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RESUMEN 

Ante la imperiosa necesidad de leer y comprender, consideré trabajar en esta 
investigación para aplicar las más apropiadas estrategias y mejorar la lectura e 
interpretación de textos de mis alumnos. Son muchos los factores que 
intervinieron para que en este grupo multigrado, ubicado en una escuela primaria 
del medio rural, no se haya desarrollado la competencia de la comprensión 
lectora como se señala en los programas de estudios para la educación primaria, 
entre ellos el bajo nivel de estudios de padres de familia, la ausencia de 
preescolar, problemas de desnutrición que impiden concentración y logro de 
aprendizajes. Todo oficio o profesión tiene como cimiento ser un buen lector, 
persuasivo, crítico y reflexivo. Leer es adueñarse del contenido, reestructurar y 
poner en práctica lo asimilado cuando se requiera. Opinar, debatir y poder 
concluir, son pasos que todo buen lector desempeña. Difiero de las evaluaciones 
que en el sistema educativo se presentan, porque de la diferencia entre lo 
cuantitativo y cualitativo, este último es de gran eficacia y eficiencia para la 
enseñanza. Valen más las habilidades, sentimientos, emociones y valores, y que 
un ser humano solucione situaciones que requieran una toma de decisiones. 
Una evaluación basada en exámenes es considerada un cúmulo de nociones 
teóricas, sin embargo, tiene más reconocimiento el ser que el saber hacer; que 
todo ciudadano sea humanista. Esta investigación, por medio de su estrategia de 
intervención, tuvo la perspectiva de difundir la lectura y la comprensión, creando 
lectores que compartan ideas, amplíen su vocabulario, promuevan siempre la 
curiosidad intelectual. Descubriendo constantemente temas de interés social, 
participando activamente, llegando a ser líderes de su entorno inmediato. 
 
Palabras claves: escuela multigrado, paradigma cualitativo, comprensión lectora, 
constructivismo, humanismo. 
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INTRODUCCIÓN 

Las escuelas unitarias, también llamadas por la UNESCO escuelas 

multigrado, ubicadas específicamente en el medio rural, tienen como función 

llevar el servicio de la escuela pública a comunidades apartadas, constituidas por 

un número reducido de familias, que obtienen el sustento sembrando la tierra y 

criando animales. En ellas se imparte educación primaria en una sola aula para 

los seis grados, bajo la responsabilidad de un solo docente, con un número 

reducido de alumnos por grado, utilizando técnicas pedagógicas especiales para 

la conducción simultánea de los programas de los diferentes grados, adecuadas 

a las diversas edades, niveles y personalidades de los alumnos que asisten. 

(Vargas, 2003) 

Las actividades se ajustan a los intereses y necesidades de los alumnos, 

partiendo de los conocimientos previos y del momento psicoevolutivo en el que 

se encuentran; la planeación de la enseñanza es flexible y se practica una 

evaluación global, continua y formativa. Las condiciones de una escuela unitaria 

se prestan para llevar a cabo actividades extraescolares; como los niños viven a 

distancia, permanecen más tiempo en la escuela y así se apoya a quienes 

necesitan de más atención; hay mayor contacto con la naturaleza y el medio 

resulta apropiado para realizar diversos experimentos e investigaciones; por 

tener matrículas pequeñas es posible la enseñanza individualizada por la tarde, 

el horario extendido permite convivir más y es mejor el proceso socializador. No 

hay preescolar y es grande el esfuerzo del docente para el dominio de 

contenidos y metodología de todas las materias (los seis grados). 

Otras características de las comunidades rurales donde se instala una 
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escuela unitaria es que los alumnos al concluir la primaria, y algunos sin 

concluirla, se van a los trabajos agrícolas.  

En la presente investigación, dediqué atención prioritaria a superar el nivel 

de comprensión lectora; en la comunidad los padres de los alumnos solo tienen 

estudios hasta tercer grado de primaria y pocos la concluyeron, de ahí la 

relevancia de trabajar en lectura e interpretación de textos con la finalidad de que 

los alumnos elevaran su aprovechamiento escolar. 

Además, en los programas de estudios de educación primaria, el lenguaje 

oral y el lenguaje escrito son considerados como los medios más importantes de 

comunicación, adquisición y ampliación de conocimientos, y se recomienda 

darles atención preferencial a fin de que les sirva de herramienta para el logro de 

los aprendizajes esperados en las otras asignaturas. 

El presente trabajo está estructurado en cuatro capítulos: 

En el Capítulo 1 se presentan algunos antecedentes que permitieron 

identificar el estado que guarda la investigación educativa en el campo de la 

comprensión lectora, se hizo énfasis en su importancia como eje principal del 

proceso enseñanza-aprendizaje a partir de lo cual se delimitó la problemática 

planteada. Asimismo, se describe el contexto institucional donde se desarrolló el 

proyecto de innovación, se explica la justificación y se presentan los propósitos 

del estudio. 

En el Capítulo 2 se da a conocer un marco teórico referencial relacionado 

con la comprensión lectora, cuya importancia radica en el análisis de los 

fundamentos teóricos encontrados al respecto. Se presenta una revisión de 

bibliografía seleccionada, lo que permite un acercamiento con el lector. 
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En el Capítulo 3 se establecen los fundamentos metodológicos, tales 

como el enfoque o paradigma de investigación elegido, que en este caso fue el 

cualitativo; además se describe el método que se siguió, que fue el de la 

investigación acción, se describen los sujetos participantes y los instrumentos 

utilizados para la recopilación de información; también se explican las técnicas 

que se usaron para el análisis de la información tanto en la fase diagnóstica 

como en la de intervención.  

La última parte de este capítulo se dedica a la explicación de las 

estrategias de innovación que se pusieron en práctica para el buen desarrollo de 

la comprensión lectora en lo que fue la fase de intervención. 

En el Capítulo 4 se especifican los resultados obtenidos en las fases antes 

mencionadas, así como el análisis e interpretación de los mismos a través de 

cinco categorías. 

Además de los capítulos descritos se incluye un apartado de 

conclusiones, en el cual se presentan los aportes más relevantes en relación a 

los propósitos del estudio y se contestan las preguntas de investigación. 

Los últimos apartados del documento presentan la lista de referencias de 

las obras citadas en el desarrollo de los capítulos y los apéndices en los que se 

presentan los instrumentos utilizados en las etapas de la investigación y el plan 

de trabajo de la propuesta de innovación llevada a la práctica. 

La presente investigación tuvo como reto lograr niveles avanzados en la 

comprensión lectora, considerando que es uno de los instrumentos básicos para 

el aprendizaje. Un individuo que carece de interpretación, expresa pobreza de 

ideas, poca creatividad en sus tareas y una personalidad poco sobresaliente.   
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1. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA 

1.1 Antecedentes 

El desarrollo de la habilidad lectora es una de las claves para un buen 

aprendizaje en todas las áreas del conocimiento, tanto en la escuela como fuera 

de ésta. Al respecto, la especialista Margarita Gómez Palacio planteó: “La lectura 

es la relación que se establece entre el lector y el texto, una relación de 

significado, que implica la interacción entre la información que aporta el texto y la 

que aporta el lector” (Gómez Palacio, 1995, pág. 108). 

El enfoque comunicativo y funcional del español es muy importante por lo 

que es primordial recalcar que el propósito principal de este enfoque es que el 

alumno lo comprenda, se comunique y lo ponga en práctica en su existencia 

diaria. Al respecto, los programas de estudio 2011 puntualizan que “La 

apropiación de las prácticas sociales del lenguaje requiere de una serie de 

experiencias individuales y colectivas que involucren diferentes modos de leer, 

interpretar y analizar los textos; de aproximarse a su escritura y de integrarse en 

los intercambios orales” (Secretaría de Educación Pública, 2011b, pág. 15). 

La práctica de la lectura desarrolla la capacidad de observación, atención, 

concentración, análisis y espíritu crítico, además de generar reflexión y diálogo. 

Estudios han comprobado que una buena comprensión lectora es uno de los 

elementos que aumenta la probabilidad de tener un mejor empleo y mejores 

salarios. Con la lectura, se adquiere diversión, reflexión, estímulo y satisfacción e 

interés de indagar temas de relevancia social. La comprensión lectora se 

entiende como un proceso, en el cual se emplean las claves dadas por el autor y 

el conocimiento previo que la persona posee para inferir el significado. Las 
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características de las prácticas lectoras de este grupo multigrado se percibieron 

cuando leyeron cuentos, leyendas, recuentos históricos, reportajes, y no lograron 

interpretar ideas principales, secundarias, identificar personajes (principal-

antagónico), planteamiento, nudo y desenlace. Se observó problema en la 

expresión oral. No se percibió síntesis ni paráfrasis. De ahí la necesidad de 

innovar con estrategias para la comprensión lectora. 

Respecto a la aportación de los alumnos al aprendizaje, desde el enfoque 

constructivista, Teresa Mauri, investigadora de la Universidad de Barcelona, 

señaló que para aprender los alumnos hacen uso de sus esquemas de 

conocimiento, o conocimientos previos, y que a partir de ellos atribuyen 

significado al nuevo contenido; en palabras de la especialista:  

La memoria constructiva o comprensiva está (…) muy ligada al proceso 

de construcción del conocimiento, a su reestructuración continuada y al 

mantenimiento de lo conocido. No es un proceso único, sino un conjunto 

de procesos variados tales como retener, reelaborar, evocar, etc. No es 

algo estático, sino dinámico y sus procesos se precisan y desarrollan en la 

edad (Mauri, 2007, pág. 83). 

 Cuando hablamos de comprensión lectora nos referimos a la capacidad 

que posee cada persona para entender los diferentes textos que se le presenten, 

asimilando el mensaje que el texto contiene y recreándolo, es decir, haciéndolo 

parte nuestra, para luego poder explicar e interpretar, cada quien a su manera. 

Como afirma Solá (2011, pág. 84) “Llega un momento en que, si las ideas 

no se ponen en práctica, carecen de sentido y de utilidad. Aunque no estén 
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perfeccionadas o no tengamos todos los medios que desearíamos, hay que 

poner manos a la obra”. 

Por sus características específicas, la escuela unitaria permite al docente 

practicar la lectura en diferentes momentos y con distintas modalidades, las más 

usuales son: lectura de audición (uno lee, los demás escuchan), lectura en voz 

alta (lectura en atril y lectura de impacto o enfática), lectura compartida (con 

dramatización y canciones), lectura guiada (plantear preguntas), lectura por 

parejas (niños adelantados con los que presentan dificultad), lectura 

independiente o individual (en voz baja o en silencio), lectura comentada (al 

terminar cada párrafo o al final de la lectura, se comenta), lectura de episodios 

(cuando la lectura es muy larga) (Aula Planeta, 2015). 

1.2 Contexto institucional 

La presente investigación fue encaminada a la comprensión lectora, 

desde un enfoque constructivista, para la adquisición de aprendizajes 

significativos en los alumnos de tercero, cuarto y sexto grado de la Escuela 

Primaria Lic. Adolfo López Mateos, clave 28DPR0293G, de la Zona Escolar 206, 

del Sector 28 en Ejido López Mateos, Municipio de González, Tamaulipas. 

Siendo esta institución una escuela unitaria, también llamada multigrado 

porque un solo docente tiene a su cargo los seis grados y además la Comisión 

de la Dirección, en cada mes se intercambiaron experiencias con los 

compañeros maestros de escuelas unitarias de otras comunidades. A los padres 

y madres de los alumnos se les informó bimestralmente las evaluaciones de sus 

hijos, limitaciones y necesidades de aprendizaje; el propósito de estos informes 

fue detectar avances y limitaciones, cuya meta fue abatir el rezago educativo, la 
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reprobación, deserción, pero más lograr que los alumnos sean capaces de 

resolver problemas de la vida cotidiana mejorando la comprensión lectora. Esta 

escuela pertenece a una zona marginada de extrema pobreza; los gobiernos 

federal y estatal han apoyado con el Programa de Arraigo en el Medio Rural para 

procurar la permanencia de maestros multigrado en sus comunidades de 

adscripción. Como parte del programa se trabajó en horario extraescolar con 

actividades de atención personalizada, elaboración de material didáctico, 

talleres, conferencias, creación de huertos para la orientación de alimentación 

adecuada, suficiente e inocua. 

La localidad Adolfo López Mateos está situada en el Municipio de 

González en el Estado de Tamaulipas, cuenta con 40 habitantes y se ubica a 

una altura de 40 metros sobre el nivel del mar.  

El acceso principal es al sur de Ciudad Mante, Tamaulipas. En dirección a 

la cabecera del municipio de González, por la carretera federal Mante-Tampico, 

en el kilómetro nueve se encuentra la entrada a la comunidad, ruta que se 

prolonga hasta el límite con el Río Guayalejo (Ver Apéndice A). 

Todo el camino es terracería, se cruza el arroyo La Pulga y el Ejido Plan 

de Guadalupe, Municipio de González, Tamaulipas; en este sector se localizan 

sembradíos de caña de azúcar, también se pasa por el Rancho El Tachay, 

donde hay una fábrica de alimento para animales. 

En relación a las características socioeconómicas de los padres de los 

alumnos, sus casas son de lámina y adobe. Al ser avecinados, no son 

propietarios del lugar que habitan, por lo que en ocasiones tienen que buscar 

mejor trabajo y emigrar. 
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Indudablemente que con el apoyo del gobierno en cuanto a programas 

como: Oportunidades, Despensas del DIF, Adopta un abuelito, 70 y más; su 

economía se ve favorecida. En su mayoría los habitantes son jornaleros con un 

sueldo mínimo. Actualmente se tiene una respuesta favorable del gobernador, 

referente a la entrega de bicicletas, como apoyo al medio de transporte para los 

niños de la escuela primaria que viven a distancia. 

La comunidad a la cual pertenecen los menores con los que se trabajó, se 

caracterizó por tener un nivel socio-cultural bajo. La mayoría de los padres han 

adquirido información de los medios masivos de comunicación, por lo que su 

capacidad crítica no es de gran ayuda para sus hijos, ya que brindan falsos 

satisfactores creándoles expectativas fantásticas sobre su vida futura. Referente 

a los medios de comunicación estos son: la televisión, radio y teléfono. 

Asimismo, la comunidad cuenta con servicio público de luz y agua.  

El apoyo de los padres y madres es determinante para la buena formación 

de los alumnos. En mi grupo los padres y madres participaron en las actividades 

planeadas desde el inicio del ciclo escolar, como lo fueron: asistencia a las 

asambleas por bimestres, eventos culturales, apoyos en tareas escolares de sus 

hijos, asistencia a las asesorías de educación de adultos, que ofrece el Instituto 

Tamaulipeco de Educación para los Adultos (ITEA), para culminar sus estudios 

de primaria o secundaria, y algunos en alfabetización.  

Es imposible para un padre de familia que no puede leer y escribir, 

orientar a sus hijos, y por ende, no ayuda en su formación. Como ya se 

mencionó, en esta comunidad el nivel de cultura está en un nivel bajo, por lo que 

invité a todos a ser partícipes en los distintos eventos, como organización de una 
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biblioteca en la escuela, investigar usando el equipo de computación del 

programa llamado “Enciclomedia”, asistir a conferencias programadas por el 

Centro de Salud con temas variados como: valores en la familia, alimentación, 

alcoholismo, economía y salud. 

El Ejido está integrado por 14 ejidatarios, su actividad principal es la 

agricultura, (productores de caña de azúcar), entregando su cosecha en el 

Ingenio de Cd. Mante, Tamaulipas. 

En esta comunidad rural habitan, también, familias avecinadas trabajando 

en el jornal, quienes en su mayoría son los padres y madres que tienen sus hijos 

en la Escuela Primaria Rural Federal “Lic. Adolfo López Mateos”. C.C.T.  

28DPR0293G. En esta escuela primaria multigrado, soy Directora Comisionada y 

maestra de los seis grados. No existe institución de preescolar, por lo que 

también se atiende a niños de 4 y 5 años. 

1.3 Delimitación de la problemática 

Los diferentes factores psicopedagógicos considerados en el 

planteamiento del problema, objeto de estudio, fueron: 

• Los niños ingresaron a la primaria sin los conocimientos y habilidades 

de preescolar. 

• La falta de un lugar para el estudio de los niños en casa, con diversos 

materiales (libro de texto de ciclos escolares pasados, revistas, 

folletos, periódicos), además de la biblioteca en casa. 

• Malos hábitos de lectura. 

• Poca difusión de aspiraciones de estudio por parte de la familia. 

• En algunos niños, bajo peso y estatura para su edad (desnutrición), 
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por consecuencia se percibió debilidad y falta de concentración en las 

actividades.            

En este grupo multigrado, se logró apreciar e identificó que los niños entre 

8 y 11 años mostraron una fuerte desventaja de la comprensión lectora y una 

significativa deficiencia en la redacción de textos.  

Ahora bien, en la presente investigación se trasluce la necesidad de 

proponer una alternativa que ayude a conducir a los niños del grupo multigrado 

de la Escuela Primaria “Lic. Adolfo López Mateos”; a una mejor comprensión de 

las lecturas que realizan en su labor escolar cotidiana. La alternativa que se 

propone en este trabajo es quizás la que se aproxime más a solucionar el 

problema que presentan los alumnos de esta escuela, es una propuesta 

inacabada que, sin embargo, encierra grandes esperanzas para ayudar a los 

alumnos del nivel básico y que ellos mismos superen sus deficiencias para así 

lograr la comprensión de sus lecturas. 

Para delimitar la problemática descrita, apliqué, durante un mes, ejercicios 

impresos de redacción de textos, registré libros leídos en cada semana, realicé 

entrevista a padres para detectar espacios de lectura y material para leer en sus 

casas (revistas, periódicos, cuentos, historietas, leyendas), analicé resultados de 

antes de la lectura y después de la misma con respecto a lo que leen, predicen y 

escriben; analicé y revisé en sus cuadernos y libros de texto de diferentes 

asignaturas, en donde las respuestas son abiertas. El resultado fue que se 

percibió repetición en letras como la conjunción “y”, y en nexos temporales como 

“después”. En resúmenes de temas de las asignaturas de historia y ciencias 

naturales, no precisaron ideas principales ni secundarias. 
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La delimitación se pudo precisar con la aplicación de ejercicios del 

material “Mentes Reflexivas, Amplias Perspectivas” (Tamaulipas. Gobierno del 

Estado, 2008), que se usa en los grados de tercero, cuarto, quinto y sexto de 

primaria para mejorar la interpretación de textos con el propósito de resolver 

problemas reales de la vida, realimentar el proceso educativo, favorecer el 

acceso a mejores niveles de aprovechamiento escolar, desarrollar la inteligencia, 

potenciar la creatividad y la productividad. Este material contiene diversos textos 

(descriptivos, expositivos, narrativos, argumentativos, literarios, periodísticos). Se 

usa respondiendo, en elección múltiple, preguntas abiertas, propiciando el 

diálogo y la libre discusión (Ver Apéndice B). 

Los resultados obtenidos por los ocho alumnos de tercero, cuarto y sexto 

grado en estos ejercicios de la fase diagnóstica mostraron que carecen de 

reflexión porque no construyen ideas sobre el contenido, no relacionaron la 

información nueva con el conocimiento previo ni diferenciaron lo importante y lo 

secundario. 

La siguiente gráfica muestra los porcentajes obtenidos en los ejercicios de 

comprensión lectora: 
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A partir de los datos referidos, en los párrafos precedentes, se pudieron 

precisar las siguientes interrogantes que guiaron la presente investigación: 

¿Qué estrategias pedagógicas, con enfoque constructivista, aplica el 

docente para favorecer el desarrollo de la comprensión lectora en los alumnos 

multigrado? 

¿Cómo y en qué consistieron las estrategias de enseñanza desde un 

enfoque constructivista, pertinentes para una escuela unitaria, para mejorar la 

comprensión lectora de los alumnos y la comunidad? 
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¿Cuál fue el impacto de la aplicación de las estrategias de enseñanza con 

enfoque constructivista para el desarrollo de la comprensión lectora en la 

escuela multigrado? 

¿Cuáles son las principales dificultades en la comprensión lectora que 

presentaron algunos alumnos en este grupo multigrado? 

¿Cómo puede el docente multigrado convertir la escuela unitaria en un 

centro de aprendizaje para la comunidad? 

1.4 Justificación 

Se ha mencionado que la educación puede cambiar el destino de un 

pueblo o de un grupo de personas, también se le ha atribuido una capacidad 

poderosa de cambio social, es decir se propone a la educación como un espacio 

de promoción y desarrollo sociocultural. Esta es una razón por la que el 

Programa Nacional de Lectura (PNL) propone reelaborar el papel que se le ha 

asignado a la escuela y al maestro, tratando de buscar nuevos caminos para 

lograr que los procesos de enseñanza-aprendizaje se conviertan, en prácticas de 

formación, más que de información, se trata de convertir las enseñanzas en 

significativas para los beneficiarios de las mismas a través de la adecuación de 

sus programas a las necesidades reales de las comunidades (Secretaría de 

Educación Pública, 2013). 

Como parte de la educación formal, la lecto-escritura es una forma de 

expresión del lenguaje que surgió como un proceso de percepción e 

interpretación de los signos y tiene lugar no solamente en las relaciones que se 

generan dentro de una escuela, sino en todos los ámbitos sociales y culturales 

en los que interviene el hombre; por lo tanto, es imprescindible que los alumnos 
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aprendan a leer y escribir para que logren su aceptación y desenvolvimiento en 

una sociedad. 

En todos los ámbitos, poseer un buen nivel en la comprensión lectora 

coadyuva eficazmente a los aprendizajes significativos, porque interpretando lo 

leído, se es capaz de desempeñar y dar solución a cualquier necesidad; 

específicamente en la educación básica: si el alumno anticipa ideas, aporta de 

sus conocimientos previos, tiene curiosidad intelectual y ampliación de 

vocabulario para una buena expresión oral, asimilará los contenidos y llevará a la 

práctica esas nociones; de lo contrario se está hablando de un ser pasivo. Por la 

falta de comprensión lectora su pensamiento no es crítico ni reflexivo, sólo se 

transformó en un ser mecanizado que transcribe textos sin razonamiento propio. 

He aquí la relevancia de aplicar estrategias que favorezcan un excelente nivel de 

interpretar lo leído. 

Si logran leer y comprender podrán desarrollar sus capacidades y 

habilidades lectoras e interactuar con los textos y poner en juego sus 

experiencias y conocimientos previos para lograr otros nuevos o reafirmar sus 

hipótesis que vienen a influir en su aprendizaje sobre el mundo que los rodea y 

la sociedad en que se desenvuelven. Por poderse reducir la lectura a un simple 

proceso de descodificación, Smith, citado por Álvarez y Salas (2015) postuló “La 

lectura no es una actividad pasiva, los lectores deben realizar una contribución 

activa y sustancial si pretenden darle sentido a lo impreso” (Álvarez y Salas, 

2015, pág. 2). 

Los alumnos que no comprenden los textos leídos enfrentan dificultades 

para continuar estudios, por lo mismo desertan de la escuela, siendo difícil para 
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ellos conseguir un empleo en el cual puedan realizar una actividad 

medianamente remunerada. Por los motivos anteriormente tratados, consideré 

necesario la implementación de estrategias que hicieron posible que los alumnos 

construyeran la comprensión lectora, a través de actividades variadas e 

interesantes, apegadas a su contexto social que los llevaron a establecer 

reflexiones profundas y permitió hacer uso de un pensamiento crítico, emitieron 

juicios cuando valoraron lo que leen, distinguieron entre situaciones reales y las 

que estuvieron en sentido figurado.  

1.5 Propósitos  

En la presente investigación se buscó una alternativa que ayudó a 

conducir a los niños a una mejor comprensión de las lecturas que realizan en su 

labor escolar cotidiana. Los propósitos fueron: 

• Conocer las principales estrategias que aplica el docente para 

favorecer la comprensión lectora en una escuela primaria multigrado. 

• Analizar la situación del docente y del alumno en el momento de leer y 

no comprender. 

• Diseñar estrategias para lograr mejores niveles de comprensión lectora 

con un enfoque constructivista. 
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2. REFERENTES TEÓRICOS 

En este capítulo se presenta una selección de la bibliografía revisada 

sobre los temas del constructivismo y la comprensión lectora; organizada con los 

siguientes subencabezados: (a) La concepción constructivista en los programas 

de educación básica, (b) Sobre el constructo comprensión lectora, (c) ¿Cómo se 

enseña en la escuela la comprensión lectora? y (d) La evaluación de la 

comprensión lectora. 

2.1 La concepción constructivista en los programas de educación básica 

El plan de estudios 2011 se reconoce como el documento rector que 

define las competencias para la vida, y el perfil de egreso, de niños y jóvenes 

que acuden a las escuelas de educación básica (Secretaría de Educación 

Pública, 2011a). En ese sentido, se constituye en la referencia normativa que 

regula el quehacer de los agentes educativos en los centros escolares. 

Qué enseñar y cómo enseñar, queda definido para los profesores en 

distintos componentes del plan de estudios; uno de ellos es el apartado que tiene 

por nombre: Principios pedagógicos que sustentan el Plan de estudios, 

considerados como: “condiciones esenciales para la implementación del 

currículo, la transformación de la práctica docente, el logro de los aprendizajes y 

la mejora de la calidad educativa” (Secretaría de Educación Pública, 2011a, pág. 

26). 

De los doce principios pedagógicos que sustentan el plan de estudios, se 

cita, a continuación, uno de ellos, por considerar que es el que mejor expresa 

una referencia a la concepción constructivista de los programas de estudio y 

guías para los maestros: 
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Centrar la atención en los estudiantes y en sus procesos de aprendizaje. 

El centro y el referente fundamental del aprendizaje es el estudiante, 

porque desde etapas tempranas se requiere generar su disposición y 

capacidad de continuar aprendiendo a lo largo de su vida, desarrollar 

habilidades superiores de pensamiento para solucionar problemas, pensar 

críticamente, comprender y explicar situaciones desde diversas áreas del 

saber, manejar información, innovar y crear en distintos órdenes de la 

vida. 

Los alumnos cuentan con conocimientos, creencias y suposiciones 

sobre lo que se espera que aprendan, acerca del mundo que les rodea, 

las relaciones entre las personas y las expectativas sobre su 

comportamiento. En este sentido, es necesario reconocer la diversidad 

social, cultural, lingüística, de capacidades, estilos y ritmos de aprendizaje 

que tienen; es decir, desde la particularidad de situaciones y contextos, 

comprender cómo aprende el que aprende y, desde esta diversidad, 

generar un ambiente que acerque a estudiantes y docentes al 

conocimiento significativo y con interés. (Secretaría de Educación Pública, 

2011a, pág. 26 y 27). 

Con respecto a la concepción constructivista, Isabel Solé y César Coll 

aclararon que se trata de un marco explicativo que “integra aportaciones 

diversas cuyo denominador común lo constituye un acuerdo en torno a los 

principios constructivistas”, y puntualizaron que no se trata de prescripciones 

para el trabajo escolar sino de “un conjunto articulado de principios desde donde 

es posible diagnosticar, establecer juicios y tomar decisiones fundamentadas 
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sobre la enseñanza”  (Solé y Coll, 2007, pág. 8). 

Otra referencia a la concepción constructivista en los programas de 

estudio de educación básica la encontramos en las orientaciones curriculares del 

Plan de Estudios para la Formación de Maestros de Educación Primaria, Plan 

2012 (Secretaría de Educación Pública, 2012a); las orientaciones que 

estructuran el plan de estudios mencionado, muestran la consonancia entre los 

modelos y enfoques propuestos en los planes de estudio de los distintos niveles 

del sistema educativo en su conjunto. Se presenta a continuación la que alude, 

de forma directa, a la concepción constructivista, en el sentido en que se viene 

presentando en este apartado. La orientación curricular se presenta con el 

nombre de Enfoque centrado en el aprendizaje, y plantea, a los formadores y 

futuros maestros, que: 

… implica una manera distinta de pensar y desarrollar la práctica docente; 

cuestiona el paradigma centrado en la enseñanza repetitiva, de corte 

trasmisivo-receptivo que prioriza la adquisición de información declarativa, 

inerte y descontextualizada; y tiene como referente principal la concepción 

constructivista y sociocultural del aprendizaje y de la enseñanza, según la 

cual el aprendizaje consiste en un proceso activo y consciente que tiene 

como finalidad la construcción de significados y la atribución de sentido a 

los contenidos y experiencias por parte de la persona que aprende. Este 

enfoque consiste en un acto intelectivo pero a la vez social, afectivo y de 

interacción en el seno de una comunidad de prácticas socioculturales. El 

proceso de aprendizaje tiene lugar gracias a las acciones de mediación 

pedagógica que involucran una actividad coordinada de intención-acción-



23 
 

reflexión entre los estudiantes y el docente, en torno a una diversidad de 

objetos de conocimiento y con intervención de determinados lenguajes e 

instrumentos. Además, ocurre en contextos socioculturales e históricos 

específicos, de los cuales no puede abstraerse, es decir, tiene un carácter 

situado. (Secretaría de Educación Pública, 2012b). 

Los referentes teóricos sobre la concepción constructivista en los 

programas de estudio de educación básica, se tuvieron presentes en la 

elaboración de la estrategia de innovación, aplicada en la fase de intervención de 

esta investigación, con el propósito de desarrollar la comprensión lectora en 

alumnos de una escuela multigrado. 

2.2 Sobre el constructo comprensión lectora  

Las primeras nociones sobre comprensión lectora se tomaron del Plan de 

estudios 2011, de los apartados Competencias para la vida y Perfil de egreso; de 

las competencias para la vida, la primera se refiere a las competencias para el 

aprendizaje permanente, de ellas explica que para su desarrollo se requiere: 

“habilidad lectora, integrarse a la cultura escrita, comunicarse en más de una 

lengua, habilidades digitales y aprender a aprender” (Secretaría de Educación 

Pública, 2011a, pág. 38); la segunda, en esencia en relación con la primera, se 

refiere a las competencias para el manejo de información, y plantea que para su 

desarrollo requiere: “identificar lo que se  necesita saber; aprender a buscar; 

identificar, evaluar, seleccionar, organizar y sistematizar información; apropiarse 

de la información de manera crítica, utilizar y compartir información con sentido 

ético” (Secretaría de Educación Pública, 2011a, pág. 38). 

Del apartado perfil de egreso, los rasgos que hacen mención a la noción 
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de comprensión lectora, en términos de competencias desarrolladas en los 

alumnos, como resultado de la educación básica, describen como deseable un 

alumno que: 

• Utiliza el lenguaje materno, oral y escrito para comunicarse con 

claridad y fluidez, e interactuar en distintos contextos sociales y 

culturales; posee herramientas básicas para comunicarse en inglés. 

• Argumenta y razona al analizar situaciones, identifica problemas, 

formula preguntas, emite juicios, propone soluciones, aplica 

estrategias y toma decisiones. Valora los razonamientos y la evidencia 

proporcionados por otros y puede modificar, en consecuencia, los 

propios puntos de vista. 

• Busca, selecciona, analiza, evalúa y utiliza la información proveniente 

de diversas fuentes. 

 (Secretaría de Educación Pública, 2011a, pág. 39). 

Las nociones sobre comprensión lectora, contenidas en los apartados 

citados del plan de estudios 2011, dejan claro que se trata de un proceso en el 

que interviene una serie de elementos, tanto internos como externos del lector, 

los cuales se conjugan para poder llevar a cabo el proceso de la lectura, cuya 

complejidad radica en la interpretación que el lector hace de ella. 

Aguirre de Ramírez, al explicar su conceptualización de lectura y escritura, 

puntualiza sobre comprensión lectora lo siguiente: 

La lectura es más que una simple actividad de decodificación, si se la 

entiende no como un proceso mecánico en el que primero se aprende a 

identificar y nombrar bien cada una de las letras para luego, al unirlas, 
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pensar qué dicen, sino como un proceso en el cual el lector a medida que 

se enfrenta al texto escrito va construyendo el significado intentado por el 

escritor, utilizando para ello, tanto los conocimientos que posee sobre el 

tema, las pistas que le brinda el texto, como una serie de estrategias y 

operaciones mentales que pone en marcha al leer. 

La lectura encierra pues, una serie de operaciones indispensables 

todas para la elaboración del significado, tales como: reconocimiento de la 

información, relación de dicha información con la almacenada en la 

memoria semántica del lector, activación de los significados semánticos, 

realización de distintos tipos de relaciones entre las partes del texto, 

construcción del significado global o macroestructura, entre otras. Todas 

estas operaciones intelectuales hacen de la lectura una actividad 

compleja. (Aguirre de Ramírez, 2000, pág. 148). 

Una revisión puntual de qué es la comprensión lectora la encontramos en 

Solé (1987), en donde al caracterizar el modelo interactivo de lectura, en 

contrastación con los modelos bottom-up, que considera a la lectura como un 

proceso secuencial que se inicia con la identificación de las grafías y procede en 

sentido ascendente hacia unidades lingüísticas más amplias, donde entre el 

lector y el texto se da prioridad al texto; y top down, que considera que el 

proceso de lectura se inicia en el lector, que hace hipótesis sobre alguna unidad 

del discurso escrito, donde el lector es alguien que crea el texto más que alguien 

que lo analiza; explica la comprensión lectora con los siguientes planteamientos:  

..leer es el proceso mediante el cual se comprende el lenguaje escrito. (...) 

Un aspecto fundamental del modelo interactivo es que no se centra 
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exclusivamente en el texto ni en el lector, si bien atribuye una gran 

importancia al uso que este hace de sus conocimientos previos en la 

construcción de una interpretación plausible. (..). 

En resumen, el modelo interactivo ve a la lectura como una actividad 

cognitiva compleja, y al lector como un procesador activo de la 

información que contiene el texto. En ese procesamiento, el lector aporta 

sus esquemas de conocimiento, (fruto de sus experiencias y aprendizajes 

previos) con el fin de poder integrar los nuevos datos que el texto incluye; 

en el proceso, los esquemas del lector pueden sufrir modificaciones y 

enriquecimientos continuos. (..) en esta perspectiva se prioriza la 

aportación del lector en la construcción de significado, pero se sitúa la 

importancia del texto – y la importancia de poder manipularlo con 

habilidad – en el lugar que a nuestro juicio le corresponde. (Solé, 1987, 

págs. 3-5). 

Recapitulando los planteamientos de Solé, se puede concluir que la 

comprensión lectora es un proceso de interacción entre el lector y el texto, 

mediante el cual el primero satisface los objetivos que guían su lectura, y el 

significado del texto se construye por parte del lector. No quiere decir que el 

texto no tenga un significado de parte del autor, sino que el significado que un 

escrito tiene para el lector no es una traducción o réplica del significado que el 

autor quiso imprimirle, sino una construcción que implica al texto, a los 

conocimientos previos del lector y a los objetivos con que se realiza la lectura. El 

lector otorga significado a una lectura coordinando informaciones que provienen 

de distintas fuentes: el texto, su contexto y los conocimientos previos que posee. 
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Por su parte, Ausubel, al explicar la comprensión significativa de un texto 

planteó que: “aprender a leer es, esencialmente, un asunto de aprender a 

percibir el significado potencial con la estructura cognoscitiva, a fin de 

comprenderlo” (Ausubel, Novak, y Hanesian, 1987, pág. 73). De acuerdo con lo 

expuesto, “los conceptos nuevos recientemente asimilados deben ser 

correlacionados con los conceptos previos, para que los primeros lleguen a tener 

significado para el lector. (..) y con ello, más que una memorización lineal se 

alcance la comprensión de una lectura” (Rodríguez R. R., 2001). 

2.3 ¿Cómo se enseña en la escuela la comprensión lectora? 

En este apartado se presenta una descripción de las actividades que 

realizan en el aula, con más frecuencia, las maestras y los maestros de primaria 

para desarrollar en sus alumnas y alumnos la comprensión lectora. 

Las prácticas de los docentes, para el desarrollo de la comprensión 

lectora, son entendidas como las actividades que organizan para ofrecer a los 

alumnos oportunidades de interacción con los textos y de construcción de 

significados a partir de lo leído. 

Se tomó como base un estudio realizado por el INEE en el 2006, con un 

modelo de investigación, que consistió en un acercamiento empírico a las 

prácticas docentes para el desarrollo de la comprensión lectora, usando algunos 

conceptos teóricos para clasificar las prácticas y dar cuenta de lo que sucede en 

el salón de clase. 

Se identificaron dos formas de concebir y desarrollar la comprensión 

lectora. Una, que en la investigación se denominó “comprensiva”, que se apega 

al enfoque comunicativo funcional de la lengua, promueve la interacción de los 
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alumnos con distintos tipos de textos y enfatiza actividades orientadas a la 

construcción de significados a partir de lo leído. Otra, denominada 

“procedimental”, que se basa en los conocimientos intuitivos derivados de las 

situaciones de enseñanza sin un entendimiento claro del proceso de adquisición 

y desarrollo de la cultura escrita (Instituto Nacional para la Evaluación de la 

Educación, 2006, pág. 19). 

Las prácticas comprensivas son las que se orientan a desarrollar la 

comprensión de significados, a promover la interacción del lector con el 

texto y fomentan el uso de habilidades superiores del pensamiento para 

hacer inferencias y conexiones entre lo leído y los conocimientos 

anteriores del lector. Las prácticas procedimentales son las que se 

enfocan en una transferencia de información del texto al lector que es 

caracterizada por ejercicios mecánicos de extracción de información literal 

de los textos, así como por el énfasis en los aspectos formales de la 

lengua a través de actividades descontextualizadas y carentes de 

funcionalidad comunicativa. (Instituto Nacional para la Evaluación de la 

Educación, 2006, pág. 25) 

A continuación se presenta un inventario de las actividades que realizan 

los maestros para desarrollar la comprensión lectora, clasificándolas en 

comprensivas y procedimentales (Instituto Nacional para la Evaluación de la 

Educación, 2006, pág. 41 a 55):  

Actividades comprensivas Actividades procedimentales 

• Leer en voz alta libros • Seleccionar el texto que se va 
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diferentes a los de texto. 

• Hablar a los alumnos sobre los 

libros de la biblioteca del aula. 

• Permitir que cada alumno 

selecciones el texto que va a 

leer 

• Permitir que los alumnos 

seleccionen el texto que leerán 

en grupo. 

• Pedir a los alumnos que lean 

un libro completo. 

• Llevar a los alumnos a la 

biblioteca escolar. 

• Invitar a los padres de los 

alumnos a que vengan al salón 

a leerles. 

• Ejercicios de completamiento o 

reordenamiento. 

• Discusión en grupos pequeños de 

diversos aspectos del texto leído. 

a leer en clase. 

• Contestar cuestionarios sobre 

el contenido literal de un texto. 

• Leer a coro la lección del libro. 

• Repetir en forma escrita 

palabras o frases en los 

cuadernos. 

• Leer por turnos la lección del 

libro de texto. 

• Escriben textos que dicta el 

docente. 

• Medir la velocidad de la lectura 

en voz alta. 

• Copiar partes del texto que 

contenga la información más 

importante. 

• Leer en silencio sus libros de 

texto mientras el docente lee 

en voz alta. 

• Hacer preguntas orales sobre 

el contenido literal del texto que 

los alumnos han leído en 

silencio. 

Con respecto al tipo de actividades que ponen en práctica los docentes 
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para el desarrollo de la comprensión lectora, la investigación reporta “ligera 

tendencia hacia las procedimentales, que fomentan habilidades básicas de 

lectura en desmedro de una construcción de significados que promueva el uso 

de habilidades superiores de pensamiento” (Instituto Nacional para la Evaluación 

de la Educación, 2006, pág. 72). 

Entre las prácticas procedimentales más frecuentes se encontraron las 

siguientes: contestar cuestionarios sobre el contenido literal de un texto, leer a 

coro la lección del libro, repetir en forma escrita palabras o frases en los 

cuadernos; dichas prácticas, reporta la investigación, promueven habilidades 

elementales y no se orientan a formar alumnos con pensamiento crítico y 

autonomía para el aprendizaje. Además de que no se recomiendan en el 

currículo oficial (Instituto Nacional para la Evaluación de la Educación, 2006, 

pág. 73). 

Los resultados presentados en los párrafos anteriores guardan relación 

con otros estudios sobre aprendizaje y desarrollo de la lengua escrita, realizados 

y difundidos en México por Emilia Ferreiro y Margarita Gómez Palacio en la 

década de los ochenta y parte de los noventa. De las contribuciones de estos 

estudios a la enseñanza en la escuela de la comprensión lectora, presentamos a 

continuación una que se refiere a las estrategias para leer y comprender y que 

ubicamos en la categoría de actividades comprensivas: 

• Anticipación con apoyo en la imagen. En esta estrategia, se pregunta a 

los alumnos ¿Qué piensas que dice aquí? ¿Por qué? ¿Los demás, 

están de acuerdo con lo dicho por él o alguien tiene otra idea? Lo 

anterior permitirá contrastar ideas.  
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• Correspondencia imagen-texto. Consiste en solicitar a los alumnos una 

descripción y argumentación de una imagen.  

• Escritura espontánea o producción de textos libres: una carta a sus 

padres, un mensaje a un compañero que está enfermo, carta a los 

niños de otras escuelas, creación colectiva de poesías y cuentos. 

• Lectura silenciosa de textos elegidos libremente. 

• Lectura compartida con el profesor. 

• Elaboración y aplicación de entrevistas. 

• Montar exposiciones y maquetas. 

• Elaborar un diario de vida grupal. 

(Ferreiro y Gómez Palacio, 2002). 

Actividades comprensivas, como las presentadas, se pusieron en práctica 

en la estrategia de innovación pedagógica, aplicada en la fase de intervención de 

esta tesis, para favorecer el desarrollo de la comprensión lectora en los alumnos 

de la escuela unitaria rural de referencia. 

2.4 La evaluación de la comprensión lectora 

En su acepción más amplia, la evaluación puede caracterizarse como un 

conjunto de actividades que conducen a emitir un juicio sobre una persona, 

objeto, situación o fenómeno en función de unos criterios previamente 

establecidos y con vistas a tomar una decisión.  

Refiriéndose al proceso de enseñanza-aprendizaje que dirigen los 

docentes en las escuelas, Delia Lerner planteó: “La evaluación del aprendizaje 

es imprescindible porque provee información sobre el funcionamiento de las 

situaciones didácticas y permite entonces reorientar la enseñanza, hacer los 
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ajustes necesarios para avanzar hacia el cumplimiento de los propósitos 

planteados” (Lerner, 2001, pág. 147). 

En estos términos la evaluación se considera parte inherente del proceso 

enseñanza-aprendizaje; no una acción aislada, sino un proceso sistemático y 

continuo, mediante el cual se recoge información acerca del aprendizaje logrado 

por el alumno, con el propósito de tomar decisiones pertinentes que faciliten y 

promuevan su desarrollo integral. Este enfoque da a la evaluación un referente 

cualitativo más que cuantitativo. 

Una evaluación del proceso, con propósitos de retroalimentación y 

formativa es el tipo de evaluación que se apega a las prácticas comprensivas 

para evaluar la lectura. No obstante, prevalece en las escuelas primarias, 

dependiendo del grado, una práctica mixta para evaluar la comprensión lectora, 

que pone en práctica actividades de evaluación del tipo procedimentales, 

combinándolas con actividades del tipo comprensivas. 

A continuación, se presentan las actividades a las que más recurren los 

docentes para evaluar la comprensión lectora, clasificándolas en 

procedimentales y comprensivas: 

Actividades de evaluación  
de la comprensión lectora 

procedimentales 

Actividades de evaluación  
de la comprensión lectora 

comprensivas 

• Aplicar una prueba escrita (tipo 

cuestionario o resumen) después 

de que los alumnos leen en 

silencio.  

• Detener la lectura que dirige el 

maestro y preguntarles. 

• Recuperar evidencias escritas de 

la lectura que realizaron los 
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• Pedir a los alumnos que lean en 

voz alta. 

• Hacer preguntas orales sobre el 

contenido literal del texto que los 

alumnos han leído en silencio. 

 

alumnos; por ejemplo, una 

comparación o un relato. 

• Verificar la velocidad de la lectura 

en silencio de los alumnos. 

• Contrastar, oralmente, las 

interpretaciones de los alumnos 

sobre lo que han leído en silencio. 

• Pedir a los alumnos que apliquen 

el contenido de lo leído a una 

actividad particular como una 

exposición o un debate. 

(Instituto Nacional para la Evaluación de la Educación, 2006, págs. 54, 55 y 65). 

En la estrategia de innovación pedagógica, desarrollada en la fase de 

intervención de esta tesis, se optó por poner en práctica actividades de 

evaluación de la comprensión lectora comprensivas, por ser éstas las que se 

encuentran más relacionadas con el constructivismo y el principio pedagógico 

del plan de estudios de enfocar la atención en los estudiantes y en sus procesos 

de aprendizaje.  
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3. FUNDAMENTOS METODOLÓGICOS 

Todo proceso de investigación es sistemático, por lo que requiere ser 

detallado según las condiciones que prevalecen en la situación objeto de 

estudio, en este caso, la comprensión lectora; por tanto, se requiere dar cuenta 

de la elección de un enfoque, de un método y la explicación de un 

procedimiento. 

En el presente capítulo se expone la estructura metodológica que se 

implementó en el proyecto de investigación. Inicia describiendo la elección del 

tipo de investigación; optando por un enfoque mixto en razón a que permite 

utilizar instrumentos de los métodos cuantitativos y cualitativos, en función al tipo 

de información que interesa recabar. 

Continúa con una revisión conceptual de la metodología de la 

investigación-acción-participativa por ser una metodología que recupera la 

reflexión de los profesionales sobre su propia acción, permitiendo al docente 

desempeñar el rol de investigador de su propia práctica, para transformarla y 

mejorar su desempeño profesional. 

Además, se da cuenta de los sujetos participantes, de los instrumentos 

utilizados para recabar información y de las fases que siguió el procedimiento 

metodológico. 

3.1 Enfoque mixto 

La elección de un enfoque mixto no cuestiona los enfoques cuantitativo o 

cualitativo, se debe, más bien, al deseo de utilizar las fortalezas de ambos tipos 

de indagación, combinándose y complementándose, de acuerdo al tipo de 

información que interesa recabar (Hernández, Fernández, y Baptista, 2010, pág. 
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544).  

El enfoque cuantitativo utiliza la recolección y el análisis de datos para 

contestar preguntas de investigación y probar hipótesis establecidas 

previamente; para ello, confía en la medición numérica, el conteo y 

frecuentemente se apoya en el uso de la estadística para establecer con 

exactitud patrones de comportamiento en una población (Hernández, Fernández, 

y Baptista, 2010). 

El enfoque cualitativo, por lo común, se utiliza para descubrir y refinar 

preguntas de investigación. A veces, pero no necesariamente, se prueban 

hipótesis. Con frecuencia se basa en métodos de recolección de datos sin 

medición numérica, como las descripciones y las observaciones. Por lo regular, 

las preguntas e hipótesis surgen como parte del proceso de investigación y éste 

es flexible y se mueve entre los eventos y su interpretación, entre las respuestas 

y el desarrollo de la teoría. Su propósito consiste en “reconstruir” la realidad, tal y 

como la observan los actores de un sistema social previamente definido 

(Hernández, Fernández, y Baptista, 2010, pág. 9). 

Taylor y Bogdan (2009) consideraron, en un sentido amplio, la 

investigación cualitativa como aquella que: “contiene datos descriptivos ricos: las 

propias palabras pronunciadas o escritas de la gente y las actividades 

observables” (pág. 152).  

En términos generales, los dos enfoques (cuantitativo y cualitativo) utilizan 

cinco fases similares y relacionadas entre sí: 

• Llevan a cabo la observación y evaluación de fenómenos. 

• Establecen suposiciones o ideas como consecuencia de la observación 
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y evaluación realizadas. 

• Demuestran el grado en que las suposiciones o ideas tienen 

fundamento. 

• Revisan tales suposiciones o ideas sobre la base de las pruebas o del 

análisis. 

• Proponen nuevas observaciones y evaluaciones para esclarecer, 

modificar, cimentar y/o fundamentar las suposiciones e ideas; o incluso para 

generar otras. (Hernández, Fernández, y Baptista, 2010, pág. 4) 

El enfoque más empleado en el presente estudio es el cualitativo, ya que 

todo lo observado se registró en el momento en que sucedieron los hechos, 

situaciones y los fenómenos naturales ocurridos en la investigación. 

“El objetivo de la investigación cualitativa es la comprensión, centrando la 

indagación en los hechos; mientras que la investigación cuantitativa fundamenta 

su búsqueda en las causas, persiguiendo el control y la explicación” (Rodríguez, 

Gil, y García, 1999, pág. 34). 

Algunas características propias de la investigación cualitativa son las 

siguientes: es inductiva, el investigador ve el escenario y a las personas desde 

una perspectiva holística; las personas, los escenarios o los grupos no son 

reducidos a variables, sino considerados como un todo.  

Algo importante es que el investigador cualitativo, reconoce sus propias 

creencias, perspectivas y predisposiciones, y las suspende, o aparta, a fin de 

construir la comprensión de sentido de las personas dentro del marco de 

referencias de ellas mismas. Para el investigador cualitativo todas las 

perspectivas son valiosas, por lo que todos los escenarios y personas son dignos 
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de estudio. 

3.2 Investigación acción-participativa 

Elliot (1981), citado por McKernan, (2008) define la investigación-acción 

como: “el estudio de una situación social con miras a mejorar la calidad de la 

acción dentro de ella” (pág. 24). Su propósito, a diferencia de otras opciones de 

investigación, es resolver los problemas inmediatos que más preocupan a los 

profesionales en ejercicio. 

La investigación-acción, realizada por profesionales reflexivos, permite 

profundizar en la comprensión de sus prácticas en situaciones problemáticas y 

mejorar los entornos sociales; lo anterior se desprende de la definición de 

Bogdan y Biklen (1982), citada por McKernan, (2008, pág. 24) “La investigación-

acción es la recogida sistemática de información que está diseñada para 

producir cambio social”. 

 Por su parte, Carr y Kemmis (1986), citados por McKernan (2008), 

postulan una definición en términos críticos y emancipadores: “La investigación-

acción es simplemente una forma de estudio autorreflexivo emprendido por los 

participantes en situaciones sociales para mejorar la racionalidad y la justicia de 

sus propias prácticas, su comprensión de estas prácticas y las situaciones en 

que se llevan a cabo” (pág. 24). 

La investigación-acción, en el campo de la educación, se utiliza, 

principalmente, “como una forma de desarrollo profesional” (Anderson & Herr, 

2007, pág. 2); en el caso de nuestro país, lo anterior se constata en el plan de 

estudios 2011, en cuanto a que, a la labor del docente de la implementación del 

currículo y el logro de los aprendizajes por parte de los alumnos, se agrega “la 
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transformación de la práctica docente y la mejora de la calidad educativa” 

(Secretaría de Educación Pública, 2011a, pág. 26). 

La investigación-acción, en la literatura especializada, ha sido vista como 

una metodología con la potencialidad no solo de mejorar o transformar las 

prácticas de los profesionales sino también de generar conocimientos, tanto 

locales (el saber popular), como públicos (el saber científico) (Anderson y Herr, 

2007, pág. 1). 

En este tipo de investigación, se hace necesario distinguir entre solo la 

reflexión profesional sobre la práctica y la propiamente dicha investigación 

acción. Al respecto, Anderson y Herr (2007), precisan que: “la distinción se 

encuentra en el grado de intencionalidad y sistematización de la reflexión”, y 

explican: 

La investigación acción requiere una espiral de ciclos de planeación, 

acción, observación y reflexión. Los resultados de un ciclo de 

investigación sirven como punto de partida para el ciclo siguiente y el 

conocimiento que se produce es relevante para la resolución de 

problemas locales y el aprendizaje profesional de los 

docentes/investigadores. (Anderson y Herr, 2007, pág. 2) 

La investigación-acción, realizada por el profesor, en sus grupos, escuela 

y comunidad, es considerada una vía que posibilita la mejora continua de la 

educación y la vinculación de su teoría y su práctica (Romera-Iruela, 2011). 

Respecto al uso de la investigación-acción en la formación inicial y 

continua de los docentes, y a su potencialidad para la reconstrucción y 

perfeccionamiento del conocimiento práctico sobre la enseñanza, el aprendizaje 
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y la gestión escolar, Enríquez (2004), citado por Anderson y Herr (2007), 

establece que: 

Es desde la práctica, entendida como síntesis de pensamiento y acción, 

donde se puede realizar una reflexión sistemática y un análisis profundo 

que desemboque en la formulación de nuevos constructos teóricos. Por 

tanto, la producción de conocimiento efectuado por los docentes 

implicados en el proceso pedagógico, es lo que va a permitir la 

aprehensión profunda de la compleja y cambiante realidad educativa 

(págs. 3, 4).  

Las tres fases fundamentales en el diseño de la investigación-acción son: 

(a) observar: especificar un problema y recolectar datos, (b) pensar: analizar e 

interpretar, y (c) actuar: implementar mejoras y resolver problemas, las cuales se 

replican de manera constante hasta que el problema es resuelto, el cambio se 

logra o la mejora se implanta satisfactoriamente. 

La metodología empleada en el presente estudio fue la de investigación-

acción; se buscó profundizar en la comprensión del problema planteado 

adoptando una postura exploratoria frente a toda definición inicial de su propia 

situación, propiciando la participación y colaboración de los sujetos involucrados. 

3.3 Sujetos participantes 

Los participantes en el presente proyecto de investigación-acción fueron, 

en primera instancia, los alumnos de tercero, cuarto y sexto grado, de la escuela 

primaria multigrado Lic. Adolfo López Mateos, del Ejido López Mateos, Municipio 

de González, Tamaulipas, 8 alumnos, de un total de 15, seleccionados de 

acuerdo a los resultados del diagnóstico, los cuales tienen entre 9 y 12 años de 
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edad. 

Una maestra multigrado, con 28 años de experiencia docente, con 

estudios de licenciatura en educación primaria y cursando estudios de posgrado, 

que, además, fungió como docente-investigadora. 

Diez padres con hijos en la escuela, cursando diferentes grados. 

Ocho profesores multigrado, integrantes del Consejo Técnico de Escuelas 

Multigrado de la zona escolar 206 del sector educativo 28. 

3.4 Instrumentos de investigación 

La investigación-acción-participativa, privilegia la voz, y la acción, de los 

sujetos participantes en su medio natural, para ello hace uso de instrumentos 

desarrollados por la etnografía, como lo son: la observación directa en el aula, 

por periodos prolongados,  de lo que hacen el docente y los alumnos en su 

interacción cotidiana, que permita recoger minuciosos registros y realizar 

entrevistas semiestructuradas, in situ, la revisión de materiales gráficos y 

registros de audio y video que, junto a los referentes teóricos, ayudarán a 

construir una explicación interpretativa y descriptiva de los procesos de la 

práctica escolar, definidos como objeto de estudio. 

En la fase de diagnóstico se utilizaron los siguientes instrumentos para la 

recolección de información: (a) listas de cotejo, (b) registros anecdóticos, (c) 

producciones de textos, (d) entrevistas, (e) audio grabaciones. Con los datos 

obtenidos mediante la aplicación de los citados instrumentos, junto con las notas 

de campo producidas durante la misma, se pudo profundizar en los marcos de 

referencia teóricos y reflexionar ante la práctica docente de la que se forma 

parte. 
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3.4.1 Listas de cotejo. 

La lista de cotejo permitió, con base en los indicadores previamente 

definidos, determinar el nivel de comprensión lectora de los alumnos 

participantes, registrando alcances y limitaciones con referencia al estándar 

señalado en los programas de los distintos grados (Ver Apéndice B). 

3.4.2 Registros anecdóticos. 

Según Mckernan (2008, pág. 88), los registros anecdóticos son: 

“descripciones narrativas literales de incidentes y acontecimientos significativos 

que se han observado en el entorno de comportamiento en el que tiene lugar la 

acción. Cada relato anecdótico se redacta inmediatamente después de que 

sucede”.  

En los Registros Anecdóticos se anotaron los hechos significativos, 

protagonizados por cada niño. Con este instrumento, se describió el 

comportamiento, resumiendo observaciones (Ver Apéndice I). 

3.4.3 Producciones de texto. 

Las producciones de textos de los niños, durante la fase de diagnóstico, 

fueron evidencias palpables, de forma personalizada, del nivel de competencia 

de los alumnos en el proceso de la comprensión lectora. Posteriormente se 

compararon los escritos de un inicio, con los que elaboraron durante la fase de 

intervención, considerando siempre los conocimientos previos. 

3.4.4 Entrevistas. 

Las entrevistas permitieron un contacto personalizado, obteniendo 

información directa e indirecta, considerando relevantes las ideas de cada sujeto; 

se practicaron a padres de familia (Ver Apéndice D), y a compañeros profesores 
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de grupos multigrados de comunidades pertenecientes a la misma zona escolar 

(Ver Apéndice E). 

En la entrevista a padres de familia, logré tener una visión de los hábitos 

de lectura en casa, del material con que cuentan para leer, y de la formación y 

uso de una biblioteca en el seno familiar. Por lo que corresponde a los 

compañeros docentes de escuelas multigrado, contrasté las estrategias 

utilizadas en la práctica docente, para mejorar la comprensión lectora y así 

desarrollar las competencias de buen desempeño del alumno en la vida 

cotidiana, resolviendo problemas de toda índole, porque cuando existe una 

adecuada y buena interpretación, el ser humano es creativo, reflexivo y crítico, 

fundamentando las versiones. Este tipo de entrevista fue en forma presencial, 

con un trato de respeto a opiniones diversas, permitiendo comentarios o 

conclusiones. 

3.4.5 Audiograbaciones. 

Las audiograbaciones de las interacciones docente-alumno y alumno-

alumno, constituyeron testimonios de aspectos subjetivos, como las emociones, 

expresiones verbales informales de estados de ánimo, y silencios significativos, 

de donde se obtuvieron notas que permitieron la elaboración de descripciones en 

referencia a cómo se interpreta lo leído y se transforma la redacción por parte de 

cada alumno. 

3.5 Procedimiento metodológico 

Las dos fases que comprendió esta investigación fueron la de diagnóstico 

y la de intervención. En la de diagnóstico, se estableció y delimitó la 

problemática detectada, se utilizaron diversas técnicas e instrumentos para 
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recabar información y sensibilizar al grupo a participar en un proyecto de 

transformación, procediendo a la elaboración de un plan de trabajo para 

solucionar la problemática encontrada. 

En la fase de intervención se llevó a la praxis ese plan, que consistió en la 

aplicación de estrategias de innovación para mejorar la comprensión lectora, 

considerando los fundamentos del plan de estudios 2011, aplicando situaciones 

didácticas para desarrollar las competencias en el niño. 

3.5.1 Fase de diagnóstico. 

Se realizó un diagnóstico grupal para conocer a los sujetos del estudio e 

identificar la problemática y los factores que inciden en este proceso, con la 

finalidad de definir el trabajo investigativo; analizando la práctica docente 

trabajando con los seis grados en una sola aula. Se informó a los padres y 

madres de los alumnos que a sus hijos se les aplicarían diversas estrategias 

para mejorar la comprensión lectora. 

 Con la aplicación de instrumentos a padres y docentes de otras escuelas 

unitarias, listas de cotejo para el registro de observaciones, y producciones de 

textos de los alumnos, quedó verificado el bajo nivel en lectura y comprensión, 

además de poca expresión oral e interacción grupal. 

 Organicé portafolios como evidencia de cada alumno para fundamentar la 

deficiencia en la interpretación de lo que leían los niños (Ver Apéndice B). 

3.5.2 Fase de intervención. 

Con base al diagnóstico realizado y el análisis de los datos recabados, se 

procedió a la reformulación del problema planteado, ante lo cual se eligió como 

alternativa de innovación, la aplicación de estrategias para la comprensión 
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lectora desde un enfoque constructivista, para la adquisición de aprendizajes 

significativos.  

Madres, alumnos y maestra-investigadora integramos círculos de lectores 

con el propósito de acercarnos a las diversas modalidades de lectura: (a) en voz 

alta, (b) comentada, (c) guiada, (d) compartida, entre otras. Usamos la estrategia 

la carretilla viajera, para la difusión en la comunidad y acrecentar el número de 

lectores, motivando a los niños en lo que correspondió a la clasificación de los 

libros en la Biblioteca de Aula, a la que se denominó: “El baúl de la Ciencia”, 

quedando por género literario, en su mayoría cuentos, leyendas, fábulas, 

narraciones históricas; así mismo, género informativo, humorístico, instructivo. 

Otra actividad realizada en la fase de intervención fue la escenificación 

“Los ciegos y el elefante”, utilizando el equipo y materiales de tecnología digital 

del programa nacional “Enciclomedia”, donde se trabajó con audición de lectura, 

con la finalidad de favorecer la comprensión de los alumnos en (a) asimilar tonos 

en enunciados exclamativos, interrogativos, e imperativos; y (b) en comprender 

la estructura de las narraciones (planteamiento, nudo y desenlace); la actividad 

se complementó con interpretaciones por parte de los alumnos, correcciones, 

agregar títulos y modificar finales. También se propició debate para que cada 

alumno explicara su punto de vista con sus propios argumentos. 

Otras actividades, realizadas en la fase de intervención para la 

comprensión lectora, estuvieron asociadas con el muestreo, el modelamiento y el 

automonitoreo, como recursos didácticos; fueron actividades específicas 

relacionadas con la identificación en el texto de elementos útiles para la 

comprensión y la confirmación sobre su utilidad al lograrla, algunas de las 
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realizadas fueron: 

* Reconocer las características del texto escrito: si se trata de un texto 

narrativo, informativo o práctico y utilizar esta información como guía para la 

construcción de significado.  

* Buscar palabras clave: se centra en el uso del vocabulario conocido y en 

la construcción de un significado para las palabras que por primera vez aparecen 

en el texto, ubicándolas en el contexto. 

* Análisis del título y uso de los índices: permiten anticipar y predecir lo 

que trata el texto, así como percibir la organización y extensión del contenido. 

* Formulación de inferencias: se usaron informaciones incompletas en las 

que el lector debe de agregar la palabra utilizando sus conocimientos. 

* Realizar conexiones: el lector relaciona información entre elementos del 

texto y entre éstos y su información previa.  

* Visualizar y elaborar una imagen sobre lo leído: representar lo leído en 

una imagen. 

* Lograr establecer relaciones de intertextualidad: al leer, conectar ideas 

de la lectura actual con los conocimientos y resultados de sus experiencias 

previas. 

* Identificar la relación entre los hechos de una narración: tras identificar 

los elementos fundamentales de un relato, el lector determina globalmente la 

historia. Para ello, el niño o niña han de entender los procesos de causa y efecto, 

de aclaración, comparación y de secuencia.  

* Hacer inferencias: se enseña al lector a utilizar información que ofrece el 

autor para determinar aquello que no se explicita en el texto.  
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* Lectura crítica: se enseña al lector a evaluar contenidos y emitir juicios a 

medida que lee, a distinguir cuando se trata de opiniones y cuando se trata de 

hechos. 

3.5.3 Plan de trabajo y cronograma. 

Las once actividades que constituyeron la propuesta de intervención 

tomaron en cuenta las etapas del desarrollo del niño según Piaget, 

correspondiendo a los alumnos multigrado de educación primaria, con edades de 

7 a 12 años, la etapa de operaciones concretas (Piaget, 1991); por lo tanto, se 

procuró que dichas actividades fueran lo más prácticas y concretas posible. 

Teniendo en cuenta el enfoque constructivista y de aprendizajes 

significativos, en donde está inmerso este proyecto, se hizo necesaria la 

aplicación de estas actividades prácticas para lograr aumentar las habilidades 

comunicativas y de comprensión lectora. Al finalizar cada sesión, los resultados 

se registraron mediante evaluaciones escritas, con base en preguntas acerca de 

los textos, resúmenes, síntesis y paráfrasis. 

Cronograma  

N° DE 
SESIÓN  

NOMBRE 
DE LA 

SESIÓN 
OBJETIVO 

FECHA DE 
APLICACIÓN 

1 
Los ciegos y 
el elefante. 

El alumno interpretará un texto 
mediante la dramatización. 

5 de marzo 
2013 

2 
El actor y su 
sombra. 

Comprenderá la lectura mediante la 
observación de siluetas.  

11 de marzo 
2013 

3 
Cuando el 
zorro probó 
las tunas. 

Identificará a los personajes 
principales. 

15 de marzo 
2013 

4 

Escribe un 
cuento y 
narra lo 
interpretado 
de los textos. 

Los niños escribirán la secuencia de un 
cuento y la comprenderán por medio 
de ilustraciones colocadas en el 
pizarrón. Expresarán opiniones de 
manera individual, se realizará audio 

12 de abril 
2013 
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grabación para su análisis. 

5 
Escribamos 
un guión.  

Por equipos los alumnos realizarán un 
guión teatral basado en una lectura.  

12 de abril 
2013 

6 
El traje del 
rey. 

Por medio de la representación el 
alumno comprenderá la lectura.  

12 de abril 
2013 

7 
Taller de 
lectura. 

El alumno intercambiará diálogos con 
sus compañeros basado en una lectura 
comprendida. 

15 de abril 
2013 

8 
Narración de 
un cuento 

Mediante la narración de un cuento el 
alumno realizará un escrito de lectura 
comprensible. 

15 de abril 
2013 

9 

Emisión de 
opinión 
personal.  

Por medio de una lectura leída el 
alumno desarrollará una lectura 
comprensible y en equipo formulará 
conclusiones. 

15 de abril 
2013 

10 
Difusión del 
uso de la 
Biblioteca. 

 Se promoverá la carretilla viajera para 
formar lectores. 

16 de abril 
2013 

11 

Círculo de 
lectores. 

Por medio de lluvia de ideas se 
compartirán contenidos y se 
recomendarán libros y autores. 
Comentarios breves de lo que se ha 
leído. 

16 de abril 
2013 

 

3.5.4 Cuestiones éticas. 

Se cuidó que los datos, nombres y toda la información recabada 

estuvieran anotados en forma anónima. Para ello se construyeron unos códigos 

compuestos con los siguientes elementos: en la primera posición se asignaron 

letras mayúsculas a la identificación de los instrumentos: E para entrevista, RO 

para registro de observación, DC para diario de campo, AG para audiograbación 

y RA para registro anecdótico. En la siguiente posición se asignó otra letra 

mayúscula para identificar la función que desempeñaron los sujetos en la 

investigación: D para docentes, I para investigadora, P para padres, M para 

multigrado, A para alumnos; para diferenciar entre elementos de la misma clase 

se asignó un número secuencial, quedando de la siguiente manera: 
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DI: Docente-investigadora 

EP1: Entrevista-Padre-1 

EDM3: Entrevista-Docente-Multigrado-3 

RO2A5: Registro de observación-2-Alumno-5 

DCDI7: Diario de campo-Docente-investigadora-pag. 7 

AGA1: Audiograbación-Alumno 1 

RAA3: Registro anecdótico-Alumno 3 
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4. ANÁLISIS DE LOS DATOS Y RESULTADOS 

El análisis de los datos se considera una de las tareas de mayor 

responsabilidad dentro del proceso de investigación; su relevancia radica en el 

reconocimiento de que los datos recogidos por el investigador, junto con las 

notas de campo, “son insuficientes por sí mismos para arrojar luz acerca de los 

problemas o realidades estudiadas” (Rodríguez, Gil, y García, 1999, pág. 197). 

Asimismo, es tarea delicada porque es la vía para acceder a los resultados y a 

las conclusiones. 

La mayor parte de los datos recogidos en las investigaciones cualitativas 

tienen la característica de ser expresados en forma de textos, ya que son 

obtenidos de entrevistas, registros de observación, cuestionarios de preguntas 

abiertas, notas de campo, descripciones de imágenes fijas, audiograbaciones, 

videograbaciones; de los cuales se analiza la interacción verbal, a partir de la 

cual el investigador construye una interpretación coherente. 

Rodríguez, Gil, y García, (1999, pág. 200) definen el análisis de datos 

cualitativos como “un conjunto de manipulaciones, transformaciones, 

operaciones, reflexiones, comprobaciones que realizamos sobre los datos con el 

fin de extraer significado relevante en relación a un problema de investigación”. 

Una de las primeras tareas realizadas en el análisis de la información 

recabada consistió en la reducción de los datos, es decir, en la simplificación, el 

resumen y la selección de información relevante, de acuerdo a determinados 

criterios teóricos y prácticos contenidos en el planteamiento del problema y las 

preguntas de la investigación. 

Dado que el conjunto global de los datos a analizar son de tipo textual, se 
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procedió a distinguir segmentos de interacción verbal, que permitieron definir 

unidades particulares de significado que llevaron a la codificación y 

categorización de los datos recabados. 

Los datos cualitativos se analizaron por medio de categorías, estas son 

constructos mentales, elaborados por el investigador, a los cuales “el contenido 

de cada unidad de información puede ser comparado, de modo que pueda 

determinarse si pertenece o no a esa categoría” (Rodríguez, Gil, y García, 1999, 

pág. 208). Las categorías pueden ser definidas a medida que se examinan los 

datos, es decir, siguiendo un procedimiento inductivo. 

Los datos analizados, recabados en la fase de diagnóstico, son: (a) 

resultados del examen de diagnóstico de la comprensión lectora de 8 alumnos, 

(b) medición de las habilidades lectoras de 8 alumnos, (c) entrevistas a padres, 

(d) entrevista a docentes multigrado; en tanto que los recabados en la fase de 

intervención son: (a) material de trabajo para mejorar la comprensión lectora, (b) 

lista de cotejo de evaluación de comprensión lectora, (c) audiograbaciones, (d) 

registros anecdóticos, (e) imágenes de la actividad la carretilla viajera, (f) círculo 

de lectores, (g) cartilla de lectura. 

4.1 Fase de diagnóstico 

La información recabada en la fase de diagnóstico, en forma simultánea, 

fue, por un lado, la que se obtuvo de la observación personalizada a los alumnos 

de 3°, 4° y 6° grados en la realización, por sí mismos, en forma individual y sin 

ayuda de la docente o de alguno de sus compañeros, de una lectura, que 

comunica una historia breve y completa, seguida de preguntas sobre aspectos 

puntuales del contenido. 
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Como se expuso en el Capítulo 1, en el apartado 1.3 Planteamiento del 

problema, los resultados de esta medición fueron que los ocho alumnos en 

observación se ubicaron en los dos niveles más bajos de la comprensión lectora: 

(a) literal superficial y (b) inferencial bajo, es decir, solo procesaron información 

que está expuesta en forma clara y evidente, y, aun así, no les fue sencillo 

comprenderla. Ninguno de los alumnos alcanzó los niveles crítico, apreciativo o 

creador (Idóneos.com, s.f.). 

Además, los datos recabados permitieron determinar, en los ocho 

alumnos participantes, el nivel en que se encontraban en tres habilidades 

lectoras básicas: la velocidad, la fluidez y la comprensión, que fueron 

observadas de manera integral obteniendo los siguientes resultados: en dos 

alumnos, las habilidades lectoras que poseían los ubicaron en la categoría “se 

acerca al estándar” que señalan los programas de estudio; en tanto que los seis 

alumnos restantes se ubicaron en el nivel más bajo, en la categoría “requieren 

apoyo” para acercarse al estándar (Ver Apéndice C). 

En la entrevista a los padres se obtuvo información referente a la práctica 

de lectura en el ámbito familiar, obteniéndose como dato que el material de 

lectura que tienen en el hogar es de carácter escolar, solo los libros que provee 

la escuela; y que se usan, desde su cosmovisión, “para aprender a leer” (EP5 

Apéndice D). En la vida cotidiana de los padres, y demás adultos del entorno 

familiar de los alumnos, pasan desapercibidas las prácticas sociales del lenguaje 

como son: la comunicación oral, la comprensión lectora y la producción de textos 

propios para comunicarse y aprender. 

En lo que respecta a los hábitos de lectura en casa mencionaron: “es leer 
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diariamente lo que encargan de la escuela” (EP2 Apéndice D); y en cuanto a los 

temas que son de su interés para la lectura en familia mencionaron: “temas de 

español y cuentos” (EP1 Apéndice D). 

Se pudo apreciar que en el seno familiar no perciben la lectura como 

práctica social, sino que la consideran como un acto que existe solo en la 

escuela. 

De las entrevistas a docentes de otras escuelas multigrado se pudieron 

registrar coincidencias en lo que respecta a la concepción de la comprensión 

lectora como “una habilidad compleja por parte del lector, destacando las ideas 

principales y relacionándolas con algunas vivencias” (EDM1 Apéndice E). 

En cuanto a las estrategias que utilizan para que los alumnos comprendan 

lo que leen, mencionaron: (a) lectura diaria en voz alta, (b) lectura compartida, 

(c) contar de qué trata la historia, (d) contestar preguntas, (e) inventar preguntas. 

Estos fueron los datos obtenidos en la fase de diagnóstico, los cuales 

orientaron la revisión de literatura y el diseño de la estrategia de intervención que 

se puso en práctica para el logro del objetivo de mejorar la comprensión lectora 

de los alumnos de la escuela multigrado de referencia. 

4.2 Fase de intervención 

En esta fase se pusieron en práctica las once actividades programadas 

como estrategia de intervención para mejorar la comprensión lectora desde un 

enfoque constructivista, en cada una se tomaron evidencias del desempeño de 

la docente investigadora y de los alumnos en relación a las siguientes categorías 

de análisis: (a) “Inseguridad al leer”, (b) “Anticipación de contenido”, (c) “Trabajo 

colaborativo”, (d) “Lectura en casa”, (e) “Asimilación de significados”. 
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4.2.1 Definición de las categorías de análisis. 

Los datos recabados en la fase de diagnóstico, así como el enfoque 

constructivista con el cual se diseñaron las estrategias didácticas a desarrollar en 

la intervención, además de las preguntas y propósitos de la investigación, y las 

características particulares del contexto escolar, aportaron los elementos para la 

definición de las categorías de análisis para la fase de intervención. 

4.2.1.1 Inseguridad al leer. 

Consistió en observar el comportamiento de los escolares en relación a si 

al realizar el acto de leer un texto le estaban atribuyendo algún significado, o solo 

pronunciaban fonemas en forma mecánica. 

4.2.1.2 Anticipación de contenido. 

Consistió en observar si al leer anticipaban alguna palabra o categoría 

gramatical con algún significado relacionado con el texto. Incluye la predicción y 

la confirmación o autocorrección de sus anticipaciones (Solé, 1998). 

4.2.1.3 Trabajo colaborativo. 

Se tomó como representativo del enfoque constructivista y consistió en 

observar en qué medida, los alumnos interactuaron entre sí haciendo uso de las 

prácticas sociales del lenguaje como intercambios orales para pedir información, 

exponer conjeturas, hacer inferencias, organizarse para la realización de tareas, 

practicar coevaluación y autoevaluación. 

4.2.1.4 Lectura en casa. 

Consistió en observar en qué medida la lectura podía dejar de ser un 

objeto meramente escolar para llegar a ser una práctica social en las familias de 

los alumnos. 
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4.2.1.5 Asimilación de significados. 

Esta categoría se refiere, de manera estricta, a la comprensión lectora y 

consistió en observar en los alumnos, mediante una lista de cotejo, si en la 

realización de las actividades hicieron uso de sus conocimientos previos, 

construyeron significados tomando en cuenta la información dada en el texto, y 

la proporcionada por el contexto, para hacer inferencias hacia su marco de 

circunstancias. 

4.2.2 Desarrollo de las estrategias y resultados. 

Las cinco categorías de análisis fueron observadas en las once 

actividades didácticas llevadas a la práctica en la fase de intervención, en tres 

momentos: inicial, medio y final, con el propósito de notar los cambios que se 

iban presentando. 

4.2.2.1 Momento inicial. 

En el momento inicial de la intervención se realizaron las siguientes 

actividades: (a) Los ciegos y el elefante, (b) El actor y su sombra, (c) Cuando el 

zorro probó las tunas y (d) Escribe un cuento y narra lo interpretado. 

En estas actividades los alumnos mostraron el nivel de comprensión 

lectora descrito en el diagnóstico, por ello la maestra multigrado tuvo una 

intervención directa para dirigir actividades como las siguientes: identificar 

palabras claves y traducirlas al vocabulario conocido, uso del diccionario para 

palabras extrañas y contextualización de las mismas, análisis del título, 

representar lo leído mediante composición de imágenes. 

Se observó que los alumnos seguían las indicaciones de la maestra 

multigrado paso a paso, realizando las actividades en forma mecánica y aislada, 
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sin integrarlas en un significado; no se observó que los alumnos anticiparan lo 

que podía seguir, mostrándose dependientes de las indicaciones de la maestra 

multigrado. 

“ya terminé de leer la historia de los ciegos, maestra, dígame qué más 

hago” (RO2A1). 

“Maestra, dígame que le pongo al dibujo del cuento que estoy inventando” 

(RO2A5). 

El trabajo colaborativo también se observó limitado a ir haciendo lo que la 

maestra les iba indicando, sin expresar sus iniciativas para la realización de las 

actividades en equipo por consenso. 

“Maestra, A2 está viendo lo que estoy escribiendo en la descripción de los 

personajes” (RO2A1). 

La lectura en casa siguió haciéndose como tarea escolar, involucrando a 

los demás miembros como ayudantes, pero sin trascender a la práctica social. 

“En casa la ponemos a leer lo que encargó de tarea, maestra” (DCDI, P2). 

En la asimilación de significados se observó que los alumnos hacían 

mención, en momentos informales, de las enseñanzas morales de las lecturas 

realizadas, lo que se consideró un nivel de comprensión lectora que se expresa 

entre pares, sin el carácter escolar de seguir las indicaciones de la maestra. 

“Sí, los dos podemos tener parte de razón, pero acuérdate que para 

conocer al elefante hay que tocar todas sus partes” (DCDI, P12, A1-A3). 

4.2.2.2 Momento medio. 

En el momento medio de la intervención se realizaron las siguientes 

actividades: (a) Escribamos un guión, (b) El traje del rey, (c) Un taller de lectura y 
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(d) Narración de un cuento. 

En estas actividades los alumnos mostraron un nivel de comprensión 

lectora con más elementos, lo que permitió a la maestra multigrado ser menos 

prescriptiva al dirigir las actividades, al mismo tiempo que los alumnos 

expresaban sus ideas para la realización de las mismas. 

“Estoy leyendo nuevamente la historia porque quiero proponerles una 

escena para la representación” (RO2A3-A2). 

Se puso énfasis en practicar el aprendizaje colaborativo como uno de los 

postulados constructivistas que concibe a la educación, al conocimiento y a las 

competencias para aprender, como un proceso de socioconstrucción (Calzadilla, 

2002, pág. 3). Las intervenciones de la maestra multigrado fueron para aclararles 

que podían aprender unos de otros, ayudarse unos a otros a aprender y realizar 

la tarea encomendada juntos, haciendo saber sus iniciativas a los demás. 

Escribir en equipo un guión teatral basado en una lectura, y exponerlo a 

otros; así como decidir la representación de una escena de un cuento, involucró 

operaciones cognitivas superiores de comprensión lectora, entre las que 

sobresalió el intercambio verbal mediante diálogos, formales e informales, en los 

que se pudo practicar el uso del lenguaje, y de la comprensión lectora, como 

práctica social, lo que se interpretó como experiencia de aprendizaje que apunta 

a trascender las formas convencionales de lo escolar, como las prescripciones 

muy puntuales de la maestra sobre el espacio, el tiempo y el contenido de las 

tareas que realizan los alumnos. 

En la realización de las actividades se procuró no exaltar logros 

individuales ni promover competencias entre los equipos, sino valorar la 
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diversidad, alentando las iniciativas y el pensamiento crítico orientado a la 

autoevaluación y la coevaluación para la mejora constante. 

Las categorías de análisis, en esta parte media de la intervención, se 

observaron cómo se describe a continuación:  

Se notó en los alumnos que el acto de leer dejó de ser para ellos una 

tarea en sí misma, mecánica, y que se realizaba en un tiempo y espacio 

prescrito por la maestra; esto se observó cuando en los equipos se pusieron de 

acuerdo en los pasos a seguir para la realización de las tareas encomendadas, 

que fueron la elaboración del guión y la dramatización, y consideraron la lectura 

como un medio para su realización; se interpretó que los alumnos leían para 

registrar información contenida en el texto, información que procesaban en 

colectivo dándole significado, exponiendo sus hipótesis y argumentos. También 

se observó que los alumnos dieron a la lectura un carácter permanente ya que 

fue recurrente regresar al texto y releer a fin de precisar su significado. 

“Bueno, nos llevamos de tarea volver a leer la historia y mañana cada uno 

damos una opinión sobre lo que vamos a hacer” (RO3A4-A5). 

El trabajo en equipo favoreció el aprendizaje colaborativo y la anticipación 

de contenido en el acto de leer y se convirtió en la forma cotidiana de 

organizarse, por sí mismos, para la realización de las tareas escolares. 

Igualmente, la lectura en casa tomó el carácter de ser un recurso para la 

realización de tareas que tenían que ver con las prácticas sociales de los adultos 

y no solo con las tareas escolares de los menores. 

“Me parece bien que los niños ensayen mucho, para que les salga bien su 

representación” (DCDI, P7). 



58 
 

En cuanto a la asimilación de significados, se hizo más frecuente la 

mención informal de las enseñanzas morales de las lecturas realizadas y de las 

tramas representadas, agregándose algunos significados que derivaron de la 

experiencia del trabajo en equipo y el aprendizaje colaborativo. 

“Me gustó la narración de un cuento porque yo puedo inventar lo que va a 

suceder de bueno y de malo” (RA-A1). 

4.2.2.3 Momento final. 

En el momento final de la intervención se realizaron las siguientes 

actividades: (a) Emisión de una opinión personal en referencia a la comprensión 

de un texto, (b) Difusión en la comunidad del uso de la biblioteca escolar, y (c) 

Creación en la comunidad de un Círculo de Lectores. 

La emisión de la opinión personal, en referencia a la comprensión de un 

texto, fue realizada por cada participante en forma oral, dirigiéndose al resto 

como audiencia, alternando de esa manera la función de emisor y receptor de 

significados; terminados los intercambios orales, emitieron su opinión personal 

por escrito, precisando la idea principal de su opinión personal, percatándose del 

hecho de que los integrantes de un grupo tienen diferentes opiniones personales 

sobre un mismo asunto, sin que ello signifique que alguna debe prevalecer sobre 

las demás. 

Para la difusión en la comunidad del uso de la biblioteca escolar, se 

realizó una actividad con la participación de los ocho alumnos, indistintamente 

del grado que cursan. La actividad tuvo por nombre “La Carretilla Viajera” y su 

propósito fue formar lectores en la comunidad. 

Primero se exploraron los libros con que cuenta la Biblioteca Escolar que 
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provee el Programa Nacional de Lectura, clasificándolos por género: literarios, 

científicos, humorísticos e instructivos. Acto seguido se seleccionaron libros de 

temas conocidos como la Salud, la Alimentación, Nuestro Cuerpo, el Cuidado del 

Medio Ambiente, el Cambio Climático y Cuentos. 

Los alumnos decoraron una carretilla de trabajo con papel de china, con 

los tres colores de nuestro lábaro patrio, simbolizando la acción del Estado a 

favor de la educación de los pueblos; destinamos un diario para el registro de los 

lectores, que fueron los mismos alumnos y otras personas de la comunidad, 

emulando al Secretario de Educación José Vasconcelos y su ambiciosa 

campaña dirigida a las masas populares analfabetas del siglo pasado para 

proveerles educación, nutrición y salud, conocida con la frase “Alfabeto, pan y 

jabón” (Moreno, 1999). (Ver Apéndice J). 

Me sentí ilusionada de promover este hábito de lectura porque se ha dicho 

que con mucho empeño este Secretario se iba los fines de semana con muchos 

libros a los municipios para difundir la actividad de leer.  

Los alumnos participaron emocionados y sí logramos el objetivo porque 

los lectores que respondieron a la actividad visitaron posteriormente la biblioteca 

del aula para llevar más libros y recomendarlos a otras personas de la 

comunidad (Notas del Diario de Campo 16 de abril de 2013). 

G es un alumno que fue considerado “el rey lector” porque desarrolló esta 

habilidad lectora por placer; en su familia se obsequian libros y él siempre 

comparte sus ideas y ejemplifica lo que interpreta. Además, se pudo constatar 

que en las evaluaciones de las diferentes asignaturas del grado que cursa 

mantiene excelente promedio. 



60 
 

El Círculo de Lectores fue la última actividad de la fase de intervención, 

los participantes fueron los ocho alumnos con los que se realizó la presente 

investigación-acción y 10 madres de familia. 

Consistió en una reunión, que se realizó en la escuela, en la cual los 

participantes acudieron a compartir un libro que habían estado leyendo con 

antelación y que habían elegido por ellos mismos. 

Por turnos, cada participante hizo saber a los demás las razones por las 

que eligieron el libro que habían estado leyendo, haciendo alusión al autor o 

autores; del mismo modo, haciendo alusión al índice, dieron a conocer a los 

demás las partes leídas y la información principal que se presenta en ellas. En la 

última parte de su participación, cada lector recomendó la lectura del libro leído 

en base a los beneficios que, a su juicio, se obtenían con la lectura del mismo. Al 

concluir la reunión, los lectores se intercambiaron los libros. La maestra 

multigrado, además de fungir como moderadora de la reunión, les daba a 

conocer datos de la producción y distribución de los libros leídos. 

En esta última parte de la fase de intervención, la observación de las 

categorías de análisis reportó los siguientes resultados: 

Dejó de observarse “inseguridad en el acto de leer” debida a la 

pronunciación de fonemas en forma mecánica, presentándose ahora en casos 

particulares de información ambigua o contradictoria registrada en el material 

escrito. 

“Maestra, hay una parte en el texto que como que se contradice con lo 

demás” (AG3-A5). 

La anticipación de contenido se hizo recurrente en el acto de leer, 
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haciéndose normal las predicciones de significado y la autocorrección. 

“Entendí de manera equivocada la historia” (RA-A7).  

Con respecto al trabajo colaborativo se observó que los alumnos 

modificaron su actitud individualista a una de trabajo en equipo, prestando 

atención al flujo de ideas de sus compañeros, respetando turnos de diálogo. Las 

indicaciones de la maestra multigrado se observaron menos prescriptivas, 

promoviendo ahora el aprendizaje colaborativo y alentando el desarrollo de 

iniciativas para aprender por parte de los alumnos. 

“Vamos a informarle a la maestra lo que hemos acordado hacer de tarea y 

pedirle su ayuda” (RO7-A2). 

La lectura en casa empezó a practicarse con sentido social, como una 

actividad de adultos que podían usar como medio para el aprendizaje 

permanente para mejorar sus condiciones de vida, dejando atrás la idea de ser 

solo tarea escolar de los niños. 

“A ver, déjame leer esa historia que viene en el libro que trajiste porque 

quiero ir al círculo de lectores” (RA-A5). 

Con respecto a la asimilación de significados, que se refiere a la 

comprensión lectora propiamente dicha, se observó que, en su participación en 

el círculo de lectores, los alumnos hicieron uso de sus conocimientos previos, 

construyeron significados diferentes en base a la información del texto y del 

contexto, llegando a hacer inferencias hacia su marco de circunstancias. 

“Es emocionante decirle a otros de lo que trata un libro que ya leíste” 

(AG3-A5).  
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CONCLUSIONES 

En esta investigación acción-participativa, la docente-multigrado, 

investigadora, asumió que su labor, además de propiciar en sus alumnos los 

aprendizajes señalados en el plan de estudios, incluía la mejora de la calidad 

educativa mediante la transformación de su práctica docente. 

El objetivo explícito de la investigación fue superar el nivel de 

comprensión lectora de los alumnos al realizar sus tareas escolares, y 

trascender, en los adultos de la comunidad, la visión del acto de leer como tarea 

escolar de los niños, para reconocerla como práctica social para mejorar sus 

condiciones de vida. 

En base a lo anterior, se presentan las siguientes conclusiones: 

Se reconoce el enfoque constructivista y sociocultural del aprendizaje y la 

enseñanza como una opción pertinente para transformar las prácticas de los 

maestros, como lo plantea el Plan de Estudios 2011 para la Educación Básica, 

ya que rompe con el esquema transmisivo-receptivo de información 

descontextualizada que ha prevalecido por mucho tiempo en las escuelas, y se 

aproxima a un modelo de docencia centrado en el estudiante y en sus procesos 

de aprendizaje. En este cambio, la mediación pedagógica del docente privilegia 

actividades coordinadas de intención, acción, reflexión, entre los estudiantes y el 

docente, en torno a los objetos de conocimiento, en contextos socioculturales e 

históricos específicos. 

En el orden operativo, se considera que las escuelas multigrado requieren 

de apoyo técnico-pedagógico permanente, por parte de las autoridades 

educativas, para mejorar el diseño y la aplicación de adecuaciones curriculares 
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que tomen en cuenta las particularidades del contexto; resulta necesario que la 

administración escolar ayude a los docentes multigrado a superar la visión de la 

planeación escolar, y de la intervención docente, distintas para cada grado, 

conforme a los contenidos y los tiempos que marca el programa. 

El enfoque centrado en el aprendizaje postula que éste resulta 

significativo para el estudiante en tanto se vincula con su contexto, la experiencia 

previa y sus condiciones de vida; de ahí que los contenidos curriculares, más 

que un fin en sí mismos, “se constituyen en medios que contribuyen a que el 

estudiante se apropie de una serie de referentes para la conformación de un 

pensamiento crítico y reflexivo (Secretaría de Educación Pública, 2012a). 

Se considera que adecuaciones curriculares contextualizadas, 

planeaciones flexibles y apoyo institucional, permitirían reconocer a las escuelas 

multigrado por las múltiples posibilidades pedagógicas que ofrece y dejar de 

verlas como escuelas con limitaciones porque tienen un solo maestro con 

alumnos que cursan diferentes grados. 

Los datos de la investigación, antes y después de la intervención, 

permiten concluir que el mejoramiento de la comprensión lectora en los alumnos 

de la escuela, y por extensión en algunas familias de la comunidad, fue resultado 

de los cambios que hizo la maestra multigrado en las tareas escolares que les 

indicaba a los alumnos, siguiendo los principios pedagógicos que fundamentan 

el plan de estudios 2011, siendo el principal centrar la atención del docente en 

los estudiantes y en sus procesos de aprendizaje. 

A partir de los datos analizados, se llega a la conclusión de que la 

estrategia constructivista que explica, en mayor proporción, los resultados 
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obtenidos en la fase de intervención es el aprendizaje colaborativo; en esta 

estrategia el docente enseña a aprender en el marco de experiencias colectivas 

a través de comunidades de aprendizaje, como espacios que promueven la 

práctica reflexiva mediante la negociación de significados para la realización de 

proyectos de solución a problemas complejos. 

Los principios constructivistas que estuvieron presentes en el desarrollo 

de las actividades de la fase de intervención, y que también se consideran 

explicativos de los resultados obtenidos, son: la contextualización, el 

coaprendizaje y la autoevaluación. 

Se considera que con la puesta en práctica de las estrategias 

constructivistas, los alumnos pasaron de seres inseguros y pasivos, a seres 

dinámicos, investigadores y descubridores de nuevos aprendizajes, que son 

útiles para su desenvolvimiento en la vida cotidiana. 

En cuanto a la comprensión lectora se pudo constatar que leer 

construyendo significado, y no en forma mecánica, mejora el aprendizaje y la 

formación de competencias en todas las asignaturas, ampliando y mejorando el 

vocabulario, y la expresión oral y escrita. 

El desarrollar esta investigación-acción-participativa, y más aún, la 

implementación en el grupo de las estrategias que se diseñaron para atender la 

problemática, fueron de gran valor para la docente multigrado-investigadora, ya 

que le permitió una amplia variedad de oportunidades para modificar su actuar 

como docente. Puedo manifestar que la mayor satisfacción al realizar el proyecto 

investigativo se dio al observar a los alumnos realizar el acto de leer por propia 

iniciativa, anticipando significados y aplicándolos en la realización de tareas, 
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escolares y extraescolares, leyendo con interés personal y por placer. 
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