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Resumen

Los estudiantes con dificultades de aprendizaje pre-
sentan problemas en su comprensién lectora y re-
quieren la ensefianza explicita de estrategias que
faciliten este proceso. Por tal motivo, este articulo
tiene un doble propésito: Primero, sobre la base de
diversas investigaciones, describir (a) la estructura
del cuento, (b) su aliado, el mapa del cuento, y (c)
la autopregunta [realizacién de preguntas a si mis-
mo(a)], tres estrategias que mejoran la comprensién
lectora de dicho texto narrativo en esta poblacién.
Segundo, ofrecer una gufa prictica para ensenarlas a
estos estudiantes en educacién primaria. Finalmente,
se recomienda elaborar, sobre el apoyo de estudios,
una guia prictica para atender la comprensién lecto-
ra de textos narrativos en estudiantes con dificultades
de aprendizaje en educacién secundaria.

Palabras clave: Dificultades de aprendizaje, com-
prensién lectora, estructura del cuento, mapa del
cuento, autopregunta.

Copky

Abstract

Students with learning disabilities show difhiculties
in reading comprehension and require explicit ins-
truction in strategies that facilitate this process. For
this reason, this article has a double purpose: First,
based on diverse research, to describe the (a) story
grammar, (b) its allied, the story mapping, and (c)
self-questioning, three strategies that improve rea-
ding comprehension of stories in children with
learning disabilities. Second, a practical guide for
teaching the three strategies to these students at ele-
mentary level is offered. Finally, based on supporting
studies, to elaborate a practical guide to deal with
the reading comprehension of narrative texts to stu-
dents with learning disabilities at secondary level is
recommended.

Keywords: Learning disabilities, reading compre-
hension, story grammar, story mapping, self-ques-
tioning.
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Introduccién

uando se aborda el proceso de la lectura, la decodificacién y la comprension lectora son dos dreas de

importancia fundamental. La decodificacién radica en la identificacién del simbolo escrito, a través de
la conexidn entre el sonido (fonema) y su representacién gréfica (grafema) (Lerner, 1997; Mufioz-Valenzuela,
2008). La comprensidn, por su parte, consiste en entender el texto, construir su significado a partir de lo que
se lee (Tapia, 2005) para lo cual se utilizan una serie de complejos procesos cognitivos como son la recupe-
racién de la informacién en la memoria a largo plazo, la memoria de trabajo, la realizacién de inferencias, el
monitoreo de la comprensién en si durante la actividad de la lectura y la inhibicién o supresién de material
no importante (Canet-Juric, Urquijo & Richard’s, 2009).

Estudios senalan que los estudiantes con dificultades de aprendizaje (DA) presentan serios problemas para
leer relacionados con la decodificacién, la comprension lectora, o inclusive ambos procesos (Aaron, Joshi,
Gooden & Bentum, 2008). En esta comprension, las dificultades incluyen desde el uso del conocimiento
previo, hasta ineficiente utilizacién de estrategias y habilidades metacognitivas, pasando por escaso vocabula-
rio, pobre decodificacién y reconocimiento de palabras, poca fluidez en la lectura, y limitado entendimiento
sobre los patrones de los diferentes textos (Graham & Bellert, 2007/2008).

En una revisién de investigaciones realizadas por un periodo de 20 anos sobre la comprensién lectora se
concluyé que, en estos estudiantes, mds que hablar de deficiencias se debe plantear ineficiencias (concreta-
mente inhabilidad) en el manejo de las herramientas cognitivas que intervienen en el procesamiento de la
informacién. (Gersten, Fuchs, William & Baker, 2001). Se tiene, por ejemplo, el caso del monitoreo proceso
cognitivo que, en el caso de la lectura, se refiere a la capacidad de evaluar y regular la comprensién que se estd
teniendo en la lectura de un texto (Baker, 1989). En el caso de nifios y nifias con problemas de comprensién
lectora, investigaciones han determinado que, cuando tienen que identificar errores, no identifican las incon-
sistencias internas en el texto (Ehrilch, Remond & Terdiew, citado por Canet-Juric et al., 2009).

La comprensién lectora es esencial para el aprendizaje de diferentes disciplinas en el dmbito escolar : desde las
que abordan temas sociales hasta las matemdticas y, por lo tanto, para el desempeno general de los estudiantes,
esto sin contar el papel que juega en la autoeducacién y, por lo tanto, en el acceso a una gran gama de infor-
macién (Dias, Montiel & Seabra, 2015; Griinke, Wilbert & Stegemann, 2013). Su importancia, ademds, no
se queda aqui: cuando nos dirigimos al campo laboral, la mayoria de los trabajos tienen, de una u otra forma,
un componente de lectura, por lo que este tipo de comprensién juega también un rol crucial en este sector.

Todos los aspectos senalados anteriormente indican la necesidad de trabajar la comprensién lectora en los
estudiantes con DA. Y uno de los puntos fundamentales en el cual coinciden la mayoria de las investigaciones
sobre la lectura en estos estudiantes es que se les debe ofrecer una ensefianza explicita de estrategias que les
permitan desarrollar y mejorar dicha comprensidn.

En relacién al cuento, Barrera Linares (1997) explica que es un tipo de género narrativo breve (el género
narrativo también incluye la novela, por ejemplo) en el cual, el escritor tiene la intencién de producir una
“impresiéon momentdnea e impactante” (p. 34) Este tipo de narracién tiene peso especifico tanto en el dmbito
escolar como en las relaciones sociales (Hayward & Schneider, 2000), de alli la necesidad de que los estu-
diantes con DA logren entender su contenido y estructura apropiadamente. Sin embargo, al compardrseles
con estudiantes sin DA, los estudiantes con DA o no desarrollan el esquema de la prosa narrativa o lo hacen
muy lentamente (Gersten et al.,2001; Stetter & Hughes, 2010) de alli que necesitan una instruccién expresa
y directa, que les facilite su procesamiento.

Para la ensenanza de cuentos existe la estrategia que se conoce como la estructura del cuento (story grammar,
en inglés) en combinacién con su representacién a través de un organizador grafico conocido como mapa del
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cuento (story mapping, en inglés) las cuales han mostrado ser efectivas para mejorar la comprensién de textos
narrativos en estudiantes con problemas de lectura y estudiantes con DA (Alves, Kennedy, Brown & Solis,
2015; Boulineau, Fore III, Hagan-Burke & Burke, 2004; Gersten et al., 2001, Mastropieri & Scruggs, 1997
). Mas atn, Los estudiantes sin DA también se benefician con este tipo de estrategias ya que les permite mejo-
rar su comprensién lectora de este género narrativo por lo que no hay impedimento alguno para su aplicacién
en el sistema educativo regular (Swanson & De La Paz, 1998).

El realizarse preguntas también ha resultado en una mejoria significativa en cuanto al desempefo de la com-
prensién lectora en estudiantes con DA (Graham & Bellert, 2007/2008; Mastropieri & Scruggs, 1997). Esta
estrategia tiene la ventaja de que puede usarse para el enriquecimiento de casi todo tipo de actividad relacio-
nada con la comprensién de lo que se lee, por lo tanto, si se le combina con la composicién del cuento, los
docentes tendrdn un método de ensefianza poderoso para facilitar la comprensién lectora en nifios y nifas
con DA.

Sobre la base de lo expuesto anteriormente, este articulo tiene un doble propdsito: (a) describir la estructura
del cuento, su aliado el mapa del cuento y la autopregunta [realizacién de preguntas a si mismo(a)] como
estrategias que permiten mejorar la comprensién lectora de este tipo de género narrativo en estudiantes con
DA en educacién primaria, y (b) ofrecer una guia prictica para aplicar dichas estrategias en el aula de clase.

1. La estructura y el mapa del cuento

1.1. La estructura del cuento

Consiste en la identificacién y descripcién de las partes de un cuento y cémo se organiza y relacionan entre
ellos (Amer, 1992). Dimino, Gersten, Carnine & Blake (1990) sefialan que este término tiene su origen en
estudios realizados por antropdlogos en los periodos tempranos del siglo XX quienes observaron que, inde-
pendientemente de la cultura y la edad, las personas utilizaban un patrén similar cuando contaban o repetian
historias o cuentos que habian leido o escuchado. Para estos autores, los componentes de un cuento son los
siguientes: el personaje principal y personajes importantes , las reacciones de los personajes, el problema o
conflicto, los intentos o acciones para la solucidn, la solucién, el giro o complicacién al final de la historia y
el tema (qué quiere decir o ensefianza del autor).

Dentro de la variedad de propuestas sobre estos elementos, y entre las mds recientes, se encuentra la de Al-
ves et al. (2015), la cual se expone a continuacién: El o los personajes, el ambiente (se subdivide en lugar y
tiempo), el problema, la solucién y los eventos. Sintetizando, se puede afirmar que los aspectos bésicos de un
cuento son el ambiente (lugar y tiempo), los personajes, un problema, acciones para resolverlo y la solucién.

En la década de los 80, investigaciones que se realizaron sobre la ensefianza de la estructura del cuento a
estudiantes que mostraba bajo rendimiento en la lectura o presentaban necesidades educativas especiales,
utilizaron la elaboracién de preguntas como principal procedimiento. Idol (1987) hace referencia a varios es-
tudios cuya base fueron interrogantes tales como ;dénde se desarroll6 la historia?, ;quiénes son los principales
personajes?, scudl es el problema?. Por ejemplo in 1984, Short & Ryan realizaron un estudio en el cual a los
estudiantes se les solicité que se hicieran preguntas a medida que realizaban la lectura del cuento y subrayaran
la respuesta en el mismo texto. A este esquema que se extraia a través de preguntas, y ampliando el trabajo
realizado por varios investigadores previos, Pearson (citado por Idol & Croll, 1987) lo representé en un gré-
fico que se conoce como el mapa del cuento.

1.2. El mapa del cuento

Se define como un organizador grafico que incluye los elementos del cuento en forma de subtitulos (Swanson
y De La Paz, 1998). La funcién de este mapa es dirigir al lector, de manera rdpida, hacia la identificacién de
los puntos claves de un cuento y escribirlos en los espacios en blanco que conforman el grifico (Boulineau
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et al., 2004). En uno de los trabajos cldsicos sobre este organizador, Idol (1987) indic6 que el mapa permi-
tia establecer las interrelaciones que existian entre los componentes, y presenté un grifico compuesto por
varios rectdngulos, unidos por flechas que senalaban, en orden descendente, la relacién entre los siguientes
elementos:(a) el escenario o ambiente, situado en la parte superior y compuesto por tres puntos: personajes,
el tiempo y el lugar, (b) el problema, (c) la meta u objetivo, (d) la accién y, por dltimo (d) el resultado (Para
la representacién gréfica, ver Idol, 1987; Idol & Croll, 1987).

Existen diferentes versiones sobre el mapa del cuento y entre las mds recientes se encuentran la de Boulineau
et al., 2004; y la de Griinker et al., 2013). Su elaboracién depende de varios factores, entre ellos la edad o el
problema especifico del estudiante al cual va dirigido. Asi, en un estudio realizado en el afio 1989, Newby,
Caldwell & Recht utilizaron tarjetas con dibujos que representaban las partes del cuento (no utilizaron pa-
labras) para crear este organizador gréfico para nifios y nifias de entre 8 a 10 anos de edad con dislexia disfo-
nética o auditiva.

Finalmente, esta nocién de determinar el esquema subyacente en este tipo de género narrativo por medio
de la identificacién de los elementos comunes en todo cuento para asi lograr su comprensién al leerlos, ha
tenido tal importancia en el campo de las dificultades de aprendizaje que se tomé prestado para la ensenanza
de solucién de problemas a nifos y nifas en riesgo o con dificultades especificas para las matemadticas (Xing,
Wiles & Ling, 2008)

1.3. La Autopregunta

La realizaciéon de preguntas a sf mismo(a) es una de las técnicas que ha mostrado mayor efectividad para me-
jorar la comprensién lectora (Joseph, Alber-Morgan, Cullen & Rouse, 2015). Una buena pregunta ayuda al
estudiante a enfocarse en los elementos importantes del texto (Swanson & De La Paz, 1998).

Rouse, Alber-Morgan, Cullen & Sawyer (2014) clasifican el realizar preguntas a si mismo(a) de la siguiente
manera: (a): Las preguntas que provienen de los docentes y (b) las que se originan en los mismos estudiantes.
En las del primer caso, el o la docente entrega las interrogantes al estudiante o le ensefa a éste estrategias para
aprender a hacerse preguntas sobre aspectos especificos. Aqui, los autores incluyen interrogantes para identi-
ficar la estructura del cuento (por ¢j. quién es el cardcter principal, dénde se realiza la historia), asi como para
desarrollar el mapa del cuento. En el segundo caso, el estudiante va generando sus preguntas a medida que
va leyendo, aunque este tipo se realiza cominmente con estudiantes de secundaria. En relacién a esta tltima
forma de autopregunta, Rouse et al. (2014) indican la necesidad de que el docente ofrezca una previa prepa-
racién sistemdtica al estudiante para que pueda realizarse interrogantes adecuadas de manera independiente.

En esto de realizar preguntas a si mismo, Swanson & De La Paz (1998)) también incluyen las que se hace el
estudiante para monitorear si estd llevando a cabo los pasos de una estrategia, o si los estd realizando correcta-
mente, o si estard comprendiendo lo que lee, es decir, preguntas que le permiten revisarse en el cumplimiento
de una actividad. Y tomando como referencia a varias investigaciones sobre el particular, estos autores expo-
nen algunos ejemplos sobre este tipo de interrogantes:;Habré respondido todas las preguntas? ;Habré dicho
lo suficiente para responder esta pregunta de manera que se entienda lo que quiero decir?.

2. Como Ensenar estas Estrategias

Para el proceso didictico, esta guia tiene su fundamentacién en el modelo conocido en inglés como The
Self-Regulated Strategy Development [(SRSD), modelo de Desarrollo de Estrategias para la Autorregulacién
(DEAR), en espafiol], desarrollado por Graham y colaboradores para ensehar a escribir a estudiantes con
DA (Graham & Harris, 1993; Mason, Harris & Graham, 2011), y el cual ha mostrado también su utilidad
para ensenar sobre la comprensién lectora (Hagaman, Luschen & Reid, 2010; Swanson & De La Paz, 1998)
y matemdticas (Case, Harris & Graham, 1992) a estos estudiantes. Inicialmente, su creacién comenzé con
siete etapas y se recomendé para alumnos a partir de 4° grado. Posteriormente, se plantearon seis etapas y, ac-
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tualmente, sobre la base de multiples investigaciones, se sugiere su uso para estudiantes a partir de 3er grado.
Ademds, se puede usar tanto en aulas regulares (donde se ha comprobado su utilidad para estudiantes con y
sin DA) como en aulas especiales.

Sobre la base de Danoff, Harris & Graham(1993), Graham & Harris (1993, 1999), y Hagaman et al. (2010),

a continuacidn se explican las etapas de este modelo:

a.

Desarrollo de habilidades previas. Consiste en identificar si los estudiantes tienen las habilidades y los co-
nocimientos previos necesarios para beneficiarse de la estrategia que se van a trabajar. Para tal fin, se puede
realizar un diagndstico utilizando los métodos que el docente considere adecuado. Una vez realizado el
andlisis de dicho diagndstico, el docente discute los resultados obtenidos con los estudiantes y les ofrece
una preparacion extra en caso de que sea necesario.

Discusién sobre la estrategia. En esta etapa, el docente y los estudiantes tratan cudles son los las estrate-
gias que han utilizado hasta la fecha para realizar la actividad escolar que van a trabajar. Igualmente se les
informa sobre los propésitos y beneficios de lo que van a aprender. Luego se les desarrolla la estrategia.
Aqui también se tratardn técnicas de autorsupervisién o monitoreo, asi como otras autorregulatorias tales
como autoinstrucciones, autoreforzamientos y establecimiento de metas. Ademds, el docente les informa-
rd sobre el uso de las expresiones verbales que se dirfa a ella misma para originar ideas, planificar, dirigir y
continuar la actividad hasta completarla adecuadamente.

Modelaje. Fase en la que el docente realiza una representacién (demostracién) sobre como utilizar la es-
trategia. En esta etapa es fundamental lo que se conoce como pensar en voz alta, procedimiento segtin el
cual, como sefialan Hagaman et al. (2010) “el instructor muestra el uso de la estrategia mientras verbaliza
sus procesos de pensamiento” (p.26). Aqui, también, los estudiantes pueden generar y analizar, con la
docente, las expresiones verbales que le servirdn de guia y apoyo para cuando apliquen las estrategias.

Memorizacién de la estrategia. Implica que los estudiantes memorizan los pasos y componentes de la
estrategia, las expresiones verbales personalizadas de guia y apoyo, asi como cualquier recurso neménico a
usar.

Préctica colaborativa. En esta seccidn, los estudiantes practican el uso de la estrategia con apoyo del do-
cente, hasta que los objetivos de su ensefianza se hayan alcanzado. Por supuesto, los estudiantes utilizan las
técnicas de autorregulacién, tales como la autoinstruccién y el autorrefuerzo planteados anteriormente, y
las cuales se les motiva irlas haciendo cada vez menos verbalizadas externamente y mds en su pensamiento.
Prictica independiente. En esta parte, los alumnos aplican la estrategia sin apoyo del docente. Ya no debe
haber un uso externalizado de las expresiones verbales que utilizaban para guiarse o apoyarse durante la
realizacién de la actividad.

Finalmente, esta etapas son flexibles, es decir, si en algiin momento es necesario revisar, repetir, combinar o
eliminar alguna de ellas, se puede hacer, todo depende del estudiante (Graham & Harris, 1993,1999).

3. La Guia Practica

A continuacidn se ofrece la gul'a para ensefar estas estrategias:

Poblacidén. Se dirige a estudiantes con DA a partir del 3° grado hasta 6° grado de educacién primaria. Se
recomienda que los estudiantes tengan por lo menos 8 anos de edad.

Lugar. Se puede usar en el sistema educativo regular tanto en el salén de clase donde asisten todos los estu-
diantes (es decir, estudiantes sin DA y estudiantes con DA) como en el aula integrada donde los estudiantes
con DA reciben atencién individualizada. Su uso es, también, para instituciones educativas especiales.

Materiales. Para la ensenanza de estas estrategias, el docente puede utilizar como instrumento diddctico un
pizarrén, un retroproyector, un rotafolio, un video beam, o una combinacién de éstos. Para los alumnos,
se requieren hojas de papel con el mapa del cuento ya dibujado, otras totalmente en blanco, asi como cua-
dernos, y ldpiz.
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Ademds del docente, los alumnos deben tener acceso directo y personal al cuento en cada sesidn, ya sea por
medio de ejemplares originales o reproducciones (fotocopias). Se recomiendan cuentos cortos y de diferen-
tes tipos que se puedan leer en una sesién: cuentos de hadas, folcléricos, ficcién y fabulas. Es fundamental
que cada cuento presente, de forma claramente identificable, todos los componentes bdsicos expuestos
anteriormente (es decir, lugar, tiempo, personajes, problema, acciones para resolverlo y solucién). Si el
docente lo considera conveniente, y particularmente para el dltimo grado de primaria, a los estudiantes
se les puede incluir el tema (qué quiere decir o cudl es la ensenanza que busca el autor). En el caso de las
fébulas, por su naturaleza, existe una ensenanza o moraleja lo cual debe agregarse al mapa. Las narraciones
las pueden escoger tanto los docentes como los alumnos.

- Procedimiento. A continuacién se explica el proceso:

1. La primera etapa consiste en el desarrollo de habilidades previas. Para esto, el o la docente leerd un
cuento, el cual previamente se ha entregado a los estudiantes para que sigan la lectura que el o la do-
cente va a realizar. Una vez concluida esta lectura, el o la docente escribird una serie de preguntas en
el pizarrén o las mostrard en un rotafolio, retroproyector o video beam. El docente puede decidir si
los estudiantes escribirdn las preguntas y las respuestas en sus respectivos cuadernos o en una hoja en
blanco. También puede entregar hojas con las preguntas impresas a los estudiantes para que éstos las
respondan.

Por medio de esta actividad, el o la docente sabrd qué comprensién tienen los estudiantes sobre los
componentes de un cuento, asi como su capacidad para escribir ya que esto es importante para llenar
el grafico. Si un(a) estudiante tiene problemas para escribir, y si el docente considera que puede benefi-
ciarse de las estrategias, el docente deberd ir preparado con dibujos recortados para que el o la alumna
los pegue en la pdgina donde va a responder. En relacién al tipo de preguntas, se pueden utilizar: las
siguientes:;Dénde se realizé este cuento?, ;Cudndo ocurrrié?, ;Quiénes son los personajes principa-
les?,;Hay otros personajes?;Quién o quiénes?, ;Cudl era el problema del cuento? ;Fue dificil solucionar
el problema? Explique. Si se solucioné el problema ;Cémo se hizo? , ;Qué aprendié Ud. de la lectura
de este cuento?, ;Podria Ud. pensar en otro final para este cuento? (Alves et al., 2015; Idol, 1987),

2. En la segunda etapa, discusién de la estrategia, una vez evaluado el diagndstico, el o la docente y los
alumnos tratardn los resultados obtenidos, el porqué de los mismos y su relacién con las estrategias
que vienen usando hasta este momento. Luego, se les informa a los estudiantes que se les ensenard las
estrategias estructura y mapa del cuento de manera combinada.

Se comienza la ensenanza detallada de las estrategias. El o la docente muestra el mapa con la estructura
del cuento, es decir, el grfico con los componentes como subtitulos (ver grifico 1) a los estudiantes
con un video beam, un rotafolio, un retroproyector o una hoja de papel grande sobre el pizarrén. El
docente introduce (se recomienda exponer el grifico completo primero para que los alumnos tengan
una idea general del mismo, y luego tapar los componentes e irlas descubriendo a medida que se
explican) y describe cada parte del cuento, proceso en el cual puede solicitar la participacién de los
alumnos, de tal manera, que se intercambia informacién sobre lo que significa cada componente, asi
como ejemplos que los ilustren. En este sentido, incluird la siguiente informacién:

Primero, a los alumnos se les sefiala la importancia de comenzar con el #tulo ya que el mismo ofrece
una primera idea de lo que trata la narracién.

Con respecto al ambiente (el primer componente del mapa) conformado por el lugar y tiempo, se pue-
de comenzar con el /ugar el cual responde a la pregunta ;ddnde ocurre el cuento?. Usualmente es uno
de los elementos mas faciles de identificar.

El tiempo, es decir el cudndo sucede la historia, puede presentarse como pasado, presente o futuro. Tam-
bién hay cuentos donde se identifica que su desarrollo es en el dia o en la noche. Existen expresiones
que ayudan a definir cudndo ocurrié la narracién que se estd leyendo: “ Hace mucho, mucho, tiempo”,
“en una noche muy oscura, con muy poca luna’, “en un dia de verano”.
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Con respecto a los personajes, es decir, quiénes intervienen en el cuento, ademds de la identificacién del
personaje principal y los secundarios, se requiere la descripcién de sus caracteristicas. Aqui se exponen
los atributos fisicos, reacciones ante los demds personajes y eventos, cémo hablan, y el vestuario. Esto
permite hacer inferencias sobre la personalidad del o de los personajes y sus emociones, asi como por
qué se produce un problema o conflicto, las acciones que realizaron para resolverlo y el tema del cuento
(Gurney y otros, 1990), este dltimo en caso de que el docente lo haya incluido como elemento.

Es importante indicar a los estudiantes que la identificacién del problema, con su pregunta scudl es el
problema? usualmente, no se realiza de forma inmediata, sino que requiere la lectura de varias pdginas.
La definicién del problema o conflicto ayuda también a identificar la solucién (o no) del mismo (Alves
et al., 2015; Dimino et al. 1990; Gurney et al. 1990) aunque no es obligatorio hacerlo de esta forma,
y se puede dejar la resolucién para escribirla después.

Las acciones que se llevaron a cabo para resolver (o no) el conflicto son componentes relativamente fa-
ciles de definir en un cuento. La pregunta aqui es ;Qué hacen los personajes para resolver el problema?

En el caso de la solucidén, cuya pregunta para identificarlo es ;cémo se resuelve el problema?, se puede
escribir después de identificar las acciones, o como ya se expuso anteriormente, cuando se define el
problema. Este elemento del cuento tampoco es dificil de identificar.

En esta etapa de descripcién de los componentes, el o la docente explicard a los estudiantes la necesidad
de supervisar cémo estdn haciendo la actividad, es decir, realizarse preguntas tales como ;habré inclui-
do todos los componentes del cuento?, ;me faltard algin personaje por identificar?, ;habré llenado los
cuadros con la informacién correcta?, y por lo tanto, del uso de la autopregunta. Igualmente, les ha-
blard sobre la utilizacién que se hace de la autoinstruccién y del autorrefuerzo , a través de expresiones
verbales que se dice uno(a) mismo(a), en su pensamiento, cuando va realizando la actividad, y que
permite cumplirla bien y totalmente. Les expondrd ejemplos de las autopreguntas autoinstrucciones
y autorrefuerzos que ella usualmente utiliza. También, motivard a los estudiantes para que piensen en
varias expresiones, asi como su utilidad. Luego de tratar sobre ellas con el o la docente, los estudiantes
pueden escribirlas en sus cuadernos para memorizarlas.

Una vez concluida la explicacién de las partes del cuento, docente y alumnos dialogardn sobre el para
qué (propdsito) de estas estrategias y su importancia. En este sentido, se debe enfatizar que este apren-
dizaje los ayudard a comprender mucho mejor los cuentos, y por lo tanto, responder adecuadamente
preguntas que les hagan sobre ellos en su vida escolar, e inclusive, les pueden servir de guia para escribir
sus propios cuentos.

. En el modelaje, el docente demuestra el uso de las estrategias, pensando en voz alta lo que hace y piensa
durante su aplicacion. Para esto, escoge un cuento al cual lee en voz alta, y va parando donde consigue
la informacién pertinente y llenando los cuadros respectivos. Los estudiantes, por su parte, deben tener
consigo tanto el cuento que la docente va a leer, pues la seguirdn en esta lectura, como una hoja con la
estructura y el mapa del cuento dibujado o impreso donde copiardn las partes que el o la docente va
llenar. A continuacién un ejemplo:

Frente al pizarrén, la docente, quien ha colocado una hoja amplia con el mapa y la estructura del cuen-
to que anteriormente han trabajado, explica a los alumnos que ella les va a mostrar, por medio de una
representacion, cémo utilizar estas estrategias. Para esto les va a leer el cuento que les acaba de entregar,
y ellos van a seguir la lectura en voz baja o en silencio. Les dird que va a ir llenando el mapa a medida
que lee, y los alumnos copiardn en su hoja lo que se escribird en el grafico.

La docente empieza la lectura y el primer punto es el titulo. “Bueno, lo primero que tengo que leer
es el titulo. La maestra dijo que hay que revisar primero el titulo para tener una idea del tema del
cuento (Verbalizaciones de instrucciones a si misma, es decir autoinstrucciones)” “Bien, el titulo dice
“Pulgarcito” “Bueno, copiaré en el mapa, Pulgarcito, donde dice la palabra Titulo”(verbalizacién de
autoinstruccion), “Ok, voy a seguir leyendo porque creo que este es el personaje principal” (verbali-
zaci6én de autoinstruccién). Sigue leyendo en voz alta y en la primera linea del cuento dice que hace
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mucho tiempo habia un nino llamado Pulgarcito, quien vivia en una casa en el bosque con su familia.
La docente para la lectura y dice: ,”Si este es el personaje principal jlo escogi bien! (verbalizacién de
autorrefuerzo), “Ahora tengo que ver en el mapa donde se coloca el personaje principal para escribirlo
alli” (Verbalizacién de autoinstruccidn).

Luego de escribir lo del personaje principal, la docente vuelve al cuento y comenta: “Aqui dice que hace
mucho tiempo habia un nifo llamado Pulgarcito, quien vivia en una casa en el bosque con su familia.
“Ajd este es el lugar donde vive, bien buscaré en el grifico donde dice Lugar (Verbalizacién de autoins-
truccién). “Ya lo encontré y voy a escribir lo que aparece en el cuento, casa en el bosque” (verbalizacién
de autoinstruccién). Y continta la docente: “Pero también dice que hace mucho tiempo. Entonces,
esto va donde dice Tiempo en el mapa (verbalizacién de autoinstruccién). Luego se dice a si misma:
iFantdstico, ya encontré varias cosas! (verbalizacién de autorrefuerzo). “Ahora ;cudles son los puntos
que ya he llenado? (verbalizacién de autopregunta?” Revisa y se dice: “OK todavia me faltan mds pun-
tos, pero no me voy a apurar, quiero hacer un buen trabajo” (verbalizacién de autoinstruccién). La
docente continda la representacién...

Se recomienda hacer varias sesiones de modelaje, cada una con un nuevo cuento. Igualmente, se su-
giere que, si bien, el o la docente tiene la direccién de esta actividad, se permita la participacién de los
estudiantes a lo largo de su realizacién. Aqui, ademds, los alumnos van llenando sus mapas a medida
que siguen al docente.

4. Después de la fase del modelaje, los estudiantes tienen que memorizar tanto la estructura como el
mapa del cuento, a tal punto, que puedan reproducir los subtitulos y el grifico que conforman el mapa
del cuento, totalmente, con 100% de fidelidad, y que el o la docente desarrollé en la tercera etapa.
Este requerimiento también aplica para las expresiones verbales personalizadas que ellos desarrollaron
para utilizarlas en estas actividades de comprensién lectora del cuento. Se sugiere, por lo tanto, que los
alumnos se lleven el aprendizaje de memoria de estas estrategias como tareas para sus casas.

5. Durante la etapa de la prictica guiada, los alumnos, tomando turnos, leen el mismo cuento en voz
alta, y apoydndose unos con otros, van identificando y llenando el mapa del cuento. Si es necesario, el
docente aclara dudas, vuelve a explicar algin punto, es decir, se mantiene como soporte. Similar a la
etapa del modelaje, se recomienda la realizacién de varias sesiones de prictica guiada, y a medida que
va viendo el avance de los estudiantes, poco a poco, el o la decente va disminuyendo el apoyo que les
va dando. También les va sugiriendo ir eliminando la exteriorizacién de las expresiones verbales perso-
nalizadas e irlas manteniendo sélo en el pensamiento.

6. En la prictica independiente, los estudiantes leen individualmente los cuentos y van llenando por si
mismos sus mapas del cuento. El docente estd presente por si es necesario algin apoyo o retroalimen-
tacion. Las autopreguntas, las autoinstrucciones y el autorrefuerzo quedan como expresiones verbales
internas.

Conclusién

El doble propésito de este articulo fue, primero, describir la estructura y el mapa del cuento y la autopregunta
(el realizar preguntas a si mismo(a), tres estrategias que permiten, de acuerdo con mdaltiples investigaciones,
mejorar la comprensién lectora de dicho texto narrativo en estudiantes con DA. Segundo, ofrecer una guia
préctica para la ensenanza de estas estrategias, de manera tal que el o la docente pueda aplicarlas en el aula de
clase regular o especial.

La comprension lectora es fundamental para el éxito escolar de cualquier estudiante. Y lograr una adecuada
comprensiéon de lo que se lee es, también, muy importante en el campo laboral. En el caso del cuento, es
tema obligado en los diversos niveles del sistema educativo. Sin embargo, los estudiantes con DA presentan
problemas para identificar los componentes y la articulacién interna de este género narrativo por lo que ame-
ritan una ensefianza explicita de estrategias que les permitan detectar y comprender esta conformacién. Para



esto, se han desarrollado e investigado las estrategias conocidas como la estructura y el mapa del cuento y la
autopregunta (el realizar preguntas a si mismo(a) las cuales permite a los alumnos y alumnas con DA mejorar
su comprensién del cuento, con el subsecuente beneficio en el dmbito escolar y social.

Ademds de las investigaciones que dan fundamento a estas estrategias, la guia practica aqui expuesta, tiene
como base el modelo conocido en inglés como Self-Regulated Strategy Development [(SRSD), Desarrollo de
Estrategias de Autorregularcién (DEAR), en espanol], el cual ha mostrado ser muy efectivo para la ensenanza
de diversas estrategias relacionadas con la escritura, la lectura y las matemdticas a estudiantes con DA. Una de
las caracteristicas de DEAR es el modelaje, es decir, la representacién tanto fisica como verbal, por parte del
docente, de cémo se aplica la estrategia, lo cual da fuerza a la ensenanza explicita que se realiza.

Finalmente, hay un buen nimero de investigaciones sobre estas estrategias para la comprension lectora del
cuento en estudiantes con DA en educacién primaria, lo cual permite y avala la creacién de guias précticas
para su ensefianza en este nivel educativo. Sin embargo, en relacién a la educacién secundaria, son menos las
investigaciones sobre estudiantes con DA y estas estrategias lo que incide en la elaboracién de guias pricticas,
sobre la base de estudios, para utilizarlas en el aula de clase a este nivel educativo. De alli, la recomendacién de
incrementar las investigaciones tanto sobre estas como otras estrategias para abordar, no solamente el cuento,
sino también otros tipos de textos narrativos , tales como la novela, y elaborar guias pricticas que permitan
atender la comprension lectora de este género en estudiantes con DA a nivel de educacién secundaria. ®
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