por eso, menos rastreable). Las preguntas
efectuadas obligan al lector a aclarar las circunstancias de la situacion a partir de una
observacion minuciosa de la escena (Figura 13).

En el ejemplo, ante la pregunta ¢por qué esta volando el chico?, que busca establecer una

relacion causal, la respuesta del estudiante es “porque esta sofiando, se quedd dormido” una
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conjetura que no puede verificarse a partir de los elementos presentados. Pero ademas, el auto
circulaba a una alta velocidad (aqui el estudiante acierta) y ha frenado “en seco” ya que el
acompafante sale despedido (de lo cual se infiere que no debia llevar cinturon de seguridad) y va

a estrellarse contra el suelo.

Figura 13. Evidencias taller de inferencias

Preguntas:

Tipo Il

{Por qué ha parado el cochedPor Ane < Oolicie, \ay  Povo

¢Por qué hay un chico volando?, ;qué le ha pasadg? ?o « Gue cate O Ghewdo
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Tipo III

(Qué le vaa pasar al chico que estd volando? . )@ vo Q@ CX Y o>

Tipo IV
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En este caso, la mediacién docente estuvo dirigida a esclarecer mediante contrapreguntas
el tipo de razonamiento efectuado por el estudiantes. Por ejemplo, ante la afirmacion de “se
quedd dormido” se le cuestiona al estudiante-lector ;como sabe eso? ¢qué elemento exacto de la
lamina lo sugiere o lo descarta? Suponiendo que asi fue y que estar dormido puede disminuir la
capacidad de reaccion del copiloto, ¢es posible afirmar que dicho factor corresponda a la causa?
¢habria podido evitar su expulsion del vehiculo?

Luego, siguiendo también las propuestas didacticas de Ripoll (2017), se trabajé con la
seleccion de laminas de asociaciones causa-consecuencia (Ver Anexo K) con las cuales pueden

establecerse relaciones causales de una manera sencilla. Una de las ventajas exhibidas por este
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material para los estudiantes fue que el contenido es grafico y exige que el lector discierna entre
tres causas (todas posibles) cuél es la méas adecuada al efecto observado.

La Figura 14, muestra un ejemplo de cémo se sistematizd este ejercicio en el portafolio
de evidencias, por parte de dos estudiantes (E28, izquierda y E17, derecha) quienes consignaron
por escrito las causas y consecuencias de cada ldmina, evidenciando gran similitud en las
respuestas de ambas, dada la relativa sencillez en la resolucion de la tarea propuesta, con lo cual
se pretendia justamente que tuvieran conciencia de que la identificacion de relaciones de
causalidad es un proceso que ya realizan pero al que se le van a afiadir nuevos elementos para

mejorar o profundizar su conocimiento sobre el mismo.

Figura 14. Evidencias de asociaciones causa-efecto
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Es pertinente recordar que el establecimiento de relaciones causales implica esta incluido
en las inferencias tipo Il y, siguiendo a Ripoll (2015), “para la construccion de estas inferencias
el lector necesita diversos tipos de conocimientos: conocimientos sobre las relaciones causa-
efecto basicas y el funcionamiento de las cosas, conocimientos sobre el pensamiento y el

comportamiento de las personas y conocimientos sobre el tema del texto” (p. 113).
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En el ejemplo usado, hay que agregar que se trata de ejercicios de identificacion causa-
efecto muy sencillos, justamente porque la idea era partir de un nivel sencillo en el que los
estudiantes ganaran confianza y destreza. Los estudiantes de grado séptimo ya deberian haber
superado este nivel de dificultad, sin embargo, no se puede dejar de lado que los diagndsticos
muestran que su nivel de comprension se encuentra muy por debajo de lo esperado para la edad y
el grado. Por ello, zanjar este tipo de dificultades ayuda a que los estudiantes puedan ir
recortando el rezago evidenciado en comprension lectora, lo cual ademés de tener efectos
positivos en su aprendizaje mejora su propia percepcion de competencia en el proceso. Si el
estudiante se siente competente para las tareas propuestas en clase, es mas probable que se
incremente su interés y disposicion para llevar a cabo los ejercicios propuestos a lo largo de la
SD.

El dltimo material trabajado en este momento fueron las laminas de asociaciones
inferenciales (Ripoll, 2017). En ellas, a partir de una breve narracion, los estudiantes debieron
seleccionar entre cinco imagenes cual representaba elementos que podian 0 no deducirse a partir
de lo dicho en el texto (Ver Anexo L). La sencillez de este material facilitd la interaccion de los
estudiantes con €l y su implementacién sirvié para movilizar procesos de pensamiento que
permitieran mejorar el desempefio en las inferencias tipo 11 y Ill, donde la correcta asociacion
entre los elementos del texto, es primordial para explicar cuando y por qué una cosa se desprende

(o no) de otra.
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Figura 15. Ejemplo asociaciones inferenciales

LAMINA 15 ANALISIS DE LOS ESTUDIANTES
A Oscar le toco fregar la semana que se El “Con la primera frase ya se sabe que el dibujo del
estroped el lavavaijillas. Con el jabon se le lavavajillas no tiene nada que ver —
. E7 Tampoco va la sefiora trapeando, eso no lo dicen
resbalo una de las copas y no pudo cogerla.
E8 “La copa se cay® pero no aclara si otro sefior se la

encontrd luego”

Cl_JandO Sonia escuch6 el_ ruido se acerco a toda E17  “El sefior si va, solo la sefiora trapeando y el sefior del
prisa. El suelo estaba mojado. Bueno, ya lavavajillas no corresponden”

sabemos qué pasa en esos Casos. E28  El sefior con cara de pensativo no se relaciona. Pero la
sefiora cayendose y el nifio lavando, si.

E29  “El primero si se deduce a partir del texto, seria Oscar
lavando. El segundo no porque nunca hablan de
alguien que trapié. El tercero tampoco porque el
lavavajillas se dafio. El cuarto no, porque ese no es
Oscar, seria otro pero no hablan de otro y el quinto si,
seria Sonia resbalandose”.

SR

Como se observa, frente a un mismo texto los estudiantes pueden tener diferentes
apreciaciones y es la mediacion docente al interrogar sobre las opciones elegidas y descartadas,
ademas de las razones que tienen para ello, la que logra movilizar una revision de las relaciones
entre los elementos del texto. En una profundizacion del mismo, la docente ademéas propuso
reflexiones sobre como se llegaba facilmente a la escogencia de una opcion. Por ejemplo, ante el
fragmento “Bueno, ya sabemos qué pasa en esos casos” (Ver Figura 15) aunque seria logico
decir que si el suelo estda mojado alguien lo va a trapear, la opcion de la sefiora trapeando se
descarta de plano al tener en cuenta que la frase “se acercé a toda prisa” precede a la primera.
Con ello, se activa un conocimiento previo basado en la experiencia del lector donde la
asociacion piso mojado-ir rapido se relaciona causalmente con una caida.

Esta idea, ha sido recogida por Moreno (2017) quien sugiere que al no tener al autor
presente para solucionar las dudas que se generan, el lector debe rastrear los sentidos implicitos
aportados por el emisor del texto a través de recursos explicitos, con el fin de orientar la

comprension del texto por parte del destinatario. Con este ejemplo ademas, es posible observar
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una operacion metacognitiva en el sentido de que leer mas concientemente y en voz alta ayuda a
desarrollar la capacidad de supervisar y autoevaluar la propia comprension lectora de tal manera
que, cuando el lector juzga que esta no es adecuada, pueda emprender, continuar o terminar
acciones que les permitan mejorar dicha comprension.

Dado que a los alumnos puede resultarles dificil realizar anticipacion y activacion de los
conocimientos previos y tienden a usar como unico recurso la memorizacion y la copia de
contenidos del texto (Sanchez, 2016), en este momento de la SD la mediacion de la docente se
orientd a facilitar esta activacién primero, escogiendo situaciones sencillas y cercanas a la
experiencia de los estudiantes y segundo, haciendo preguntas y contrapreguntas que acomparien
el razonamiento en voz alta de los estudiantes para localizar la informacion implicita.

Cognitivamente esta operacion se sustenta en la memoria del modo en que explica
Moreno (2017) basandose en Van Dijk (1978) al afirmar que el lector recupera la informacion
que se encuentra almacenada en la memoria a largo plazo proceso que se da en la lectura.
Mientras se hace la lectura se activa la memoria a corto plazo la cual, al tener limitaciones de
almacenamiento, debe seleccionar el contenido reciente y es en ese punto, cuando la MLP activa
los saberes previos, relacionandolos con los contenidos nuevos y decide asimilarlos para formar
uno actual (inferencia). Algo similar, encontraron Barreiro et al. (2017) quienes concluyen que la
memoria de trabajo

Es un sistema implicado en la generacion de inferencias explicativas-prepositivas. Esto

es, la reposicion de conceptos necesarios para dotar de mayor coherencia a la oracion que

se esta leyendo, durante la comprension de un texto esta soportada por recursos de

almacenamiento y procesamiento concurrente de memoria de trabajo (p. 240).
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De acuerdo a las consideraciones expuestas, se muestra como este tercer momento
permitié avanzar en la comprension de como diferentes procesos y operaciones cognoscitivas se
ponen en movimiento al momento de enfrentar a los estudiantes ante este tipo de tareas y como
son justamente esas exigencias las que posibilitan los aprendizajes.

A la par de esto, es posible retroalimentar al estudiante en funcion de mostrarle cémo una
mayor atencion y un uso de la memoria un poco diferente al que est4 acostumbrado a realizar
(memorizar para repetir y no para ayudarse a comprender) mejora su comprension lectora y que
ésta no necesariamente es dificil o estd por fuera de sus capacidades. Con ello, se evidencié la
pertinencia robustecer la apropiacion de los distintos tipos de inferencia para luego evaluar
cambios tanto en la construccion conceptual como en la comprensién lectora, como se vera a

continuacion.

6. 3 Tercer momento

Luego de efectuar el primer acercamiento al concepto de inferencia y de mostrar el tipo
de razonamiento que exige hacer inferencia a través de ejercicios sencillos, se explico a los
estudiantes en la idea de que existen varias maneras de inferir y que cada una de ellas supone un
tratamiento particular de la informacion implicita del texto. Como se ha sefialado en el marco
tedrico, el abordaje de la comprension lectora en el nivel inferencial se soporta teéricamente en
la propuesta de Ripoll (2015) y sus cinco tipos de inferencias, respondiendo cada uno a
interrogantes particulares. Para explicar este punto, se mostrd a los estudiantes el cartel de la
Figura 16. Este cartel sirvié de referencia durante las siguientes actividades ya que permitio a los

estudiantes recordar en cualquier momento el tipo de inferencia abordado.



83

Figura 16. Cartel clasificacion de inferencias

¢A qué (o a quién) se

¢De qué (de quién) habla el Significado de palabras

refiere? texto cuando dice...?
¢En qué momento?
¢Por qué? ¢ Qué relacién hay entre... y...? Causa - efecto (no
explicitas)
¢Qué sucedera? ¢ Qué se puede predecir ¢Para qué?
sabiendo que...?
Estados mentales de los Hacer hipotesis sobre
Las consecuencias de lo personajes. los sucesos del texto
que narre o describe el
texto
¢Cuando?, ;Donde?, ¢ Qué mas se puede decir Informacion
¢Co6mo?, ;Con qué?, sobre esto?
¢De qué color
¢ Qué me estan contando ¢ Qué quiere decir todo esto? Tematica
aqui? Ideas globales

Para llevar esto a la practica, en el presente momento se trabajo la lectura del texto “Mi
mala racha” de Martin Sancia (2015) que se trata de un cuento en el cual Nabo Papamoscas, un
peculiar detective con poca reputacion, debe descubrir la razon por la cual una mafana varios
residentes del edificio en el que trabaja aparecen disfrazados. Aunque no se trata de desvelar las
circunstancias de un crimen, este relato pone el énfasis en la investigacion que es un rasgo
identificatorio tipico del subgénero policiaco. Asi, el detective invierte todos sus esfuerzos en
dilucidar un enigma y en encontrar a los responsables del mismo, como Unica manera de

demostrar su valia como investigador.

Justamente este caracter misterioso, que plantea un problema que debe ser resuelto
metodica y progresivamente por un investigador, se convierte en el factor mas relevante en la
seleccion de relatos de corte policiaco. Esta caracteristica hace que este tipo de textos promueva
en el lector la generacién de un nimero significativamente mayor de inferencias en comparacién

con otros textos. Ello le confiere un alto valor pedagdgico dado que favorece el aprendizaje y la
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aplicacion de estrategias de lectura por parte del estudiante-lector, que le permiten alcanzar el
nivel de comprension inferencial.

Estas estrategias de lectura pueden aplicarse en tres momentos antes, durante y después
de la lectura (Solé, 2006). Para el caso de “Mi mala racha” (Sancia, 2015) la primera estrategia
orientada por la docente (antes de la lectura) correspondié al establecimiento de predicciones
sobre el contenido del mismo a partir del titulo, tal como se puede observar en el siguiente
fragmento de clase.

Docente: Bueno muchachos, vamos a intentar saber de qué se trata el texto antes de
leerlo. ¢Seréa posible eso? ¢ En qué piensan con el titulo “Mi mala racha”?

E28: En alguien muy de malas (risas).

Docente: Bien, ya pensaste en un "alguien™ de la historia que vas a leer. { Alguien mas?
¢Como puede ser una mala racha?

E1: Profe, pues como que siempre pierde, como cuando uno juega y pierde y pierde.
Docente: ¢ Qué otra cosa podriamos inferir a partir de ese titulo?

E29: Que es alguien salado, debe andar llevado o estar triste.

Docente: Alli ya estas pensando en los sentimientos de un personaje que puede ser el
protagonista de la historia. ¢ Alguien mas? ¢;Otra idea? (pausa). Listo, ¢nada mas? Cuando
lean ustedes se daran cuenta si estdn en lo correcto 0 no, sigamos. (Transcripcion,
momento 3).

Esta sencilla anticipacion de contenido, ademas de poner en mejor disposicion al
estudiante hacia el ejercicio lector, procurando formar en él habitos para la planificacién o
preparacion para la lectura, también es en el punto de enlace con la verificaciébn como proceso
metacognitivo que se desarrolla durante la lectura. De este modo, el estudiante-lector al abordar
el cuento ya va pensando en comprobar si va a hablarse de una persona que es “muy de malas” y
podra sacar su conclusién al respecto pero ademas podra relacionar mas facilmente los sucesos
narrados con esta primera idea.

De otra parte, al finalizar la lectura, se entregé a los estudiantes un formato (Anexo M) en

el que se realizan preguntas de tipo inferencial frente a algunos pasajes del texto. Ademas de
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redactar sus respuestas, los estudiantes intentaron identificar qué tipo de inferencia se requeria
frente a cada pregunta, de acuerdo a la clasificacion explicada. La Figura 17 muestra un ejemplo
de la produccidn de dos estudiantes frente a este ejercicio.

Figura 17. Elaboracién de inferencias, ejemplo de clase

Estudiante Fragmento Pregunta Tipo de Respuesta del
inferencia estudiante

“Cuando yo lei su nombre y su apellido, En la frase, ¢a Tl Una recocha

E7 me dije: seguramente no hay nada que a  qué se refiere el
este Nabo le parezca una pavada. Por eso término
lo llamé.” “pavada”?
Y mientras me contaba que se habia  ¢Qué se puede T3 Le da pena o temor
despertado con ese disfraz, y que para predecir a partir demostrarle su amor.
ella el culpable habia entrado por debajo del texto? No se lo va a decir

E28 de la puerta, como si fuera agua, yo me

esforzaba como cada vez que la tenia
enfrente, para que no se me notara que
me moria de amor por ella.

Para el analisis del primer fragmento se plantearon dos preguntas que implican
inferencias Iéxicas relacionadas entre si. En la segunda de ellas, se inquiere por el sentido del
término “pavada”, una palabra que al resultar desconocida representa un reto cognitivo para el
estudiante-lector (E7). Esta incertidumbre, a su vez, logra reducirse mediante una operacién de
pensamiento relacionada con la primera pregunta y la respectiva respuesta del estudiante. Para el
estudiante, ese nombre tan extrafio es una “recocha” (diversion, desorden o burla en un sentido
coloquial. En la clase, al preguntarle al estudiante por la clave que le permitié descrifrar la
respuesta manifestd “es que Nabo Papamoscas es un nombre todo chistoso, que el duefio del
consorcio lo tomaba como charla, como juego, pero por eso mismo le llamo la atencién y lo
llam6” (E7, Transcripcion Momento 3) porque tendria que serle “muy dificil que consiguiera un
trabajo” (primera pregunta).

Tan dificil era para el personaje conseguir trabajo que no rechazaria ninguno, ni aunque

pareciera una “pavada”. La identificacion léxica se hace entonces, a partir del contexto
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comunicativo. Aunque el significado del término no es exacto, la respuesta es util para analizar
el razonamiento efectuado por el estudiante. Para Vieiro y Gomez (2004), generalmente, el lector
usa sus conocimientos previos para reconocer el significado de una palabra, y todavia un
contexto sociolingiiistico y situacional de la lectura, verbal y/o no verbal, lo cual genera otras
ideas para contribuir al reconocimiento del significado de la palabra. Sin embargo, cada lector lo
usa de acuerdo a su nivel de competencia lectora.

El segundo fragmento analizado corresponde a la respuesta del estudiante E28. Aqui, al
preguntar al estudiante sobre ¢qué se puede predecir? a partir de la porcion de texto examinado,
la respuesta evidencia que la comprension inferencial se apoya en el nivel literal: sabiendo que
“el detective se moria de amor” (elemento explicito) pero se esforzaba porque no se le notara, el
estudiante-lector puede inferir que “le daba pena o miedo demostrarselo o decirselo” (elemento
implicito). Esta corresponde a una inferencia de tipo 111, cuya funcidn principal es hacer hipétesis
sobre los sucesos del texto, por ejemplo, en los estados mentales de los personajes (Ripoll,
2015). Para realizarla, el estudiante-lector aporta los conocimientos que posee, acerca de su
entorno y en general, del mundo que le indica, por ejemplo, que confesar un amor puede ser
objeto angustia en quién lo experimenta por temor al rechazo.

Para el cierre de este momento de la SD se realiz6 también un ejercicio de construccion
de preguntas de tipo inferencial. Para ello, los estudiantes fueron divididos en subgrupos de
trabajo y se les pidid que en cada uno de ellos generaran preguntas de tipo inferencial (minimo 1
de cada tipo) sobre el texto leido. Posteriormente, Cada grupo leia cualquiera de las preguntas
elaboradas ante la plenaria y la docente validaba que se indagara por elementos implicitos (que
fuera inferencial). Una vez contestada la pregunta y con ayuda del cartel se clasificaba de

acuerdo a la tipologia. Este ejercicio, aunque resulté algo complejo para los estudiantes pues era
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habitual que las preguntas de comprension lectora fueran enunciadas siempre por los docentes,
les permiti6 comprobar qué tanto habian comprendido acerca de los tipos de inferencia y con
ello, ahondar entre la diferenciacién entre preguntas que apuntan a elementos explicitos y

preguntas que requieren buscar aquellos implicitos.

6.4 Cuarto momento

El cuarto momento fue estructurado didacticamente a partir de dos estrategias: la primera,
fue apuntar a la consolidacion de los aprendizajes orientados a la comprension inferencial
abordados en los momentos previos de la SD y la segunda, la construccién conceptual mediante

una segunda escritura de definiciones por parte de los estudiantes.

6. 4.1 La carta robada

Para la primera actividad de este momento de la SD, se utilizo el cuento “La Carta
Robada” publicada originalmente en 1844 bajo la autoria del estadounidense Edgar Allan Poe,
considerado el precursor del género policiaco con la aparicion de “Los crimenes de la Calle
Morgue” (1841), cuyo personaje principal es el detective August Dupin, quien también
protagoniza “La Carta Robada”. En esta historia, el detective Dupin es solicitado por G., el
Prefecto de Policia, para resolver el robo de un importante documento sustraido de un lugar
seguro (las camaras reales) con fines politicos.

El supuesto ladrén es el Ministro D., al que la propia victima lo ha visto cometer el

hecho. La posesion de la carta, no asi su uso, le confieren al ladron un poder muy valioso sobre
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la victima, quien es una persona de las altas esferas cuyo honor se veria comprometido en caso
de que se revelara el contenido de la carta. Auguste Dupin aconseja al Prefecto volver a revisar la
propiedad del ladron, a efectos de hallar la carta en cuestion, ya que han sido infructuosas las
primeras blsquedas efectuadas. El Prefecto, derrotado, vuelve a la casa de Dupin, ya que
contindan siendo inutiles todas sus investigaciones y le ofrece una recompensa por resolver el
caso. Dupin acepta la recompensa, ya que la carta ya fue por él recuperada.

A través de la historia no s6lo se narran las acciones, sino que se hace énfasis en el método
utilizado por el detective para hallar la carta, la cual finalmente es recuperada y regresada a su duefio.
Desde una perspectiva constructivista (Ausubel, 2000) es posible asumir que al leer un texto narrativo, se
construyen potencialmente diferentes tipos de inferencias basadas en el conocimiento durante la
comprension del contenido. De esta manera, a lo largo de todo el proceso de comprensidn, hay inferencias
gue determinan la coherencia dada por la interrelacion de los distintos segmentos del texto, a partir de
relaciones de causalidad (tipo Il, 111) o de informacién referencial (tipo V), léxica semantica (tipo 1) y
estan, también, las inferencias que se relacionan con la coherencia y el sentido global del texto (tipo V).

Para el caso de “La carta robada” dada la riqueza de inferencias posibles a tratarse de un
relato que gira alrededor de un enigma, los estudiantes respondieron a preguntas abiertas que
requerian inferencias de todos los tipos descritos por Ripoll. Sin embargo, se analizaran algunos
de esos interrogantes con las respuestas de los estudiantes para evidenciar como a través de la
lectura individual y las preguntas y contrapreguntas efectuadas durante la clase, se movilizan
operaciones clave para la comprension lectora inferencial en los estudiantes.

Antes de iniciar con la lectura del cuento, la docente explico que se trataba de un relato
policiaco, por lo tanto se trataba de descubrir un misterio y se habld sobre la figura del dectetive.
Siguiendo nuevamente las estrategias de lectura que propone Solé (2006), en este momento se le

solicito a los estudiantes anticipar ideas o hipotesis a partir del titulo del mismo, con la doble
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intencidn de dotarles de un propdsito de lectura (ademas de ser una exigencia de la clase, saber si
su hipotesis era 0 no acertada) a la vez que activaban conocimientos previos sobre las situaciones
que potencialmente podian aparecer en el relato (robos, detective, culpables). A continuacion un
fragmento de ese momento de clase:

Docente: Como hemos hecho con los otros textos, por ejemplo como el de Nabo
Papamoscas, antes de empezar a leer, vamos a pensar en qué puede contarnos este nuevo
texto. Lean el titulo y diganme ¢de qué podria tratarse la historia?

E17: Se robaron una carta (risas) y van a descubrir quién fue.

Docente: Bien, lo primero ya lo dice explicitamente el titulo, se han robado una carta. Lo
segundo, descubrir quién fue eso si seria tu primera hip6tesis sobre lo que trata el cuento.
Tu: (refiriéndose a E1), por qué piensas que alguien se robaria una carta.

E1: Mmm... pues porque dice algo importante como para descubrir un tesoro.

Docente: Es posible. ;Quién mas me puede decirme por qué alguien se robaria una carta?
¢Qué piensas tu (E7)?

E7: No sé, de pronto dice algo que es secreto o que no se puede saber.

Docente: Bien. Recordemos que las cartas antes se usaban para las comunicaciones
personales. Ahora usamos teléfonos y chats. Entonces si puede ser que aquello que decia
la carta sea un secreto personal que no se puede saber. Ahora vamos a iniciar la lectura
entre todos y todos van a comprobar si esto que hemos dicho es cierto o no. (Fragmento
transcrito de clase)

En este caso, la mediacion de la docente ayuda a los estudiantes-lectores a tener un

proposito que le de sentido a lectura. Dar un sentido a la lectura implica que el estudiante sepa lo
que esta haciendo y por qué lo esta haciendo. Es frecuente observar que los estudiantes leen sin
saber por qué lo hacen, un saber que suele ser de dominio exclusivo del docente. Una
intervencion que parece tan simple como explicar por qué se escoge un determinado tipo de texto
y no otro, asi poner de manifiesto la intencion de lo que se pretende lograr, sitda en otro plano
(mas activo) al estudiante-lector y rompe la primera barrera hacia la lectura.

Por otro lado, que el estudiante-lector inicie con una hipotesis en mente ayuda a
involucrarlo en la tarea y con ello convocar su interés, con lo cual también aumentan las

posibilidades de que su lectura sea mas profunda. En funcidn de ese objetivo, se modifica la
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comprension. En este caso, las hipotesis previas generadas por los estudiantes y que se derivan
de sus experiencias previas, van a ayudar a sostener su interés en la lectura y a realizarla con un
proposito especifico més alla de la exigencia escolar. Aunque algunas predicciones no resulten
acertadas, siguiendo la propuesta de Solé (2006) al tomarlas en cuenta todas, se busca que el
estudiante gane confianza para participar, exprese sus hipétesis y se reconozca protagonista de
este proceso.

Ahora bien, en las respuestas a los estudiantes ante la invitacion a anticipar contenidos a
partir del titulo, aparece un primer elemento clave del relato: el contenido de la carta. Este es por
completo desconocido y aunque la trama va a girar en torno a la carta, su significado es ajeno al
lector desde el principio, y en su lugar este puede especular sobre su significado y el alcance que
éste pueda tomar.

Por lo anterior, el contenido de la carta sirvio como anclaje para las estrategias de lectura
trabajadas durante la misma. Es preciso anotar que la lectura fue realizada por partes y de manera
compartida. Luego de realizar la lluvia de ideas sobre posibles hip6tesis a partir del titulo del
cuento, la docente pidio a los estudiantes leer la primera pagina del cuento. Con ello y dado que
se trata de un texto de considerable extension, se pretendia que los estudiantes pudieran ir
recogiendo algunas ideas claves al tiempo que verificaban si las hipétesis iniciales (propias o de
Sus comparieros) eran ciertas.

Cuando se hacia un alto en la lectura los estudiantes debieron responder: primero, si hasta
alli era posible o no saber el contenido de la carta robada y ademas, si era posible desvirtuar o
aceptar alguna de las hipdtesis iniciales sobre la tematica del cuento. De modo similar, se pudo
supervisar si conforme se avanzaba se iba comprendiendo. En ese punto es posible ensefiar a la

vez que se aplican estrategias como hacer un resumen sobre lo leido: ¢De qué se ha hablado



91

hasta el momento? ;Donde ocurren los hechos? ¢Quiénes son los primeros personajes que
aparecen? ¢COmo son?. En ¢l caso de “La carta robada” fue posible para los estudiantes sefialar
en este punto los primeros elementos centrales de la trama y el personaje prinicipal Auguste
Dupin, sin embargo aun no era muy claro el hilo de la historia.

Si la respuesta de esta pregunta no se encontraba explicita, es decir que requeria un nivel
de inferencia, surgi6 la necesidad de volver al apartado del texto para aclarar dudas y ensefiar a
los estudiantes-lectores que una de las estrategias que pueden usar cuando no hay claridad, es
volver a leer y recapitular las acciones, que en Solé (2006) es denominada “resumir las ideas del
texto”. En este caso, es pertinente para inferir lo que no se encuentra de forma explicita. Bajo
este esquema, leyendo apartes y haciendo pausas para pensar sobre lo comprendido, las
dificultades y lagunas de comprension a través de preguntas inferenciales, se llevd a cabo la
totalidad de la lectura del cuento. Algunas de ellas fueron: ;Cual es la clave para resolver un
misterio? ;Dénde hay que buscar un objeto que alguien ha escondido para que nadie lo
encuentre? ;Por qué los policias no consiguen dar con la respuesta? ;Son adecuados, sus
métodos de investigacion?

Por ultimo, siguendo la propuesta de Solé (2006) también se aplicaron estrategias al
finalizar la lectura las cuales buscan detectar, una vez terminada la lectura, todo aquello que ha
sido atil para comprenderla. En esta fase final los estudiantes ya contaban con todos los
elementos necesarios para aprobar o descartar la veracidad de sus hipoétesis (las iniciales y las
surgidas durante la lectura) por lo que la docente propuso a los estudiantes recordar y hacer un
listado en el tablero de las principales hipotesis que surgieron. Frente a cada una se hizo un
ejercicio de verificacion, determinando de si era acertada o no y ademas, formulando cual era la

clave o las claves dentro del texto que permitieron afirmarla o negarlo.
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Finalmente y con el proposito de afianzar lo comprendido, los estudiantes debieron
reconstruir cronoldégicamente el hilo de la historia para lo cual debieron seleccionar, ayudandose
de la memoria, pero también de una relectura de algunos pasajes, las principales situaciones en
las que se desenvolvio la trama y su adecuada secuenciacion. Con ello, se pudo reconocer como
los estudiantes avanzan en su nivel de comprension al acudir a la estrategia de recapitulacion,

para identificar y reconstruir de forma secuencial los sucesos mas relevantes del capitulo.

6. 4. 2 Definicion de inferencias, un segundo intento de aprendizaje

Como cierre del cuarto momento y con la provision de saberes ya movilizados durante los
momentos 2 al 4, se propuso a los estudiantes redactar nuevamente su concepto sobre inferencia.
En las respuestas de los estudiantes pudo observarse una mejor elaboracion en la que la
inferencia se relacion6 con ideas como hacer conjeturas, realizar hipotesis, deducir légicamente y
tratarse de un proceso. El siguiente fragmento se extrajo de los audios grabados de clase para
describir los aportes de los estudiantes en este punto.

Docente: Para construir el concepto de inferencia, vamos a retomar la definicion que
elaboraron en el segundo momento cuando dijimos qué era inferencia, qué era explicito y
qué era implicito. Ahorita van a mirar si esa les sirve, si es necesario modificarla o van a
reescribirla. (Pasados cinco minutos, los estudiantes socializan las definiciones que han
escrito).

E1: Inferencia es deducir o pensar en la logica de algun escrito, también es averiguar el
porqué de las cosas y es una conjetura basada en cosas que dice el texto.

E28: es un proceso con el que podemos completar la informacion implicita de un texto,
cuando inferimos sobre un texto podemos completar ideas del mismo texto o parrafo.
E17: La inferencia es que se puede concluir del texto que es algo que no, que es implicito,
gue no esta tal cual en el texto y nos sirve para comprender y reflexionar sobre el texto.
(Transcripcién, Cl-2, Momento 4)

Sobre estas definiciones cabe resaltar primero que todo, que se nota el esfuerzo de los

estudiantes por redactar sus ideas sobre el concepto de inferencia haciendo uso de su léxico mas
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que definiciones tipo diccionario, lo cual revela también que se produjo un aprendizaje
significativo que, al conectarse con las experiencias vividas durante la implementacion de la SD,
permitié formarse un concepto. Lo segundo, es que la mediacion didactica favorecio el
aprendizaje conceptual al facilitar al estudiante la construccion de conceptos y consecucion de un

aprendizaje més solido y duradero que si se abordara con una definicién impuesta por la docente.

6. 5 Quinto momento

Como se explicd en el Capitulo 5, la prueba evaluativa de salida (Anexo N) se pensé
como una manera de valorar los progresos logrados con la implementacion de la SD y es por
ello, que constituye el dltimo momento de la misma. De modo similar al trabajado en la
presentacion de la PE, a continuacion se analizan los resultados generales y de acuerdo a cada de
tipo de inferencia, a la vez que se interpretan en funcion de lo ocurrido en el aula, las

mediaciones didacticas propias de la SD y los referentes tedricos del estudio.

6. 5. 1 Prueba de salida

La PS pretendia establecer el grado de evolucion en la habilidad inferencial desde las
tipologias abordadas luego de la implementacion de la secuencia. Se bas6é en el texto “El
discurso del pavo” de Gabriel Garcia Marquez y contenia 10 preguntas de comprension
formuladas de acuerdo a las 5 tipologias de Ripoll (Ver Anexo M). La figura 18 describe
graficamente el cambio en el nivel promedio de acierto de los estudiantes evaluados que paso del

55,67% en la PE al 85% en la PS.



Figura 18. Comparativo resultados PE-PS
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Al igual que con la PE, las respuestas de cada estudiante en la PS se tabularon de acuerdo
al item y los tipos de inferencia, con aciertos resaltados en verde y errores en color rojo, tal y

como se muestra en la Figura 19.

Figura 19. Resultados prueba de salida
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La comparacion cuantitativa de la distribucion de los desempefios de los estudiantes
respecto a la situacién inicial, también permite apreciar los cambios en el grupo. Uno de los
resultado més significativos es que ninguno de los estudiantes se clasifico en el nivel bajo de
desempefio en la prueba. El 86,7% se ubicé en el nivel alto y el 13,3% restante se situd en el
nivel basico (Ver Figura 20). Més alla de lo significativo de este dato, a nivel cualitativo este
resultado general puede interpretarse en funcion del nivel de complejidad de las situaciones de

aprendizaje planteadas.

Figura 20. Niveles de desempefio en prueba de salida
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Al proporcionar las claves para construir y realizar inferencias, se liberé un potencial en
los estudiantes para la identificacion y rastreo de aquellos elementos clave que permitian
responder con acierto, lo que sumado a la familiaridad adquirida durante la SD con el

procesamiento inferencial, incidio notablemente en la mejora del resultado.

Ahora bien, para entender los cambios ocurridos en las distintas tipologias de inferencias, a

continuacion se detallan los resultados en cada una de ellas.
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6.5.1.1 Inferencias Tipo I o inferencias Iéxicas

Para Ripoll (2015) son tres las funciones que cumplen este tipo de inferencias: dar
cohesidn al texto relacionando referencias y referentes, solucionar ambigiiedades y por ultimo,
arriesgarse sobre el significado de palabras y expresiones desconocidas. La Figura 21 muestra los
resultados de los estudiantes en los items que evaluaron este tipo de inferencias tanto en la
prueba de entrada (PE) como en la prueba de salida (PS). Al inicio de la SD, con la PE, este tipo
de inferencias se evaluaron con las preguntas 1 y 2, encontrando diferencias notorias en el
desempefio de los estudiantes en cada item (Ver Figura 1). En el item P1 de la PE por ejemplo, el
73,3% de los estudiantes logré atinar a la respuesta correcta mientras que en el item P2 acertaron

solamente el 36,7% de los estudiantes.

Figura 21. Comparativo resultados inferencias Tipo |
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Al analizar las posibles causas de esta diferencia en la PE, se consider6 que el item P2
requeria precisar el significado de un término a partir de las referencias dadas en la narracién y

ademas en la experiencia del lector con el contexto en el que se desarrolla la historia. Asi, se
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observé que la mayoria de los estudiantes confundi6 el término ‘“renguear” (una palabra
desconocida para ellos) con “renegar” (una con la que estan mas familiarizados), lo que afecté su
respuesta (Ver Anexo A). En contraste, se observd que en el item P1 la palabra cuyo sentido
debian inferir (“peoncito”) es de uso mas frecuente por los estudiantes, teniendo en cuenta su
entorno socioecondmico y ello pudo favorecer el acierto en la respuesta (Ver Anexo A).

Lo anterior se convierte en un ejemplo de lo planteado por Ripoll (2015) al explicar como
estas inferencias requieren al lector conocer el significado de los términos y la funcion que ellos
cumplen dentro de la oracién o texto y por ello se reconocen como Iéxicas en la medida que
exige el conocimiento de cierto vocabulario o la interpretacion del mismo a partir del contexto
planteado por el texto. Al plantear este tipo de ejercicio a los estudiantes, se evidencia entonces
su dificultad para relacionar elementos del texto y movilizar sus saberes previos con el fin de
ampliar sus referentes, lo cual corresponde a uno de los tipos de aprendizaje que examinan las
pruebas de Estado dentro de la competencia lectora.

Por otra parte, al mirar la PS, donde también se disefiaron dos preguntas para evaluar las
inferencias tipo I, los resultados mejoraron notablemente. En el item P1 de la prueba de salida el
96, 7% de los estudiantes acertd en su respuesta y en el item P2 lo hizo el 83,3%. Dentro de la
implementacién de la SD, una estrategia dirigida a mejorar la realizacion de este tipo de
inferencias fue la de identificar términos de significado desconocido en cada uno de los textos
trabajados e intentar deducir su significado a partir de los elementos textuales. Luego, verificar

con ayuda del diccionario si el significado generado hipotéticamente era correcto.
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6.5.1.2 Inferencias tipo Il o explicativas

Respecto al segundo tipo de inferencias, la Figura 22 permite apreciar las variaciones
entre la PE y la PS, observando que fue una de las tipologias donde mas se evidencia la mejora,
ya que en la prueba de salida el porcentaje de acierto alcanzo el 93,3% y el 80% en los items

evaluados.

Figura 22. Comparativo resultados inferencias Tipo Il
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Retomando el planteamiento de Ripoll (2015) se considera que la funcién de este tipo de
inferencias es dar coherencia al texto estableciendo relaciones causa-efecto que no estan
explicitas en él. Asi, las inferencias explicativas son aquellas que proporcionan las razones que
explican por qué ocurre algo dentro de la trama textual, cuando se generan el lector establece
vinculos entre la oracion que estd leyendo en determinado momento y los factores causales
antecedentes (Barreyro et al., 2017). Para la construccion de estas inferencias el lector requiere
conocimientos sobre las relaciones causa-efecto basicas y el funcionamiento de las cosas,
conocimientos sobre el pensamiento y el comportamiento de las personas y conocimientos sobre

el tema del texto (Ripoll, 2015).
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Considerando lo anterior, se observa la relevancia de la mediacion did4ctica trabajada en
el tercer momento de la SD, donde a partir de materiales sugeridos por el mismo Ripoll, los
estudiantes pudieron movilizar procesos de pensamiento como la asociacion inferencial entre
distintos elementos del texto y propiciar con ello, una mejor valoracion de la causa de un
determinado efecto.

De ahi lo fundamental de comprender aquello que se lee més alla de lo gramatical.
Por ello, la interpretacion, la argumentacion y la proposicion como competencias basicas
comunicativas implican diferentes acciones cognitivas que el estudiante despliega para
comunicarse. Describir, analizar, explicar, examinar; dar razones acerca del origen, las
relaciones y las influencias de una realidad o conocimiento determinado; plantear soluciones
y dar respuestas alternativas a problemas planteados porla humanidad son, entre

otros, procesos cognitivos que nos permiten comunicarnos.

6.5.1.3 Inferencias tipo 111 o predictivas

Al igual que en la PE, las inferencias de este tipo se evaluaron mediante los items P5 y P6
de la PS (Ver Anexo M). El comparativo entre ambos momentos (PE y PS) se muestra en la
Figura 23 evidenciando que, a diferencia de lo ocurrido con las otras tipologias evaluadas, en las
predictivas la variacion hacia la mejora es menos apreciable, pasando de un promedio de acierto

del 77% si se computan los dos items de la PE, a un 80% en la PS.
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Figura 23. Comparativo resultados inferencias Tipo 11
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Para analizar lo sucedido en esta tipologia, resulta Gtil remarcar que de acuerdo con
Ripoll (2015) este tipo de inferencias también se alimenta del proceso de identificacion de causas
y efectos, aunque a diferencia de las tipo Il que relacionan causalmente dos elementos que
aparecen en el texto de modo que se pueda formar una representacion coherente de su
significado, en las inferencias de tipo Il no se establecen relaciones entre elementos del texto,
sino que se infieren nuevos elementos. En este tipo de inferencias, en la PE se habia encontrado
que eran de las que menos dificultad habian representado para los estudiantes, analizando que en
general, a los estudiantes les fue mejor al establecer posibles efectos o anticipar elementos
totalmente nuevos de la historia que al determinar relaciones de causa-efecto con elementos
mejor referenciados explicitamente en la historia (como en las inferencias explicativas).

Este elemento se considerd en el disefio de los items P5 y P6 de la prueba, al plantear en
ambos situaciones conjeturales; por ejemplo, al preguntarles qué hubiese ocurrido “si la actitud
del nifio y el pavo hubiese sido la misma de la dama” o cual habria sido “el momento oportuno
para la protesta de la dama” (Ver Anexo M). En el primer caso se demanda al estudiante una
vista al futuro para anticiparlo y en el segundo, una vista en retrospectiva para vislumbrar algo

no dicho. Ambos escenarios, aunque vinculados a elementos semanticos y pragmaticos del texto
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(por €j. decisiones de los personajes, mensajes, sentido de sus actuaciones, entre otros) eran sélo
hipotéticos.

Con las inferencias predictivas se activa otro gran proceso de la mente humana como lo
es la imaginacion. El lector, asi como en su momento el escritor, es capaz entonces de imaginar
una realidad que todavia no existe 0 no ha sido creada por las palabras. Sin embargo, los limites
de esa imaginacion entre uno y otro difieren. El escritor, al imaginar esa nueva realidad y
materializarla en su escritura pone a otro (el lector) a producirla; pero mientras que el primero
tiene una gran libertad de imaginar esa realidad, el segundo s6lo puede producirla a partir de los
signos que le ha dado el autor del texto. En tal sentido, se trata de imaginar una realidad probable
(descifrada), no de fantasear en el vacio.

De ahi la potencia del texto narrativo, donde la imaginacion cumple un rol central, el cual
ademas serviria como un dinamizador de los procesos cognitivos inmersos en la comprension
como la memoria, la atencion y sobre todo, el lenguaje. Cassany et al. (2003) han subrayado las
implicaciones que esto tiene para la ensefianza de la lectura al decir que el fomento del habito
lector “estd relacionado con el interés general por el conocimiento de la cultura y de las obras
literarias, por el desarrollo de la imaginacion y de la creatividad” (p. 505). Es posible que la
imaginacién sea entonces, un elemento de conexion para que el estudiante descubra el interés y
el placer de leer, cosa que segin Cassany et. al. (2003) es un objetivo importante de la clase de

Lengua.

6.5.1.4 Inferencias tipo 1V o légico-informativas

Las variaciones obtenidas en este tipo de inferencias se representan en la Figura 24,

donde se observa que al inicio de la SD al menos la mitad de los estudiantes fallaba ante las
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preguntas que evaluaban inferencias de tipo IV mientras que en la PS, alrededor de 8 de cada 10

estudiantes resolvio acertadamente los interrogantes de tipo inferencial l6gico.

Figura 24. Comparativo resultados inferencias Tipo IV

100%
73% 76,7%
75% = —
50%

50% - ETEM1
BITEM 2

25% - —

0% A T 1

PS

Sobre este punto es necesario retomar los elementos interpretativos de los resultados
mostrados por la PE en este tipo de inferencias. En ese momento se considero por una parte, que
los pobres resultados podian explicarse en la falta de atencion o en otras palabras en que se hacia
una lectura muy superficial y desprevenida del texto pero ademas, que existia en los estudiantes

una dificultad para distinguir entre elementos denotativos y connotativos del texto.

6.5.1.5 Inferencias tipo V o tematicas

Tal como puede apreciarse en la Figura 25, los mejores resultados en la PS se registraron
en los items P9 (86,7%) y P10 (96,7%) que abordaron las inferencias tematicas o tipo V,
mostrando que al final de la SD los estudiantes estuvieron en mejores condiciones para elaborar

conclusiones sobre el sentido global del texto, un aspecto en donde se han notado dificultades
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dado que existe la tendencia en confundir aspectos particulares de la historia con el tema general

de la misma.

Figura 25. Comparativo resultados inferencias Tipo V
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Para formar estas inferencias, es necesario contar con conocimientos sobre el mundo y sobre el
tema del texto, pero también es Util tener conocimientos sobre el autor, su contexto y sus
intenciones y sobre los géneros narrativos y sus convenciones.

Al leer la pregunta, el estudiante moviliza los mecanismos de comprension que le
permiten deducir la afirmacion principal es decir un tema expuesto en el cual se profundiza y se
repite de forma diversa a lo largo del texto, puesto que en el marco de las respuestas encuentra
ideas secundarias que también tienen correspondencia con el texto y que complementan la idea
central.

Finalmente, se debe sefialar que a lo largo del analisis uno de los aspectos mas
prominentes al momento de analizar los cambios en el desempefio de los estudiantes, es la
relevancia de la mediacién docente. Las evidencias recogidas hasta aqui permiten apoyar la idea
de que al ser la construccion de inferencias un aspecto relevante en la comprensién del lenguaje,

las posibilidades de mejora se incrementan sustancialmente cuando el docente ensefia a
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estudiantes a reconocer las inferencias que realizan durante la lectura, a identificar las partes del
texto en que son necesarias para garantizar la correcta comprension y a construir las inferencias

adecuadas, tal y como lo han mostrado Ripoll, Aguado y Diaz (2007).
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7. Conclusiones

Los resultados de esta investigacion mostraron como, a través de la implementacion de una
secuencia didactica, puede mejorarse la comprension lectora de tipo inferencial de los
estudiantes del grado séptimo de la Institucion Educativa José Celestino Mutis del Municipio de
Guacari (Valle del Cauca). A la luz del problema de investigacion y los objetivos especificos que
se trazaron, a continuacion se presentan las conclusiones del trabajo desarrollado. Por ello, en
primer lugar se recogen las conclusiones sobre la caracterizacion inicial del nivel de lectura
inferencial de los estudiantes como punto de partida de la intervencion. En segundo lugar, se
identifican aspectos fundamentale relacionadas con la implementacion de la secuencia didactica
y elementos para tener en cuenta en el abordaje didactico de este tipo de propuestas en el aula de
clase. Por ultimo, el presente apartado recoge las reflexiones sobre los aprendizajes construidos
por la docente/investigadora.

En el diagnostico inicial realizado a los estudiantes sobre su nivel de lectura inferencial
pudo evidenciarse que el promedio general de acierto en los items evaluadores fue del 55,67%.
Al clasificar a los estudiantes por nivel de desempefio se encontré que la mayor proporcion
(53,3%) estaba en un nivel de desempefio bajo, un 20% logré un desempefio basico y sélo el
26,7% obtuvo un desempefio alto.

Al analizar cualitativamente estos resultados fue posible determinar que las mayores
dificultades se relacionaban con el establecimiento de relaciones implicitas entre elementos del
texto, especialmente de causa- efecto (inferencias de tipo Il, segun Ripoll). De modo particular,

los estudiantes lograban un mejor resultado al anticipar elementos totalmente nuevos de la
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historia o pronosticar situaciones con los personajes (inferencias tipo Ill) que al determinar
relaciones de causa-efecto con eventos no explicitos pero referenciados en la historia.

Otro de los obstaculos encontrados en la comprension lectora de los estudiantes fue la
lectura superficial del texto, lo que influyd en un pobre desempefio en la recuperacion de
contenido implicito; un problema que aparecié de manera transversal en los resultados de la
prueba diagndstica pero que fue especialmente significativo en las inferencias de tipo l6gico-
informativo (o inferencias de tipo IV) en las que mas de la mitad de los estudiantes no logré
discernir los elementos implicitos necesarios para determinar circunstancias de tiempo y lugar en
la historia.

Asi mismo, fue dificil para los estudiantes precisar el significado de un término
desconocido a partir de las referencias dadas en el texto (inferencias de tipo 1) y hacer
precisiones sobre la idea general o la tematica global del texto (inferencias tipo V). En este punto
fue evidente la poca habilidad para discernir entre ideas basadas en opiniones subjetivas del
lector e ideas derivadas de elementos semanticos y pragmaticos implicitos en el texto.

Teniendo este panorama como punto de partida, se organizaron, mediante un ejercicio
riguroso de planeacién y disefio, situaciones de aprendizaje que favorecieran la adquisicién de
estos aprendizajes. Para la mediacion didactica se privilegié el trabajo con textos narrativos;
muchos de ellos eran multimodales (combinaban soporte verbal e icénico), lo cual constituy6 un
acierto ya que la cercania de las tematicas tratadas, la brevedad en la extension y su
secuencialidad favorecio el interés y la disposicion de los estudiantes para la lectura.

La implementacion de la secuencia didactica, basada en textos narrativos, se logré en
cinco momentos. Para el disefio se tuvieron en cuenta estrategias como las de Ripoll y Solé que

proporcionan a los estudiantes mayor posibilidad de desarrollar una mejor compresion de textos.
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Un aspecto valioso del disefio de la secuencia fue el reconocimiento del contexto particular en el
que fue desarrollada, ya que cada una de las actividades se penso en funcion del conocimiento
previo que se tenia del grupo de estudiantes, con el fin de movilizar sus procesos cognitivos
orientados al mejoramiento de la comprension lectora.

En la medida en que la secuencia didactica fue implementada también se produjeron
movimientos reflexivos en la docente investigadora, especialmente derivados del ejercicio
constante de interrogar(se) sobre lo ocurrido en el aula. Esto tuvo un impacto directo en dos
frentes: uno, emocional-afectivo, dado que los avances y la disposicion hacia el trabajo en las
clases incidieron en la motivacion docente, y dos, en un plano ético-pedagogico, ya que permitio
reconocer aciertos y oportunidades de mejora en la ensefianza. Asi, la sistematizacion de la
experiencia revel6 un alto potencial transformador no sélo en la praxis docente sino en la
humanidad de quien ensefia, puesto que al escribir y tener que dar cuenta de su experiencia
también se convierte en un aprendiz.

Retomando lo atinente a la implementacion de la secuencia didactica en el aula, hay que
resaltar que uno de los elementos méas importantes que se consider6 para la mediacién didactica:
el favorecimiento de reflexiones metacognitivas. A lo largo de toda la intervencién se propicio
que los participantes conocieran y monitorearan conjuntamente el proceso de aprendizaje,
reconociendo de qué manera se avanzaba en el objetivo y la ruta propuesta como una forma de
reflexionar sobre sus propios avances y dificultades. Ello permitio ampliar la participacion de los
estudiantes y contribuy6 a formar autonomia en el proceso lector y en el trabajo en el aula de
clase, lo cual tuvo también una incidencia positiva en la disposicion para la comprension.

Al término de la secuencia didactica fue posible determinar el grado de avance de la

comprension lectora inferencial. En primera instancia, el promedio de aciertos a nivel grupal



109

paso a ser del 85%, lo cual significa una variacion de casi 30 puntos porcentuales. Por otro lado,
al categorizar el nivel de desempefio de los estudiantes en la prueba de salida, se observé que el
86,7% se ubico en el nivel alto, el 13,3% restante se situd en el nivel basico y ningln estudiante

permanecio en el nivel bajo.

Las actividades propuestas a los estudiantes les permitieron ir més all& de lo que ven o
escuchan en una primera lectura. Inferir sentidos y elementos a partir de cada texto les demand6
pasar de una lectura superficial o no analitica a un proceso de desglosar y diferenciar
conocimientos e interpretaciones. En otras palabras, les permitié pasar del contenido literal a un
contenido mas inferencial, en el cual su rol como lectores no fue solo de escucha a una lectura en
voz alta, sino al contrario fue un rol participativo que les demandaba realizar interpretaciones,
establecer relaciones con el texto y con la imagen y formular preguntas e hip6tesis predictivas
sobre lo leido. De esta forma construyeron aprendizajes en los diferentes tipos de inferencias

planteados por Ripoll.

Se logrd, durante la intervencion, que los estudiantes fortalecieran el desarrollo de
inferencias, logrando apropiarse de habilidades propias de cada tipo de inferencia, por ejemplo:
recuperar contenidos implicitos del texto, dar cuenta de aspectos especificos del contenido del
texto, establecer relaciones de causa y efecto no explicitas, plantear hipétesis, hacer predicciones,
entre otras. La capacidad para relacionar o asociar diferentes informaciones del texto, dar cuenta
de elementos no explicitos en el mismo, buscar sentidos subyacentes y realizar predicciones,
contribuyen, desde todo punto de vista, a la formacion de un lector mas autdbnomo y competente.
Refiere lo anterior a un lector que es capaz de hacerse preguntas sobre el texto, que identifica
maneras de rastrear a través de una o varias lecturas, aquellos elementos que no aparecen

literalmente pero que estan contenidos en el texto, ademas de reconocer su sentido global. Estos
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aprendizajes fundamentales, promovidos desde las actividades planteadas a lo largo de la SD,
revelaron ser Gtiles para el mejoramiento de la comprension inferencial en los estudiantes y

deben servir como insumo para continuar avanzando en sus procesos de comprension textual.

El avance desarrollado por los estudiantes implicd, ademas, que tuvieran conciencia sobre
el hecho de que al leer deben considerar los elementos explicitos e implicitos del texto. Estos
elementos pueden ser evocados a través de la formulacion de preguntas las cuales se resuelven al
establecer relaciones entre las partes del texto, las imagenes, comparaciones, dar significado a
expresiones desconocidas que permiten interpretarlo de diversas formas, logrando establecer

inferencias sobre el texto.

En cuanto a la mediacion didactica, una propuesta de esta dimensién demanda una
docente que asuma un rol activo, que sea inquieta y escudrifie en lo sucedido en el aula. La
profesora en la planificacion de su accionar didactico, privilegié actividades tendientes a
provocar el cuestionamiento necesario que activara en los estudiantes procedimientos cognitivos
y meta-cognitivos pertinentes para elevar su nivel de comprension. Adicionalmente, trabajar para
el mejoramiento de la capacidad inferencial en los estudiantes implica al docente perfeccionar
también su propia habilidad para elaborar inferencias y proponer actividades que ayuden a otros

en ese proceso de aprendizaje.

Finalmente, es oportuno sefialar que el mejoramiento en la comprension lectora les dara a
los estudiantes la posibilidad de fortalecer no solamente sus conocimientos en lenguaje, sino
también en otras asignaturas y que tienen como elemento vital la lectura de textos de manera
comprensiva. De la misma manera, se espera que esta intervencion contribuya en el desempefio

académico de los sujetos participantes en la investigacion.
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Recomendaciones

Dado que el desarrollo de las habilidades relacionadas con la comprension lectora es un

proceso continuo y multifactorial, a continuacion se formulan unas recomendaciones que se

consideran pertinentes para avanzar en el conocimiento sobre dicho proceso.

Consolidar la ejecucion de secuencias didacticas similares a la del presente estudio,
de manera sistemadtica, articulada al modelo pedagdgico institucional y ejecutdndose
durante todo el afio escolar en todos los grados, mejoraria considerablemente tanto las
practicas pedagogicas como la comprension de lectura.

Dar continuidad al trabajo de mediacion didactica al interior del aula de clase con este
grupo de estudiantes, con el proposito de aprovechar los avances logrados en materia
de comprension lectora. Para ello, debe considerarse el trabajo con otro tipo de textos
(por ejemplo, argumentativos, expositivos)

Socializar los resultados con el grupo de maestros y directivos de la institucion
educativa donde se desarrollod la investigacion, para generar impacto positivo en la
comunidad académica y motivar el interés para articular el trabajo con las distintas
areas de conocimiento.

Proponer a la la institucién educativa la formulacion de proyectos de investigacion
que, haciendo uso de la sistematizacion, permitan construir conocimiento sobre los

procesos implicados en la competencia escritora asi como en la lectura critica.
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Por parte de la docente, persistir en el ejercicio escritural de las experiencias
pedagogicas, sus éxitos y dificultades, como una manera de reflexionar sobre la
propia practica de quien ensefia y encontrar caminos para el mejoramiento contintio

de la misma.
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Anexos

Anexo A. Prueba de entrada

CIPRIANO, EL DISTRAIDO

Un viento célido ondulaba las aguas del lago. Con una cafia entre las manos y medio adormilado por el canto de las
chicharras, Cipriano esperaba que algun bagre picase.
-i1jCipriaaaanoooo...!!! — se oyd gritar desde la casa.
-¢;Me quieres decir dénde esta la lata de azUcar que trajiste esta mafiana?, vociferd la cocinera.
-Este... yo..., comenz0 a tartamudear Cipriano.
El peoncito y la cocinera se dieron vuelta justo para ver cdmo el patron daba una voltereta en el aire y caia como un
sapo, mientras el caballo se le iba disparado.
El patrén se acercé rengueando hasta Cipriano.
-¢Vos me ensillaste el caballo? — bramo el patron.
-Este... si: patroncito — respondi6 timidamente Cipriano...
-¢y no te dije mil veces que el potro es bravo y que tienes que atarlo del cabestro al poste para poderlo estribar?
-Este... yo... - balbuceaba el peoncito cuando unos gritos llamaron la atencidn de todos.
-iiSe deshorda el tanque!!
-iCipriano, sos una calamidad! jHas dejado la llave del tanque abierta! — grit6 el patrén.
Cipriano decidi6 entonces que lo mejor era alejarse y se fue rumbo a los graneros. Pero se le olvido cerrar una de
las cercas y por ella se escaparon cuatro terneros que aparecieron en la cocina y se comieron toda la verdura que
estaba lavada para el sancocho. Cipriano era una calamidad. En los graneros, Cipriano meditaba.
-Todos tienen razén. jSoy una calamidad! jPero de ahora en adelante, seré un modelo de orden y no me olvidaré
nunca mas de nada!
A la mafiana siguiente, el capataz salié para el pueblo. Puso en marcha la camioneta y enfilé para la tranquera.
Estaba llegando a ella cuando quiso sacar sus gafas. Empezo a revisar sus bolsillos cuando... (CRASH! La
camioneta quedd hacha un acordeodn...
-¢Pero quién ha cerrado la tranquera? jCipriano la deja siempre abierta!
Al mismo tiempo, el patron subi6 a su caballo. Este tratd de salir al galope, pero se qued6 donde estaba y el patron
salié volando.
-Pero...;Quién atd el caballo al palenque? —exclamd furioso.
Un poco maés all4, Jacinto se preparaba a darse su bafio diario en el tanque, y de un &gil salto se arrojé al agua...
Pero cay6 como una piedra hasta el fondo del tanque vacio, porque Cipriano habia cerrado la canilla del tanque, y
como todos estaban acostumbrados a que siempre la dejaba abierta, usaron el agua habitual y el tanque no volvi6 a
llenarse.
El desconcierto cundia en la estancia. Fue entonces cuando desde los graneros se acercé Cipriano sonriente.
-Y... qué tal? Ya no podran decir nada de mi. La tranquera esta cerrada, la llave del tanque también, y todas las
cosas en orden...
-¢C6émo?, exclamaron todos en coro.
Adelantandose unos pasos, el patron se acerco a Cipriano y, poniéndole una mano en el hombro, le dijo:
-Mira, Cipriano; me parece muy bien que hayas decidido cambiar; pero sucede que estabamos tan acostumbrados a
tu desorden, que ahora nos estamos volviendo locos...
(Sabes? Lo mejor es que por un tiempo sigas como antes...
Cipriano miraba al patrén sin entender se fue a las parvas y, contemplando la inmensa pampa, dijo para si:
-¢Quién entiende a la gente? ;Mejor me quedo con los animales!

Luis Destuet.
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1. En la lectura cuando dicen “El peoncito”, se estan

refiriendo a:

a. El patron

b. Una ficha de ajedrez

c. Cipriano

d. Lacocinera

2. La palabra “rengueando” que aparece en el

enunciado “El patrén se acercO rengueando hasta
Cipriano...” se puede reemplazar por

a. Maldiciendo.

b. Enfurecido

c. Gritando.

d. Cojeando.

3. Ladecisién del patron confunde a Cipriano porque
a. Lo que quiere es todo lo que produce desorden.

b Le ordena reasumir el comportamiento que le
critico.

C. No comprende el esfuerzo del muchacho por
mejorar.

d. Sus érdenes van a producir desorden en la hacienda.
4. A Cipriano todos le decian que era una calamidad
porque

a. Causaba destrozos en la estancia por sus olvidos

b. Hizo caer al patron del caballo

c. Dejé rebozar el tanque

d. Pescaba sin prestar mucha atencién

5 Si Cipriano se continda siendo ordenado y
responsable, muy seguramente...

a. Todos en la estancia les tomard un tiempo
acostumbrarse

b. El patron le dard un aumento

c. El patron lo despedird

d. Todos en la estancia estaran felices desde un
principio

6. La intencién de Cipriano al cambiar era:

a. Alejarse de los graneros.

b. Quedarse con los animales.

¢. Ser un modelo del orden

d. Desconcertar la estancia.

7. Segun el relato, ¢En qué momento Cipriano decidid
enmendar su vida?

a. Mientras pescaba

b. Cuando habl6 por segunda vez con el patron
¢. Mientras estaba escondido en el granero
d. Cuando habl6 por primera vez con el patron
8. La historia de Cipriano ocurre en:
a. Un campo de pesca

b. Un hostal para peones

¢. Unagranja agricola

d. La casa de Cipriano

9. Eltema de este relato podria ser:
a. Eltrabajo

b. La falta de atencion

c. Lapesca

d. Cipriano

10. Una conclusion que puede extraerse del texto es:

a. Losanimales son mejores que las personas

b. Hay mucho trabajo en una granja

c. Lo dificil que es asimilar los cambios de las personas
d. Ser distraido resulta problematico
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Anexo B. Disefio general de la SD implementada (Formato 1)

TITULO “Disfrutando, conociendo y sofiando a través de la lectura”

PROCESO DEL LENGUAJE QUE SE ABORDA

Comprension lectora inferencial

POBLACION

El grado séptimo de basica secundaria estd conformado por 30 estudiantes, 14 varones y 16 mujeres con edades
comprendidas entre 12 y 16 afios, de ambos sexos; pertenecen a la Institucion Educativa José Celestino Mutis, sede
Pedro Vicente Abadia, un establecimiento educativo de modalidad agroindustrial que esta ubicado en zona rural.
Alberga 360 estudiantes entre grados transicién a undécimo. Se encuentra ubicado en el Corregimiento de Guabas,
ubicado a unos 5 Km de la cabecera municipal de Guacari, departamento del Valle del Cauca. En general, estos
jévenes provienen de familias de escasos ingresos econémicos que obtienen su sustento econémico de actividades
relacionadas con la produccion alimentaria en fincas cercanas, la pesca y las labores domesticas a domicilio.
Algunas pocas familias dependen de un empleo formal fijo o una pensién. En cuanto a la conformacion de las
familias es muy diversa. Lo mas frecuente es encontrar familias uniparentales, extensas y reconstruidas. Respecto al
nivel de escolaridad de las familias, en la mayoria de los casos, corresponde a la basica primaria.

PROBLEMATICA

Las practicas de algunos de los docentes conllevan la creencia tacita de que los estudiantes desarrollan habilidades y
estrategias de lectura por si solos. Se parte del supuesto de que al asignar los textos de plan lector por parte de los
docentes de lengua castellana y plantear tareas o talleres relacionados con consultas a textos escritos en las demas
areas del conocimiento, en ya que con solo estudiar, el estudiante ya est& desarrollando su competencia lectora. Los
docentes, en términos generales, no plantean en el aula la lectura como un proceso transversal y la mayoria de las
veces se presenta como una imposicion faltando lo esencial que es el placer o la distraccién que ella nos trae.

Estos estudiantes al leer, logran entender literalmente el texto, pero se les dificulta ir mas alla, no infieren el
significado de palabras desconocidas, frases segun el contexto, interpretaciones y deducciones a partir del texto. Es
decir, les cuesta menos identificar y evaluar aspectos relativos a la estructura y organizacion (sintactico) de los
textos, que comprender, reconocer y apreciar elementos relacionados con el significado, establecer relaciones entre
contenidos y evaluar el para qué de lo escrito en el contexto de una situacién comunicativa especifica (semantico y
pragmatico). A lo primero se le llama comprension lectora de nivel literal mientras que para lo segundo se requiere
una capacidad de lectura inferencial y critica.

Una revisién de los resultados en pruebas que evalian competencia lectora muestran que una de las mayores
dificultades se relaciona con la identificacion y la evaluacion de la informacion implicita de la situacion
comunicativa, es decir con los procesos inferenciales. Esta propuesta didéctica pretende mejora esa habilidad en los
estudiantes fomentando la lectura como proceso autbnomo y motivador.

OBJETIVOS

General: Mejorar la comprension lectora de nivel inferencial en los estudiantes de grado séptimo de la IE José

Celestino Mutis.

Especificos:

e Reconocer la estructura textual y los elementos implicitos planteados en un texto.

e  Evaluar informacion implicita en el contenido del texto.

e Elaborar inferencias de diverso tipo, como interpretaciones, hipotesis, predicciones y conclusiones a partir de la
informacién implicita del texto.
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Continuacion Anexo B. Disefio general de la SD implementada (Formato 1)

REFERENTES CONCEPTUALES

Dentro del campo de la didactica de la lengua se tomara como referente a Rincon (2006), quien plantea que esta
disciplina se ocupa de la reflexion, comprensidn y proposicién de practicas pedagogicas para la ensefianza de la
lengua: Qué se ensefia, como se ensefia y por qué se ensefia como se ensefia (p. 3). Ademas de la comprension y
explicacién de las practicas de ensefianza de la lengua, la didactica de la lengua propone la generacion de criterios y
alternativas para orientar dichas préacticas (Rincon, 2006).

En cuanto a la didactica de la lectura, se toma como referente a Solé quien plantea que, en el caso de la comprension
lectora, deben ensefiarse los procedimientos estratégicos que pueden capacitar a los alumnos para leer de forma
auténoma y productiva, es decir, utilizando la lectura para aprender y controlar que ese aprendizaje se realiza. En
otras palabras, deben ser estrategias que permitan al estudiante la planificacidn de la tarea general de lectura y su
propia ubicacidn, asi como la comprobacidn, la revision y el control de lo que se lee (Solé, 1998).

Adicionalmente, como la secuencia didactica propuesta se centra en el desarrollo de la comprensién lectora de nivel
inferencial, se retoma a Ripoll (2015) quien propone cinco tipos de inferencias que responden a unos criterios para
establecer preguntas sobre el texto, que se trabajaran con los estudiantes enfatizando en los tipos Il y Ill. Las
inferencias tipo 1l se orientan a cuestionamientos que pretenden a establecer relaciones causa-efecto. Por su parte,
las inferencias tipo Il se ocupan de plantear hipdtesis sobre los sucesos del texto, por ejemplo, sobre las
consecuencias de lo que narra o describe el texto.

MOMENTOS DE LA SD

Momento #1 Presentacién de la secuencia didactica y producto final. Averiguacion sobre diferentes tipos de texto,

realizacién de prueba diagndstica. (3 sesiones)

e Se presentara a los estudiantes la secuencia didactica haciendo explicitos los objetivos y lo que se espera
alcanzar con la aplicacién de esta estrategia. Ademas, deben conservar un portafolio con los textos y talleres
trabajados individualmente y como producto final una prueba de salida.

e A través de una puesta en comun sobre lectura inferencial se les pedira a los estudiantes que lancen una lluvia
de ideas de los textos que les gustaria trabajar, posteriormente llegar a un consenso.

e Se aplicard a los estudiantes una prueba diagnéstica de entrada como producto final que posibilitara la
categorizacion de los estudiantes teniendo en cuenta los niveles de lectura inferencial.

Momento #2 Indagar saberes previos y familiarizacion con preguntas inferenciales. Taller de inferencias (Tarjetas

de inferencias) (4 sesiones)

e Se exploraran saberes: a través de una actividad en clase, diferenciaran dos conceptos (implicito-explicito).
Construirdn un primer acercamiento del concepto de inferencia a través de una lluvia de ideas y las preguntas
que se hacen para llegar a ella. Realizardn un mapa conceptual sobre el concepto de inferencia y un glosario de
las palabras trabajadas.

e Se presentaran diferentes tarjetas que contienen preguntas de comprension lectora de nivel inferencial para que
los estudiantes las realicen escribiéndolas en hojas de respuesta, ademas, jugardn bingo con tarjetas de
inferencias.

Momento #3 Construccion conceptual: reconocer los diferentes tipos de inferencias segun la tipologia de Ripoll,

Exploracion de diferentes tipos de textos, afianzamiento de preguntas Inferenciales y organizador gréafico (4

sesiones)

e Se realizard la explicacion de los diferentes tipos de inferencias segln la tipologia de Ripoll a través de un
cartel, presentandoles ejemplos y realizando una aplicacion con un texto dado.

e Se entregara a los estudiantes los textos fotocopiados, para que realicen la lectura (oral y silenciosa) de cada
uno de ellos y al final expresaran de qué trata cada texto. Posteriormente, con el fin de movilizar saberes la
docente realizara preguntas dirigidas a hacer inferencias a partir del texto. Luego se les pedira que ellos también
formulen preguntas para sus compafieros acerca de lo que han leido. Se hard revision del proceso de lectura.

e A continuacion, los estudiantes socializaran las indagaciones que realizaron teniendo en cuenta los enunciados
con los que se construyen las preguntas y las ubicaran en el cuadro de clasificacion segun Ripoll.

e Con los textos policiales se har4 la actividad de organizacidn donde se le da un aparte del texto y una pregunta
la cual ellos deben de escribir el tipo de inferencia. Los estudiantes se evaluaran y corregiran las dificultades
entre sus pares.
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Continuacion Anexo B. Disefio general de la SD implementada (Formato 1)

Momento #4. Realizar coevaluacion, construccidn conceptual sobre inferencias (4 sesiones)

e Que los estudiantes interactlien con los textos, lean y elaboren predicciones antes de la lectura, realicen una
recapitulacion oral de lo que leyeron, revisen las hipotesis e inferencias a través de la rejilla de los tipos de
inferencia segin Ripoll, expliquen el texto usando pistas y comenten la ensefianza que les dejé. La docente
revisara el proceso en los grupos realizando intervenciones, si es necesario.

e Que infieran el significado de las palabras que desconocen, lancen predicciones sobre esas palabras y realicen
comprobaciones utilizando el diccionario. (comparen con sus predicciones)

e Que los estudiantes consigan realizar comparaciones entre los textos leidos a partir de las preguntas
inferenciales realizadas por la docente, también que los estudiantes acudan a la inferencia y a la argumentacion
para elaborar sus respuestas.

e Realizar ejercicios de inferencias logicas por medio de preguntas y oraciones para completar.

e Enel tiempo de las actividades los estudiantes se evaluaran y corregiran las dificultades entre sus pares.

e Que los estudiantes definan qué es inferencia y cudles son las preguntas que se utilizan, posteriormente
elaboraran un mapa conceptual.

Momento #5. Puesta en comun sobre las experiencias aprendidas de las inferencias, cierre (aplicacion de la prueba)

y entrega de portafolio. (2 sesiones)

e Como actividad de cierre con el trabajo de los textos a nivel inferencial se les solicitard a los estudiantes
realicen lectura silenciosa, ademas, responderan a preguntas de nivel inferencial segun la tipologia de Ripoll.
Posteriormente, los estudiantes expresaran lo que han aprendido sobre las inferencias y como las preguntas
inferenciales les ayudaron a la comprensién de los diferentes tipos de textos, como también que con sus propias
palabras expresen qué es una inferencia, igualmente evaluaran su propio proceso a través de una rejilla que
contiene los criterios de evaluacion. (Qué hicimos- Qué aprendimos)

e Evidenciar el alcance que ha tenido la secuencia en la comprension inferencial a través de los diferentes tipos
de textos con una prueba de salida.

e Los estudiantes entregardn el portafolio con todas las actividades que realizaron individualmente durante la
secuencia didactica para ser socializada a la IEO.
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Anexo C. Planeacion Momento 1 de la SD (Formato 2)

1. Momento No. 1 Presentacion de la secuencia didéctica y producto final. Averiguacion sobre
diferentes tipos de texto, realizacion de prueba diagnostica.

2. Sesion (clase)

3 Fecha de implementacion

4. Listado y breve descripcion de
los resultados de aprendizaje
esperados de los estudiantes

5. Descripcion del momento, tal como se planea. Acciones de los estudiantes e intervenciones de la docente. Para este
item, es importante tener en cuenta que no se debe realizar una descripcion general de la actividad, sino de cada
componente.

Componentes o Lo que se espera de los Consignas del docente... Posibles intervenciones
actividades de los nifos...
momentos de la SD
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Continuacion Anexo C. Planeacion Momento 1 de la SD

6. Mecanismos previstos para la
evaluacién y el seguimiento de
los aprendizajes

7. Decisiones sobre la
informacién que se tomara para
la sistematizacion
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Anexo D. Planeacion Momento 2 de la SD (Formato 2)

1. Momento No. 2 Indagar saberes previos.

Familiarizacién con preguntas inferenciales (tarjetas de inferencias)

2. Sesion (clase)

3 Fecha de implementacion

4. Listado 'y  breve
descripcién de los resultados
de aprendizaje esperados

5. Descripcion del momento, tal como se planea. Acciones de los estudiantes e intervenciones de la docente. Para
este item, es importante tener en cuenta que no se debe realizar una descripcion general de la actividad, sino de cada
componente.

Componentes 0 | Lo que se espera de los nifios... | Consignas del docente...Posibles intervenciones
actividades de los
momentos de la SD
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Continuaciéon Anexo D. Planeacion del momento 2 de la SD

6. Mecanismos previstos para
la evaluaciéon y el
seguimiento de los
aprendizajes

7. Decisiones sobre la
informacion que se tomara
para la sistematizacion
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Anexo E. Planeacion Momento 3 de la SD (Formato 2)

1. Momento No. 3 Construccion conceptual: reconocer los diferentes tipos de inferencias segun
la tipologia de Ripoll.
Exploracion de diferentes tipos de textos: afianzamiento de preguntas

Inferenciales y organizador grafico.

2. Sesion (clase)

3 Fecha de implementacion

4. Listado y breve descripcion de
los resultados de aprendizaje
esperados de los estudiantes

5. Descripcién del momento, tal como se planea. Acciones de los estudiantes e intervenciones de la docente.
Para este item, es importante tener en cuenta que no se debe realizar una descripcién general de la actividad, sino
de cada componente.

Componentes 0 actividades | Lo que se espera de los nifios... Consignas  del  docente...  Posibles
de los momentos de la SD intervenciones
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Continuaciéon Anexo E. Planeacién del momento 3 de la SD

6. Mecanismos previstos para la
evaluacion y el seguimiento de
los aprendizajes

7. Decisiones sobre la
informacion que se tomara para
la sistematizacion
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Anexo F. Planeacién Momento 4 de la SD (Formato 2)

1. Momento No. 4 Taller de inferencias

2. Sesion (clase)

3 Fecha en la que se
implementara

4. Listado 'y breve
descripcién de los
resultados de aprendizaje
esperados de los estudiantes

5. Descripcion del momento, tal como se planea. Acciones de los estudiantes e intervenciones de la docente. Para

este item, es importante tener en cuenta que no se debe realizar una descripcion general de la actividad, sino de
cada componente.

Componentes o Lo que se espera de los Consignas del docente... Posibles intervenciones
actividades de los Rnifios...

momentos de la

SD
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Continuaciéon Anexo F. Planeacion del momento 4 del SD

6. Mecanismos
previstos para la
evaluacion y el
seguimiento  de
los aprendizajes

7. Decisiones
sobre la
informacion que
se tomara para la
sistematizacion
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Anexo G. Planeacion Momento 5 de la SD (Formato 2)

1. Momento No. 5 Puesta en comun sobre las experiencias aprendidas de las inferencias.
Cierre (aplicacion de la prueba de salida)

Entrega y presentacion del portafolio.

2. Sesion (clase)

3 Fecha de
implmentacién

4. Listado y breve
descripcion  de  los
resultados de aprendizaje
esperados de los
estudiantes

5. Descripcion del momento, tal como se planea. Acciones de los estudiantes e intervenciones de la docente. Para
este item, es importante tener en cuenta que no se debe realizar una descripcidn general de la actividad, sino de
cada componente.

Componentes o Lo que se espera de los nifios... Consignas del docente... Posibles
actividades de intervenciones
los momentos de

la SD
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Continuacién Anexo G. Planeacion del momento 5 de la SD.

6. Mecanismos previstos
para la evaluacion y el
seguimiento  de  los
aprendizajes

7. Decisiones sobre la
informacion  que  se
tomara para la
sistematizacion
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Anexo H. Primer nivel de analisis (Formato 4)

Registro Descripcion
(Codificado)
PE La prueba de entrada se basé en un texto narrativo escogido de acuerdo a la complejidad segin el

grado escolar y la edad de los participantes, la cual tenia el prop6sito de indagar los tipos de
inferencia en que se encontraban; la prueba estuvo conformada por diez preguntas para dar
respuesta a las cinco tipologias de inferencias propuestas por Ripoll (2015), las cuales se explican
en el marco tedrico. La prueba inicial se realiza a partir del texto Cipriano, el distraido,
distribuyendo las preguntas de comprension de la siguiente manera: preguntas 1 y 2 tipo |, 3, 4 tipo
I, 5y6tipo I, 7y 8tipo IVyla9y 10 tipo V (ver Anexo A).

En el analisis de las respuestas se evidencié que un 26,7% de los estudiantes (8) obtuvieron un
desempefio alto, un 20% logré un desempefio basico y el 53,3% restante se ubicd en nivel de
desempefio bajo. El item que revelé mayor dificultad fue el #3 en el cual s6lo 7 de los 30
estudiantes (23%) acertaron. Este item pertenece a las inferencias tipo Il o inferencias de causa-
efecto, por lo que el resultado puede interpretarse como una dificultad no sélo para establecer
relaciones entre dos elementos del texto sino también para deducir que el segundo elemento es
consecuencia del primero o puede ser explicado por este. Sin embargo, el item #4 que también
evalUa la tipologia Il mostré un mejor desempefio y un 70% de los evaluados acertaron con la
respuesta correcta. Ello, puede entenderse porque a lo largo del texto hay mas referencias que
pueden conducir al estudiante a la conclusion correcta.

Algo similar ocurre con las preguntas de la tipologia I. En el item #2 acertaron solamente el 36,7%
de los estudiantes mientras que en el item #1 (que evalGa el mismo tipo de inferencia) el 73,3%
logré atinar. Lo anterior puede deberse a que en el item #2 se requeria precisar el significado de un
término a partir de las referencias dadas en el texto. La mayoria de los estudiantes confundio el
término “renguear” (una palabra desconocida para ellos) con “renegar” (una con la que estin mas
familiarizados), lo que afectd su respuesta. En contraste, en el item #1 la palabra cuyo sentido
debian inferir (“peoncito”) es de uso mas frecuente por los estudiantes, teniendo en cuenta su
entorno socioeconémico y ello puede favorecer el acierto en la respuesta.

Por otro lado, en la tipologia 111 que responde al componente pragmatico del texto, se observé un
desempefio mas parejo de los estudiantes frente a los dos items que la evaluaron. En el item #5 el
73,3% de los evaluados marcaron la respuesta correcta y en #6 lo hizo el 80%. Para resolver
adecuadamente estas preguntas los estudiantes debian ser capaces de generar hip6tesis sobre
posibles sucesos que se derivaran de manera l6gica de la trama del texto, aunque en este no se
hicieran muchas referencias al mismo. En tal sentido, se observé en los estudiantes un mejor
resultado al establecer posibles efectos o anticipar elementos nuevos de la historia que al
determinar relaciones de causa-efecto con elementos ya referenciados en la historia (como en la
tipologia I). Frente a las preguntas que examinaron la tipologia IV, se observo un pobre resultado
en ambos items. En la pregunta #7 por ejemplo, sélo un 36,7% de los estudiantes (11 de 30)
acertaron mientras que en la pregunta #8 lo hizo la mitad. Las inferencias tipo 1V se consideran
también como informativas, en ellas, los evaluados debian deducir circunstancias de tiempo y lugar
a partir de informacién brindada en el texto, competencia que se espera ya esté desarrollada para el
grado y la edad de los participantes. El bajo nivel de acierto puede explicarse en la desatencién al
leer 0 en una lectura muy superficial del texto que no permite

Finalmente, en la tipologia V donde lo que se evalGa no son elementos concretos del texto sino el
tema general, es decir se infiere sobre el texto en su conjunto, se observo que en el item #10 sélo el
46,7% marcaron la respuesta correcta y un 66,7% lo hizo en el item #9. Teniendo en cuenta que el
sentido global de un texto puede construirse a partir de los elementos constituyentes, si estos no
son bien comprendidos, es posible que el lector no se forme una idea correcta de la tematica
general. Ademas de ello, segln la propuesta de Ripoll (2015) estas inferencias exigen que el lector
conozca previamente sobre el tema o el contexto de la lectura, por lo que es posible que tener cierta
familiaridad con los contextos como el de una granja (en el caso de “Cipriano el distraido”) o el del
transporte publico (en el caso de “El nifio y el pavo”) pueda explicar el mediano nivel de acierto en
estas preguntas.
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Continuacion Anexo H. Primer nivel de analisis (Formato 4)

Cl-1

Para el primer acercamiento al concepto de inferencia y a partir de una lectura, en donde se
hicieron preguntas para identificar elementos implicitos y explicitos del texto, los estudiantes
respondieron a la pregunta ¢qué es una inferencia? En las respuestas de los estudiantes se observd
que fue facil distinguir entre la informacion expresa, claramente identificable dentro del texto. Dos
de los participantes manifestaron que “explicito es cuando la respuesta estd dentro del texto”, el
resto redactaron algo muy similar al decir que “es lo que aparece en el texto” para sefialar que

De otra parte, al aproximarse a la idea de “lo implicito” que es primordial para comprender qué es
una inferencia, las respuestas de los estudiantes coincidieron en afirmar que se refiere a aquella
informacion que “no se encuentra en el texto” o que “hay que leer para poder redactarla” o que
“hay que argumentar” para extraerla del texto. En tal sentido, se refieren a que son elementos del
texto que no se pueden identificar con una lectura superficial o somera del texto.

En consecuencia, al redactar su primera nocion sobre “inferencia” los estudiantes se remitieron a su
idea sobre lo implicito para decir, por ejemplo, que una inferencia algo que “hay que encontrar” en
el texto como algo a descifrar. Uno de los estudiantes explicd que entendia la inferencia como “una
hipotesis entre lo explicito y lo implicito”.

Esta primera diferenciacion entre implicito y explicito resultdé clave para la comprension del
concepto de inferencia porque el grupo de estudiantes esta habituado a que se les hagan preguntas
cuyas respuestas se rastrean y extraen facilmente del texto; de lo contrario, manifiestan que la
respuesta no se halla o no esta contenida en el texto. Por ello, reconocer que hay elementos
implicitos que son deducibles a partir de otros (explicitos) pone a los estudiantes en otra
perspectiva como lectores favoreciendo una mirada mas profunda y comprensiva del texto.

FPT

La formulacion de preguntas sobre el texto se efectud luego de haber realizado la lectura grupal de
La carta robada. A partir de la explicacion de la docente, sobre los tipos de inferencias y para
verificar sus avances en la comprension del concepto, los estudiantes construyeron preguntas
inferenciales en grupo sobre el texto. En la mayoria de las preguntas construidas por los estudiantes
se evidencio dificultad para trascender el nivel literal de comprension, ya que se trataban de
informacién explicita en el texto. Sin embargo, en algunas lograron identificar informacion
implicita del texto para formular las preguntas. Otro aspecto que se evidencio es la tendencia de los
estudiantes a dar respuestas muy concretas frente a las preguntas formuladas por sus mismos
compafieros. Esto fue especialmente evidente en las preguntas orientadas a evaluar inferencias tipo
Il (causa-efecto) donde las razones o explicaciones eran muy escuetas. Sin embargo, el hecho
mismo de que los estudiantes tuvieran que generar interrogantes les hizo examinar su propia
comprension del texto y verificar en la discusion con sus pares si era correcta tanto la pregunta
como la respuesta generada. Asi se produjo un acercamiento al texto, diferente al habitual donde no
hay didlogo mediador que movilice pensamiento sobre la lectura que se hace.

CTI

En este momento de la secuencia los estudiantes se enfrentaron a diferentes textos narrativos y
resolvieron preguntas a partir de ellos. Uno de los aspectos mas sobresalientes fue observar que los
textos que incluyen imagenes suscitaron mayor interés entre los estudiantes evidenciado en su
dedicacidn a las lecturas, lo que a su vez se tradujo en una mejor disposicion frente a las preguntas
gue evaluaron la comprension de los textos. Esto se relaciona también con el hecho de que en la
concepcion de los estudiantes, las imagenes hacen mas breves los textos y por ello, facilitan su
lectura. Se observa en los estudiantes desinterés cuando el texto es extenso.
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Continuacion Anexo H. Primer nivel de analisis (Formato 4)

Cl-2

En este registro se consigno un segundo ejercicio de apropiacion conceptual sobre “inferencia”. Con €l se
pretendia evidenciar posibles cambios entre la nocién inicial y la final sobre el concepto de inferencia. En
las respuestas de los estudiantes pudo observarse una mejor elaboracion en la que la inferencia se
relacion6 con ideas como hacer conjeturas, realizar hipotesis, deducir légicamente y tratarse de un
proceso. Uno de los estudiantes, por ejemplo, manifestd que inferir es una “conjetura basada en conceptos
y andlisis del texto, sobre lo que esta sucediendo o va a suceder”. Sobre esta definicion en particular, cabe
anotar que el estudiante se apoy6 en una fuente externa para la redaccion. En el caso de otro estudiante, se
defini6 que “inferir es deducir o pensar en la l6gica de algo, indagar el porqué de las cosas. Una inferencia
es una conjetura basada en conocimiento previo y evidencias del texto”.

En estas dos definiciones es posible evidenciar que las explicaciones sobre los tipos especificos de
inferencias, facilitaron la apropiacion del concepto. En los dos ejemplos anteriores se observa como
mientras un estudiante fue mas significativo el hecho de formular hipétesis (conjeturas) o predicciones
sobre los hechos narrados en el texto (inferencias tipo Ill), el otro estudiante se enfocé mas en la
deduccion de relaciones entre elementos del texto (el porqué de las cosas), aspecto que corresponde a las
inferencias tipo II.

En contraste, otras estudiantes aludieron (como en el primer acercamiento conceptual) a los elementos
implicitos del texto. Una de las participantes definié inferencia como el “concepto o pregunta que esta
dentro del texto gracias a la cual podemos hacer preguntas o respuestas”, una construccion que aunque no
resulta tan clara, resalta el componente implicito al sefialar algo que se debe encontrar dentro del texto.
Otra estudiante defini6 mas claramente esta idea al expresar que una inferencia “es algo que se puede
concluir del texto, que no estd manifestado de manera explicita y nos sirve para comprender y reflexionar
sobre el texto.” En este caso se observa ademas, como la estudiante identifica que la inferencia esta
vinculada con la comprension misma sobre el sentido integral del texto.

PS

La segunda prueba pretendia establecer el grado de evolucién en la habilidad inferencial desde las
tipologias abordadas luego de la implementacion de la secuencia. La prueba estaba conformada por diez
preguntas para dar respuesta a las cinco tipologias inferenciales propuestas por Ripoll (2015), las cuales se
explican en el marco tedrico. La prueba de salida basada en el texto El discurso del pavo, estuvo
conformada por 10 preguntas de comprension formuladas de acuerdo a las 5 tipologias de Ripoll, asi:
preguntas 1y 2 tipo I, 3, 4 tipo 11, 5y 6 tipo I11, 7 y 8 tipo IV y la 9 y 10 tipo V (ver anexo M).

Los resultados mostraron mejores resultados que los iniciales en todos los tipos de inferencia. Por
ejemplo, el 90% de los estudiantes respondieron correctamente a las preguntas inferenciales de tipo I es
decir las léxicas /referenciales, evidenciando una mejora significativa respecto de la prueba de entrada. En
cuanto al establecimiento de relaciones entre distintos elementos del texto, particularmente las de causa-
efecto que corresponden a inferencias tipo Il (inferencias explicativas), en los items que la evaluaron los
estudiantes tuvieron un acierto del 93,3% y el 80%. La mejora en el desempefio de los estudiantes puede
explicarse en el hecho de que su lectura es menos azarosa y superficial y mas analitica, gracias a que los
ejercicios llevados a cabo durante la SD les exigian volver sobre el texto varias veces a fin de rastrear
informacion.

Los mejores resultados se registraron en los items #9 (86,7%) y #10 (96,7%) que abordaron las inferencias
tematicas o tipo V, mostrando que al final de la SD los estudiantes estuvieron en mejores condiciones para
elaborar conclusiones sobre el sentido global del texto, un aspecto en donde se han notado dificultades
dado que existe la tendencia en confundir aspectos particulares de la historia con el tema general de la
misma.

Por lo anterior, es posible sefialar que el desarrollo de la capacidad inferencial no solo mejora el aspecto
de la comprensidn lectora, sino otros aspectos de la vida escolar; contribuyendo a mejorar su eficacia en la
asimilacion de los contenidos en todas las areas del conocimiento y motivando su acercamiento a los
textos.




134

Anexo |I. Texto y mediacion, Momento 2

La Rana que queria ser auténtica

“Habia una vez una Rana que queria ser una Rana auténtica, y todos los dias se esforzaba en ello.
Al principio se compr6 un espejo en el que se miraba largamente buscando su ansiada autenticidad.
Unas veces parecia encontrarla y otras no, segun el humor de ese dia o de la hora, hasta que se cansé de esto y
guardo el espejo en un badl.
Por fin pens6 que la Gnica forma de conocer su propio valor estaba en la opinién de la gente, y comenzé a
peinarse y a vestirse y a desvestirse (cuando no le quedaba otro recurso) para saber si los demas la aprobaban y
reconocian que era una Rana auténtica.
Un dia observd que lo que més admiraban de ella era su cuerpo, especialmente sus piernas, de manera que se
dedicé a hacer sentadillas y a saltar para tener unas ancas cada vez mejores, y sentia que todos la aplaudian.
Y asi seguia haciendo esfuerzos hasta que, dispuesta a cualquier cosa para lograr que la consideraran una rana
auténtica, se dejaba arrancar las ancas, y los otros se las comian, y ella todavia alcanzaba a oir con amargura
cuando decfan que qué buena rana, que parecia pollo.”

Augusto Monterroso

Cada participante lee su cuento en forma individual.; luego se conforman grupos de 5 participantes para
reflexionar a partir de las siguientes preguntas:

¢Es legitimo que la rana haya querido ser auténtica?

¢Como consideran la via a través de la cual ella intent6 encontrar coincidencia consigo misma?
¢Cudl es el problema central de la rana?

¢Cuales son sus valores?

¢Por qué la rana termina con amargura?

¢Para qué se esforzaba la rana todos los dias?

¢ Qué se compro6 la rana al principio para ver su autenticidad?
¢Donde guardé su espejo?

¢Qué hacia la rana para que la aprobaran?

¢ Qué era lo que mas admiraban de ella?

¢ Qué dejé hacerse para ser considerada una rana auténtica?

¢ Fue suficiente todo lo que hizo para ser considerada auténtica?
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Anexo J. Ejemplo de inferilaminas

1 PREGUNTAS

Tipo Il
iQuE hace la nifla con el martilla?

i2ue es el palo verde que hay junio a la silla?

i2uE ha hecho con la tijera que esta debajo de la silla?

iPor que le esta poniendo cosas al rekoj?, ;qué quiere conseguir?

Tipe NI
:Que va a hacer cuando acabe?

Tipe IV
:Donde esta?

Ura nifia esta decorando un nelo) antigu para que parezsa un sefior. Se puede destacar que 1o gue uiilza como barka es & mocho
de |3 Tregona que parsce haber cortado Con UNna a3 que 52 eNclEnta &n I3 @5cena. Como &5 paquelia na tenido que subirss 3
una sila para Acanzar 13 parte de amina gl raio].

Paor oira parte, en la esfera el rel) se pusden EnconiTar elEmentos qUE COMEsPONdErian con una cara (cefas, ojos y bigotes
formados por 135 aguas). Es posibie que suintencion sea hacer aigln Hpo oe jusgo, en & que & reio) S5 & papa o 2l abusio, Est3
acompafiada por un gato o que hace sUponer qUE o tiene a nadie con Quien |ugar y quiza ha deckdido Inventarse e persanals.

ProbaEnisments, SUS DAINSE I3 refiran por NEnsr Sstopeado & sl CUIZE N0 68N &N G353 Ya qUE, &N 852 C350 NUDIEran oido 105
golpes del martiio
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Anexo K. Ejemplos de Laminas causa-consecuencia (Ripoll, 2017)

Causa Consecuencia

.

\

\

Causa Consecuencia
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Anexo L. Ejemplo de material para trabajar asociaciones inferenciales

-1-
Martin lleg6 tarde a trabajar por primera vez en
diez anos. La culpa fue de un pinchazo. No
estaba seguro de saber cambiar la rueda y
tampoco queria llegar remojado al trabajo, asi
gue aviso al seguro. Lo unico que tuvo que
hacer fue firmar un justificante, pero el mecanico
tard6 25 minutos en llegar.

2-
Al amanecer salieron a patinar al lago. Cuando
Helen tratdé de impulsarse, las cuchillas salieron
disparadas hacia delante, mientras ella se iba
hacia atras dando un grito.




Anexo M. Organizador de inferencias
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FRAGMENTO

PREGUNTAS

TIPO DE
INFERENCIA

PISTAO
CLAVE

Cuando yo lei su nombre y luego su
apellido, me dije: seguramente no hay
nada que a este Nabo le parezca una
pavada. Por eso lo llamé.

a.;Qué hace pensar el nombre de
Nabo al presidente del consorcio?

b. En la frase, a qué se refiere el
término “pavada”?

Si alguien roba o quema una lamparita,
queremos que usted investigue y nos
diga quién fue

¢De qué hablan?

Soy infalible memorizando gritos — les
decia a cada uno-. Mi idea es que usted
emita un grito para que yo ya lo tenga
guardado en mi disco rigido.

¢Qué pasaria si Nabo no memoriza
el grito de una persona?

Y mientras me contaba que se habia
despertado con ese disfraz, y que para
ella el culpable habia entrado por debajo
de la puerta, como si fuera agua, yo me
esforzaba, como cada vez que la tenia
enfrente, para que no se me notara que
me moria de amor por ella.

¢ QUué se puede predecir?

Al mediodia, cuando la cosa parecia
haber terminado, entré a mi oficina. El
caso me excedia y no iba a poder
resolverlo.

¢Cuéles eran los motivos que tenia
Nabo para pensar esto?
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Anexo N. Prueba de salida

EL DISCURSO DEL PAVO (Gabriel Garcia Marquez)
El nifio habia esperado el bus en la acera marcada con la cinta amarilla y lo habia tomado después de que lo hicieron todos los
pasajeros. A diferencia de los otros, el nifio llevaba un pavo debajo del brazo. Y quienquiera que haya visto un pavo debajo de
un brazo, sabe que no hay animal mas pacifico, mas inofensivo y serio y que, ninguno como él representa con mayor propiedad
su papel de victima propiciatoria.
El nifio se sentd en uno de los asientos laterales, contra la ventanilla. Llevaba el pavo para alguna parte. Tal vez a venderlo en el
mercado. Tal vez a regalarlo. Tal vez para que algo fuera extrafio simplemente lo llevaba a dar una vuelta por la ciudad, como
llevan las damas su pekinés favorito. En todo caso, el nifio iba alli tan pacifico, inofensivo y serio como el pavo.
De pronto, cuando ya parecia haber pasado el momento oportuno para protestar, la dama que ocupaba el asiento vecino empezé
a incomodarse. Primero se incomodd con un gesto displicente. Luego, como en un proceso de reacciones internas, se llevé las
manos a las narices, después se estird, buscé al cobrador con la mirada llena de propésitos amenazantes y, finalmente, cuando el
proceso interno llegd a su punto de ebullicién, hizo la estridente protesta que parecié un verso fabricado para la literatura de
tocador:
—iSi no me quitan este pavo me desmayo!
Todos sabiamos, desde luego, que aquella saludable y peripuesta sefiora era capaz de todo, menos de desmayarse. Pero la
protesta habia sido formulada en un tono contundente, tan definitivo e irrevocable, que todos empezamos a temer que sucediera
lo que sucede siempre. Es decir, que bajaran al nifio con el pavo.
Y él iba alli, contra la ventanilla, pegada la frente al borde de madera, sin ninguna preocupacién por lo que pudiera decir la
sefiora. En sus brazos, el pavo tenia toda la distincion de un caballero venido a menos, de uno de esos mendigos a quienes todos
respetan porque recuerdan que, diez afios antes, era uno de los hombres mas acaudalados de la ciudad. Digno, intachable, el
pavo parecia ser la Unica cosa lo suficientemente humana como para desmayarse frente a un mal olor.Entonces alguien propuso,
en voz alta, que se le aceptaran los diez centavos del pasaje, para que el pavo pudiera ocupar el puesto de la mujer. Otro, menos
guason, ofrecio cambiar su asiento con el de la indispuesta dama. Pero ella no parecia dispuesta a transigir, sino que, rechazando
todas las formulas propuestas, insistio con palabras que iban para discurso civico, que no podia permitirse que en un vehiculo de
servicio publico viajaran animales plumados, en confusion con los implumes.
Y ante la rabiosa andanada de aquella viajera patriéticamente antipatica el pavo permanecia digno, sereno, imperturbable. Nunca

se vio pavo mas insultado, pero tampoco animal mas discreto y silenciosamente ironico.

1. En la expresion “Y €l iba alli, contra la ventanilla, pegada
la frente al borde de madera, sin ninguna preocupacion por lo
que pudiera decir la sefiora”, se esta haciendo referencia a

a. El pavo. b. Lasefiora. c. Elnifio. d. Los pasajeros

2. En la expresion “Hizo la estridente protesta que parecio un
verso fabricado para la literatura de tocador”, la palabra
subrayada puede reemplazarse sin cambiar el sentido por

a. dulce. b. chillona.  c. firme. d. abusiva.

3. La razén por la que el pavo y el nifio no fueron bajados del
bus, a pesar del reclamo de la dama fue:

. Que no tenian a donde ir

. Que ya habian pagado el pasaje

. Que el reclamo de la dama era injustificado

. Que el pavo no olia feo

. En el texto se refieren al pavo como “victima” porque

. El nifio no tenia la culpa de que lo subieran al bus

. No era la intencion del pavo que la dama se desmayara

. El pavo es objeto de discriminacidn e intolerancia

. Era el responsable de que fueran a bajar al nifio del bus

. Si la actitud del nifio y el pavo hubiese sido la misma de la
ama, probablemente:

a. Habrian bajado al pavo y al nifio del bus

b. Los otros pasajeros hubiesen tomado partido por alguno

c. El bus no hubiese arrancado.

d. La dama finalmente se habria desmayado

6. El momento oportuno para la protesta de la dama, habria
sido

a. Antes de que el pavo y el nifio abordaran el bus.

b. Después el ayudante cobraba los pasajes

¢. Después de que el nifio se sent6 al lado de la ventana.

d. Al finalizar el recorrido.
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7. Segun el relato, ¢Qué caracteristicas comparten el nifio y el
pavo?

a. Amables y respetuosos

b. Simpéticos y callados

c. Respetuoso y digno

d. Pacificos y serios

8. Mientras viajan, el nifio y el pavo tienen actitudes:

a. Diferentes porque el pavo fue discriminado y el nifio no.

b. Similares, porque los 2 desprecian con su silencio a la dama
c. Similares, porque permanecen tranquilos e imperturbables
ante la situacion.

d. Contrarias, porque uno reacciona con dignidad mientras el
otro mira por la ventana.

9. De los siguientes enunciados, el que mas se relaciona
directamente con el titulo del texto es:

a. “No hay animal mas pacifico, mas inofensivo y serio y que,
ninguno como él representa su papel de victima propiciatoria”.
b. “En sus brazos, el pavo tenia toda la distincion de un
caballero venido a menos”.

c. “Nunca se vio pavo mas insultado, pero tampoco animal
mas discreto y silenciosamente ir6nico”.

d. “Digno, intachable, el pavo parecia ser la unica cosa lo
suficientemente humana como para desmayarse frente a un
mal olor”.

10. Una conclusion que puede extraerse del texto es:

a. El silencio y la discrecion pueden comunicar mas que las
palabras

b. Los nifios son amables y carifiosos con los animales

c. Es peligroso llevar animales en el servicio pablico

d. Los pasajeros ofrecen soluciones negativas ante la
situacion.




