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RESUMEN ~

Considerando las implicaciones que la comprensién y produccién escrita tienen en la prictica
educativa escolarizada, desde los niveles basicos de la enseianza, se sugiere que una
aproximacign socio-cultural constituye un marco referencial Gtil para promover tales competencias
y desarrollar en el estudiante habilidades autorregulatorias. Acorde con esta perspectiva, la
investigacion realizada consistié en probar los efectos de un programa de corte socio-instruccional,
disepado para promover habilidades estratégicas generales y especificas para la comprensién de
textos escritos (narrativos y expositivos), en alumnos de 3° y 5° grados de primaria. Dicho
programa se estructuré con base en un modelo de aprendizaje cooperativo y en la generacién de
zonas de desarrollo proximo, Particularmente se promovieron, habilidades estratégicas para la
identificacion de las superestructuras que subyacen a los textos narrativos y expositivos, asi como
para la aplicacién de macroestrategias en la produccion de macroestructuras. Ademas su

implementacion puede efectuarse en el espacio de la biblioteca, de las escuelas oficiales de
educacion bdsica.

Como resultado, fue posible comprobar que el programa desarrollado favorecid las habilidades de
los alumnos para redactar macroestructuras de textos nparrativos, aplicando macroestrategias
principalmente de supresién y generalizacion. Los mds pequenos desarrollaron particularmente
habilidades para identificar y utilizar la superestructura de los textos expositivos, en sus
producciones escritas.

Se puede concluir que el entrenamiento propositivo en este tipo de habilidades representd para el
alumno una herramienta atil, particularmente si se inicia desde los primeros grados de educacion
primaria, -E} recurrir a la generacién de zonas de desarrollo préximo facilito a los alumnos con
menor habilidad, acceder a niveles superiores de experticia y lograr mayor autorregulacion en las
habitidades promovidas.

Dado que los beneficios demostrados por los alumnos del grupo experimental no fueron
sustancialmente mayores a los del grupo control, se considera que la implementacion de
programas de esta naturaleza por periodos mas amplios durante el ano escolar, podria arrojar
rosultados mas contundentes. Asimismo, la integracion del docente en estas practicas educativas
novedosas podria constituir un factor motivador con promisorios resultados en su practica de
altabetizar funcionalmente a sus alumnos.

califls
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La investigacion educativa que ha tenido lugar en las dos décadas recientes ha puesto
especial atencion a los aspectos sociales que enmarcan los procesos educativos y parte
impo.tante de eila se ha abocado al estudio de !a alfabetizacion, dando lugar a nuevas
definiciones y modelos sobre su conceptualizacion. Paulatinamente, en los dltimos afos
se ha ido reconociendo el cardcter multifasético de la lengua escrita, dandole un enfoque
que ha ido desde admitir sélo los aspectos estructurales de la lectura y la escritura, hacia
ampliar su definicién al tomar en cuenta la funcién del lenguaje escrito en un contexto
social. De esta manera, la visién de la alfabetizacion ha ido incorporando, ademés de las
necesidades personales, las sociales, llevando a enfocar la dimensiéon FUNCIONAL, al
reconocer que los programas de alfabetizacion debieran ajustarse a las diferentes
realidades de los grupos poblacionales a los que van dirigidos.

Desde una perspectiva sociocultural, algunos autores (ej. Street, 1994; Verhoeven, 1994)
afirman que la alfabetizacién estd sufriendo una transicion de lo auténomo a lo
ideoldgico. La alfabetizacién auténoma refiere una habilidad bésica cognoscitiva o téenica
que debe ser aprendida independientemente de un contexto especifico o cultural, esto es,
tener la capacidad de utilizar el lenguaje en forma descontextualizada. En tanto, la
alfabetizacion ideolégica implica tomar en cuenta las practicas sociales concretas y las
variadas ideologias en las que diferentes expresiones culturales de la alfabetizacion estan
inmersas (Gee, 1994).

Con esta perspectiva, se recupera el concepto de ALFABETIZACION FUNCIONAL que
inicialmente sec referia a las demandas de la alfabetizacién en el mundo, dentro del
contexto del desarrollo laboral y econdmico (Gray, 1956) y que gradualmente, hasta la
actualidad, se ha ido refiriendo a un conjunto de habilidades definidas en términos de la
demanda de 1a letra impresa en ambientes de tipo ocupacional, civico, comunitario y
personal, en funcion de la penetracidon que los materiales escritos ha ido teniendo en la
vida social. En este rengldn, resalta incluso el enorme rango de aplicacion reciente de las
computadoras, 1o que inevitablemente ha ido conduciendo a fa redefinicion de lo que se
entiende por este concepto (Levine, 1994).

Verhoeven (1994) sugiere que la alfabetizacion funcional debiera estar definida en
wrminos de los antecedentes multilingual y multicultural, ajustindose a la definicion
establecida en la Conferencia Mundial sobre Educacion para Todos, en 1990 on
Thailandia (referida por Verhoeven, 1994), donde se establecio la alfabetizacion como una
habilidad de vida y la principal herramienta de apreadizaje para ol desarrolio personal y
de ta comunidad, vy la auto-suficiencia. A partir de la aproximacion sociocultural, para
este autor ¢l constructo de alfabetizacion funcional incorpora ¢! concepto de COMPETENGIA
COMUNICATIVA sugerido por Canale y Swain (1980) y por Hlymes (E971). Para sus autoraes,
la competencia comunicativa se compone de cuatro competencias: la gramatical, 1a
discursiva, Ta estratégica y la sociolingiiistica.  Aungue ariginalmente este concepto fue
propuesto como marco de referencia para la lengua oral, Verboeven lo maodifica y ajusta
pata un maodelo de lengua escrita, incorporando b competencia de codificar y decodificar
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Asi, 1a alfabetizacién funcional la integran las competencias gramatical y discursiva que
son aquellas habilidades involucradas en el control de la organizacién formal del discurso
escrito; la competencia de codificar y decodificar textos escritos que consiste en las
kabilidades técnicas relativas a la escritura y lectura; la competencia estratégica, es decir,
la habilidad de realizar las funciones de planeacién, ejecucién y evaluacién para lograr la
meta de producir un texto y por ultimo, la competencia sociolingiistica la cual
comprende las convenciones apropiadas dadas por la cultura, y que varian con la
situacidn y el conjunto de conocimiento previo cultural, incluyendo el conocimiento de la
estructura de poder de una sociedad determinada (Verhoeven,1994),

La literatura sobre el tépico refiere que no es suficiente con exponer al nifio a un ambiente
de lecto-escritura para aprender la compleja tarea de leer y escribir; evidencia acumulada
indica que los niflos necesitan actividades estructuradas secuencialmente y dirigidas por
un profesor o por un igual con la habilidad adquirida, para lograr automaticidad en la
codificacion y decodificacién, asi como en la apropiacién de estrategias de lectura y
escritura, es decir, lograr autorregulacién (Oakhill y Gamham 1988; Rayner y Pollatsek,
1989,

Vinculado a la alfabetizacidn funcional, la teoria sociocultural, entre otras, se ha abocado
al andlisis del desarrollo de procesos autorregulatorios que constituyen componentes
hasicos del funcionamiento intelectual en una amplia variedad de actividades, incluyendo
las que involucran al uso funcional del lenguaje oral y escrito. Los procesos
autorregulatorios se refieren “al manejo y control que un individuo ejerce sobre sus
procesos psicolégicos y actividades para resolver problemas y/o lograr alguna meta”
(Rojas-Drummond, Pena, Peén, Rizo y Alatotre, 1992, p. 13). En diversos estudios se ha
evidenciado 1a importancia de los procesos autorregulatorios (ej. Baker y Brown, 1984;
fressley y Ghatala, 1990) al demostrar que gran parte de las diferencias entre expertos y
novatos, adullos y nifos, y poblaciones tipicas y atipicas, reside en ¢i mancjo mis
competente de procesos autorregulatorios por parte de los primeros.  Deficiencias
similares se presentan en alumnos con problemas de bajo rendimiento escolar y/o de
aprendizaje.

inspirados por las aportaciones de Vygotsky, investigadores como Brown (1987) y Wensch
(Woertsch, 1978; Wertsch, McNamee, Mclane y Budwing, 1980) proponen que la
emergencia y desarrollo de la autorregulacion tienen ralces imporntantes en fa interaccion
sacial, Asi, algunos procesos cognoscitivos en el nifto son regulados originalmente por
otros (por ejemplo: padres, bermanos, maestros y otros mayores) y gradualmente, durante
su desarrollo, aumenta el control sobre sus propias actividades, hasta que puede regularias
Jde una manera mas internalizada, autonoma, es decir, por autorregulacion.  bste proceso
ocurre dentro de 1a denominada ZONA DF DESARROLLO PROXIMO propuesta par Vygotsky,
definida como “ia distancia entre el nivel real de desarrollo determinado por la capacidad
de resotver indepondiente un problema, y el nivel de desarrollo potencial, determinado o
fraves de la resolucion de un problema bajo 1a guia de un adulto o en colaboraciaon con
otra companero mds capaz” (Vvgotsky, 1978, p. 133).
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Vygotsky (citado en Wertsch, 1988) argumentaba que la zona de desarrollo préximo es un
constructo util en los procesos de instruccion, al considerar una relacion especifica entre
desarrolio e instruccion. Desde su punto de vista, desarrollo e instruccion no coinciden
directamente, sino que representan dos procesos que coexisten en una interrelacion muy
compleja. Por un lado, la instruccién crea la zona de desarrollo préximo, pero decir que
un nifo puede hacer mas cosas cuando colabora con un adulto, no quiere decir que el
nivel de desarrollo potencial haya de ser arbitrariamente superior. Es mas, segiin Vygotsky,
el nifo puede operar solamente dentro de ciertos limites que se hallan fijados
estrictamente por el estado de su desarrollo y por sus posibilidades intelectuales. A partir
de aqui, la zona de desarrollo préoximo se determina conjuntamente por el nivel de
desarrollo del nino y la forma de instruccidn implicada; no es una propiedad del nino nj
del funcionamiento INTERPSICOLOGICO por si solo.

Cabe especificar que los procesos interpsicologicos se dan en pequenos grupos de
individuos (por regla general diadas), implicados en una interaccién social determinada y
explicable en términos de dindmica de grupos pequefos y priactica comunicativa. Los
procesos interpsicolégicos no pueden reducirse a procesos psicolégicos individuales, lo
cual constituiria una forma de reduccionismo psicolégico individual, pero tampoco
pueden equipararse a los procesos inherentes a la sociedad; ello representaria una forma
do reduccionismo socioldgico (Wertsch, 1988).

De acuerdo con Vygotsky (1934), la instruccion en la zona de desarrollo proximo aviva la
actividad del nino, despierta y pone en funcicamiento toda una serie de procesos de
desarrollo, solamenmie posibles en 1a esfera de la interaccion con las personas que rodean
al nino y en la colaboracion con sus companeros, pero en el curso interno det desanollo
se convierten, finalmente, en propiedades internas del nifo.  De esta manera, ¢s como la
instruccion  desempena  un papel de  considerable importancia en ¢l desarrollo.
Investigaciones comao las realizadas por Olson (1970), Sigel (1970, 1979, 1982; Sipel v
Cocking, 1977; Sigel y McGillicuddy-Delisi, 1984; Sigel y Saunders, 1979) y Rogoff y
Wertsch {1984) han sido motivadas por argumentos semejantes.

La mayor parte de la argumentacion de Vygotsky (citado en Wertsch, 1988} sobre la zona
de desarrollo proximo implica la intervencion de procesos interpsicologicos; sin eimbargo,
en ciertos aspectos sus comentarios se refieren, asimismo, a los fenomenos sociales-
institucionales.  El punto de vista general de Vygotsky consistia en que los procesos
sociohistoricos a nivel institucional influyen en el funcionamiento interpsicologico en la
sona de desarroflo proximo,.  Este aspecto ha sido abordado por tavestigadores como
Sane, Gearhart y Guberman (1984), asi como Griffin y Cole (19841, Saxe y sus
colaboradores hacen hincapic en que fa mayoria de las tarcas tealizadas en Lo zona de
desarrollo prosimo son soctocuituralmente especificas.  Por ejemplo, en su andlisis del
contexto de o tarea cultueal de resolver problemas numdcricos, o representacion del
adulto de fa $SIRUCTURA DE QBiEHvo de fa tarea se basa en un sistema semidtico especifico
desde ef punto de vista sociohistorico, en otros términos, aritmctico. Saxe (1477, 1981)
ha demostrado que el sistema aritmélico (y sus usos) no ¢s natural o universal, sino que
depende de su contexto sociohistorico. Saxe y sus colaboradores suponen que una
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comprension completa de la zona de desarrollo proximo es solamente posible si se
cansidera el contexto historico especifico,

Desde (a teoria sociocultural, las actividades de autorregulacién evidentemente estan
involucradas en el procesamiento discursivo y son utilizadas por lectores y escritores
competentes para lograr sus metas., En particular, durante las interacciones comunicativas,
escucha y hablante (o lector y escritor) aplican diversas estrategias generales para la
solucion de problemas que incluyen la realizacién de actividades como: el andlisis de las
metas y el contexto del problema en cuestion, la planeacién de estrategias adecuadas, asi
como su aplicacion y supervisidn, y la toma de medidas correctivas en caso necesario. Al
mismo tiempo, ellos aplican estrategias especificas, adecuadas al tipo de propodsitos y
actividades comunicativas particulares (Brown, 1987; Kintsch, 1989; Pressiey y Ghatala,

1990; Rojas-Drummond y cols., 1992; Scardamalia y Bereiter, 1986; van Dijk y Kintsch,
1984).

Brown (1989) argumenta que las estrategias especificas son particularmente poderosas
para la solucidn de problemas, aunque conllevan dificultades de acceso y transferencia.
Por ¢l contrario, las estrategias generales no son suficientes por si mismas para resolver
problamas, pero son trans-situacionales y contribuyen al acceso, coordinacion vy
secuenciacion de habilidades subordinadas. Por lo tanto, estos dos tipos de estrategias
son complementarias.  Asi, recientes esfuerzos con resultados muy satisfactorios, se han
dirigido a combinar ambos tipos de estrategias {generales y especificas) para solucionar
problemas paniculares en dominios especificos, dentro de contextos reales de utilidad
(copnicion situada) y de manera INFORMADA, csto es, desarrollando programas de
entrenamiento en los que se haga consciente al alumno sobre el COMO, POR QUE, DONDE y
CUANDO se usan las estrategias a ser aprendidas (Rojas-Brummond, Herndndes, Velez y
Villagrin, 1998).

De acuerdo con van Dijk y Kintsh (1983), el lector o escucha interviene ostratégicamante
paata constouit ung representacion semantica del texto, asi como para reguliar sus procesos
y actividades con el fin de lograr sus metas. Estos autores formulan los siguicntes tipos de
estrategias generales de solucion de problemas, involucrados en el dominio de la
comprension del discurso: (a) andlisis de la meta, (b) planeacion de estrategias especificas
para el logro de las metas, (c) aplicacion de las estrategias especificas, y () supervision
penetal y toma de medidas correctivas,  Complementando estas estrategias generales,
Rojas-Drivmmond  (Rojas-Drummond y cols.,, 1992; Rojas-Drummond,  Dabrowsky y
Gomaez, 194906; Rojas-Drummond y Gomez, 1995; Rojas-Drummond, Games, Mirquez,
Olmos y Pedn, 1995 retoma y amplia la clasificacion de estos autores y propone as
siguientes estrategias especificas de comprension de teatos: (@) estrategias de coherencia
focal, () estrategias para detectar la superestructura del texto, (¢} macroestrategias para do
coherencia global, () ostrategias de activacion y uso de conocimientos, () otras
estrategias de elaboracion, (ff estrategias pragmadticas, socioculturales, ete.

Con lo antetior es posible comprender la importancia de los procesos autorregulatorios,
en particular respecto o las actividades académicas, y que ta generacion de zonas de
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desarrollo préximo posibilitan la induccion de tales habilidades de autorregulacion.
Asimismo, se ha resaltado la relevancia que tiene el manejo de estrategias generales y
especificas para la realizacién exitosa de tareas de lecto-escritura,

Ahora bien, existen diversos desarrollos derivados de la teoria sociocultural (ej. Collins,
Brown y Newman, 1989; Mercer y Fisher, 1992) que han adaptado muchos de sus
principios para enriquecer las practicas instruccionales. Estos han sido identilicados dentro
de lo que se denomina aproximacién socio-instruccional (Belmont, 1989). En particular,
esla aproximacion retoma y recrea conceptos tales como: zona de desarrollo proximao,
tutelaje cognoscitivo o participacion guiada, cognicién situada, apropiacién y andamiaje,
para generar formas que incrementen el desarrollo cognoscitivo y la autorregulacion en

diversos grupos de estudiantes y en dominios como la lfectura, la escritura y las
matemadticas, entre otros,

Desde la aproximacién socio-instruccional, uno de los modelos que ha probado éxito en
la ensenanza de la comprensién de lectura y que particularmente ha servido de base para
¢l presente trabajo de investigacion, es el desarrollado por Palincsar y Brown (Collins,
Brown y Newman, 1989) denominado ENSENANZA RECIPROCA O APRENDIZAJE COOPERATIVO)
(para una revisidn de estudios realizados con este modelo, véase Rosenshine y Maister,
1994). Su base metodoldgica se centra en el modelaje o cuia de estudiantes en cuatro
hahilidades estratégicas derivadas del estudio de aquellas habilidades que utilizan los
lectores expentos: formular preguntas, clarificar, predecir y resumir,

I 2 inevitable naturaleza social del desarrollo cognoscitivo y de fa propia cognicion han
levado al planteamiento del uso de la instruccidn estratégica como una herramienta en la
investigacion; ello ha marcado un cambio en la aproximacién al problema del estudio y la
adquisicion, no sélo de la lecto-escritura sino «lel aprendizaje en general de los ninos, ya
que ahora se integra la nocién de que el conocimiento se construye socialmente (Kassen,
1979). Esto queda claramente expresado en tres ideas Vygotskyanas: ¢l pensamiento esti
en 1a raiz de una actividad, ya que estd intimamente relacionado con el habla, 1anto
interna como externa, y depende (la actividad) de él; ademds, el pensamiento se desarrolla
y mantiene a través de experiencias interpersonales; y para conocer el nivel del desarrollo
cognoscitivo del nino, se deben observar sus respuestas a la instruccion (Belmont, 1989),
Estas ideas han llevado a una interpretacidn socio-instruccional de Vygotsky acerca del
desarrollo congoscitivo del nifno, que ha resignificado los diversos estudios sobre
instruccion estratégica (que en un inicio se hicieron con estrategias de moemorizaciany,

desarrollados principalmente en laboratorios de investigacion de E.U.A, desde mediados

Jo los anos 60 s,

[or Moxico, son pocos los estudios realizados siguiendo  procedimientos  socio-
instruccionales.  Rojas-Drummond y sus colaboradores (Pedn, 1992; Rojas-Drummaond y
cols., 1992: Rojas-Drummond y cols., 1998) han desarrollado diferentes investigaciones,
tanto de naturaleza basica como aplicada, en pequenos grupos de alumnos de primaria,
fucra y dentro del salon de clase, utilizando el modelo del aprendizaje cooperativa parg
desarroliar estrategias generales y especificas, on la comprension y el apronds, e de
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textos narrativos y expositivos.  Los resultados han confirmado que un entrenamiento de
tipo informado que combine ambos tipos de estrategias (generales y especificas) y que
proniueva la participacién directa e interaccién entre los alumnos, puede representar una

herramienta muy Gtil para proveerlos de mejores repertorios para confrontar problemas y
larcas de lectura y aprendizaje.

Por lo hasta aqui expuesto, a partir de la reflexién inicial de la importancia de fomentar un
uso funcional del lenguaje (oral o escrito) en contextos escolarizados, una aproximacién
socio-cultural constituye un marco referencial de utilidad para este propédsito, Tanto
promover en el estudiante habilidades autorregulatorias, en este caso, las involucradas en
¢l dominio de la comprensién de textos para facilitar la compleja tarea de leer y
comprender lo leido, como el identificar formas de interaccidon {entre maestro-alumnos o
alumno-alumno) que propicien ambientes instruccionales adecuados en los que se
generen zonas de desarrollo préximo, con la Guia de un experto (maestro u otro alumno),
son acciones que pueden traducirse en desarrollos educativos innovadores que, a su vez,
s¢ constituyan en herramientas poderosas para el maestro en su prictica docente cotidiana
con promisorios beneficios para los escolares, desde el nivel de educacion basica.

La presente investigacion tiene como proposito estudiar, desde una perspectiva socio-
instruccional, los efectos de un programa orientado a la promocion de habilidades
eslratégicas generales y especificas para la comprensién de textos escritos {narrativos y
exposilivos}, en alumnos de 3° y 5° grados, con base en un modelo de andlisis discursivo
y aprovechando el espacio que proporciona la biblioteca de las escuelas oficiales de
educacion basica.

Ll interés por realizar el presente estudio estriba, por una parte, en retomar hallazgos
recientes en la investigacién educativa basica y llevarlos a fa prictica en contextos
escolarizados reales, para deribar aportaciones tanto en el sentido basico como en el
aplicado de la Psicologia Educativa. Por la otra, se pretende también hacer aportaciones a
la linca general de investigacion conducida por 1a Dra. Rojas-Drummond, enfocando este
estudio a un aspecto de personal interés, que es el de la biasqueda de desarrollos
cducativos viables, que beneficien amplios grupos de la poblacién de educandos
mexicanos en el uso funcional del lenguaje oral y escrito. Ademds, se propone aprovechar
(y en algunos casos, recuperar) aquellos espacios de biblioteca (amplios o reducidos, en
uso 0 desusol de que disponen los maestros en las escuelas de primaria pablicas def pais.

Paticularmente interesa promover habilidades estratégicas para la identificacion de las
superestructuras que subyacen a los textos narrativos y expositivos, asi como para L
produccion de macroestructuras {aplicando macroestrategias y enlaces cohesivos). Lo
anterior considerando las implicaciones que la comprension y produccion escrita tienen
en Lo practica escolanzada, desde los niveles basicos de ta ensenanza. La propuesta de
analisis discursivo de van Dijk y Kintsch {(1983), y la del aprendizaje couperativo
desarrollada por Brown y Palincsar (1989) fundamentan este estudio.
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CAPITULO 1. MARCO TEORICO-METODOLOGICO

1.1 Los Procesos Autorregulatorios en la Educacion

Los cambios en el mundo contemporineo demandan una educacién pertinente a la
situacion, capacidad y aspiraciones del educando, que demuestre su utilidad en la vida
diaria y genere, a su vez, el interés por nuevas oportunidades educativas en un proceso de
superacién permanente; sin embargo, esto no siempre se ve reflejado en 1a prictica
educativa, adn cuando normativamente se establece.

El Programa de Desarrollo Educativo 1995-2000 (Programa, 1994) senala que [a
educacidon nacional debe buscar la formacién integral del individuo y motivar el cambio
hacia una vida mejor, a través de una ensefanza que esté méis relacionada con las
necesidades cotidianas y del trabajo, Asimismo, la educacién de los ninos y jévenes debe
incluir el desarrollo de sus capacidades y habilidades para que aprendan a aprender, esto
es, buscar reducir el cdmulo de informacién a cambio de fortalecer practicas y habilidades
favorables al autoaprendizaje. Se plantea, ademds, el interés por estimular desde los
primeros anos el gusto por la lectura, el desarrollo de fa curiosidad, asi como del interés

por la ciencia y la tecnologia, y se pone particular atencién a la ensefanza-aprendizaje de
Ia lecto-escritura.

Frente al reto que representa este marco normativo de [a politica educativa actual de
nuestro pais, se hace necesario favorecer, entre otras, habilidades competentes en lectura
y escritura, ya que en ellas se basa, en buena medida, la adquisicién de conocimientos y
el desarrollo cognoscitivo del nifo, entre otros procesos. Mas adn, si tales habilidades son
de caracter autorregulado, tenderdn a favorecer en el educando pricticas deseables de
autoaprendizaje. En eoste renglén, no basta s6lo con exponer al nifo a un ambiente
educativo de lecto-escritura para lograr que aprenda a leer y escribir, sino que es necesario
enfrentarlo a actividades méas bien estructuradas secuencialmente vy dirigidas, para lograr
automaticidad en la codificacion y decodificacidon, asi como en la apropiacion de
estrategias de lectura y escritura. En otras palabras, para lograr autorregulacion se requiere
explicitar procedimientos ex-profeso y no esperar a que se de por si sola (Qakhill y
Garnham, 1988; Rayner y Pollatsek, 1989; Rojas-Drummond y cols., 1992).

Si bien los actuales programas educativos sobre la ensenanza-aprendizaje de la lecto-
oscritura tienen un enfoque comunicativo-funcional, en la practica se evidencia una real
dificultad para que el docente traduzea dicha propuesta a practicas educativas apropiadas
y pertinentes. Esto tleva a reflexionar sobre la importante labor del profesionista de la
educacion, y en este caso del psicélogo educativo, de investigar y probar {Grmulas de
innovacion cducativa que sirvan de herramientas de apoyo para los maestros, quicnes
finalmente son los que enfrentan diariamente la ardua tarea de educar a nuestros ninos
mexicanos.  Especificamente, es una obligacion profesional la traduccion de trabajos de
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investigacion en procedimientos accesibles al docente, basados en estudios y teorias
vigentes y bien fundamentadas. Una alternativa a esta problemadtica la ofrecen los estudios
sobre los procesos autorregulatorios, y es sobre estos fundamentalmente sobre los que se
hard énfasis inicialmente, para analizar sus aportaciones al campo de la educacién.

De acuerdo con Brown (citado en Rojas-Drummond y cols., 1992, p. 12), los procesos
autorregulatorios se refieren "al manejo y control que un individuo ejerce sobre sus
procesos psicologicos y actividades para resolver problemas y/o lograr alguna meta”; de
csta manera, la autorregulacién se considera un componente bésico del funcionamiento

intelectual en las actividades cognoscitivas, y por supuesto en aquéllas que involucran al
uso funcional dei lenguaje oral y escrito.

£l andlisis del desarrollo de procesos autorregulatorios, desde la teoria sociocultural, ha
evidenciado la importancia de tales procesos cuya emergencia y desarrollo tienen raices
importantes en la interaccién social. Para abordar este punto, es necesario revisar las ideas
de Vygotsky sobre la historia sociocultural de fos individuos, que data ya de varias
doécadas atrds pero que en la actualidad han sido retomadas, revaloradas ¢ incluso
actualizadas, demostrando su vigencia y basta utilidad.

Vygotsky formuldé una teoria que en la entonces URSS se le denominé como enfoque
SOCIOMISTORICO 0 HISTORICOCULTURAL del estudio de la mente (Luria, 1971). La unidad
hasica mediante la que Vygotsky media la historia sociocultural era la aparicién y
evolucion de las herramientas psicoldgicas. Esto es, él establece que el desarrollo
comportamental de los seres humanos esta fundamentalmente gobernado no por las leyes -
de 1a evolucion bioldgica, sino por las leyes del desarrollo histérico de 1a sociedad, donde
juegan un papel fundamental, 1anto el perfeccionamiento de los medios de trabajo como
los medios de comportamiento en forma de lenguaje y otros sistemas de signos, que sirven
como herramientas auxiliares en el proceso de dominio del comportamiento.

Por ejemplo, en el cédlculo matematico, decia que la descontextualizacién se halla ligada a
la aparicion de un sistema numérico en el que una cantidad puede ser representada
independientemente de cualquier contexto perceptivo. Con la descontextualizacion se
hace posible hablar de dos o de tres sin necesidad de especificar dos o tres qué. la
sistematizacién hace posible la explicacidn de los signos mateméticos sin necesidad de
apoyarse en el contexto de su uso o aplicacion {descontextualizacién). Por ello, dos puede
sor definido desde dentro del sistema numérico como uno mdas uno, tres menos uno,
cuatro menos dos, etc.

Luria (1980) afirmaba que los individuos con una cierta experiencia en contextos
cducativos  formales eran  capaces de utilizar categorias  descontextualizadas  y
afirmaciones, mientras que quienes no contaban Con esa experiencia tenian mayores
dificuhades en ese tipo de tareas.

L.a mayoria de los trabajos realizados durante las Gltimas décac'as por antropalogos y
psicdlogos en este campo, han revelado y examinado uno de los argumentos implicitos en
la teoria vygotskyana. Esto es, que el desarrollo de la alfabetizacion  produce
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automadticamente una progresiva descontextualizacién de los instrumentos de mediacion.
Por ejemplo, la interpretacién de Vygotsky de sus estudios realizados en Asia central se
basa en la suposicion de que, mediante el proceso de alfabetizacién, los seres humanos
adquieren la capacidad de utilizar signos de una forma menos dependiente del contexto.
De hecho, podria decirse simplemente que con el desarrollo de la alfabetizacién
igualaban ciertas fases de la descontextualizacidn.

Vygotsky y sus seguidores suelen asumir que la alfabetizacién es un fenémeno
homogéneo que tiene un impacto uniforme sobre los diferentes aspectos del
funcionamiento psicolégico superior; sin embargo, esta afirmacién ha sido cuestionada
por Scribner y Cole (1981), quienes consideran dos aspectos de gran importancia en las
relaciones entre alfabetizacién, descontextualizacién y funciones psicolégicas superiores.
En primer lugar, exploraron si la alfabetizacién podia ser equiparada a la escolarizacién
puesto que pareciera que la participacién en las actividades de la escolarizacion formal y
no la alfabetizacion en si misma fuera la que afectara al funcionamiento intelectual.
Aunque la escolarizacién formal y el desarrollo de la alfabetizacién se hallan en Ia
mayorfa de los casos estrechamente ligados, es posible separarlos conceptualmente y, en
ocasiones, incluso empiricamente, permitiendo de esta forma su estudio. En segundo
lugar, Scribner y Cole examinaron la posibilidad de diferenciar entre distintas formas de
alfabetizacion desde el criterio de los roles funcionales que éstas cumplen en 1a vida del
individuo y la sociedad.

L.os descubrimientos de Scribner y Cole demuestran que lo importante no radica en cl
hecho de que estemos alfabetizados bajo un determinado criterio, digamos el de codificar
y decodificar simbolos gréficos, sino en cémo utilizamos esta alfabetizacion que gobierna
1a descontextualizacion y sus posibles consecuencias sobre el funcionamiento psicologico
superior. Estos hallazgos implican la dimensién de funcionalidad que puede darsele a la
alfabetizacion, y entonces referirnos con mayor sentido a la imponrtancia de la interaccion
sacial, en el desarrollo de lo que podriamos llamar alfabetizacién funcional.

Al hablar de los origenes sociales de las funciones psicolégicas superiores, Vygotsky docia
que para entender al individuo, primero se debian entender las relaciones sociales en las
que éste se desenvuelve. Wentsch (1988) clarifica que el tipo de procesos sociales sabre
los que Vypotsky basa su afirmacién son los denominados interpsicologicos. En contraste
con los procesos sociales, los procesos interpsicoldgicos implican pequenos grupos (por lo
peneral, diadas) de individuos implicados en una interaccién social deternuinada en
ierminos de practica comunicativa. Vygotsky (1981) se refiere al funcionamicento
interpsicolégico en la "ley genética general del desarrollo cultural”, que a continvacion se
citas

“Cualquier funcion, presente en el desarrollo cultural del nino, aparece dos veces o en
dos planos distintos. En primer lugar aparece en el plano social, para hacerlo luepo, en
el plano psicoldgico. En principio, aparece entre las personas y comao una categori
interpsicologica, para luego aparecer en el nifo como una categoria intrapsicolOgica,
Fsto es igualmente cierto con respecto a fa atencion voluntaria, la memoria logica, la
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formacion de conceptos y el desarrollo de la volicion. Podemos considerar esta
argumentacion como una ley en el sentido estricto del término, aunque debe decirse
que la internalizacion transforma el proceso en si mismo, cambiando su estructura y
funciones. Las relaciones sociales o relaciones entre las personas subyacen

gencticamente a todas las funciones superiores y a sus relaciones” (Vygotsky, 1981, p.
163).

En [ugar de afirmar simplemente que los individuos aprenden de alguna manera mediante
la participacion en el funcionamiento interpsicolégico, la formulacién de Vygotsky
defiende que existe una conexién inherente entre los dos planos de funcionamiento. En
situaciones concretas, Vygotsky defiende la existencia de un isomorfismo entre la
organizacion de los procesos en los dos planos y, en cualquier caso, afirma que la
estructura del funcionamiento interpsicoldgico tiene un enorme impacto sobre la
estructura del funcionamiento intrapsicoldgico resultante.

Es necesario en este punto destacar la importancia que tiene para el individuo la
interaccion con el otro para su desarrollo cognoscitivo y cdmo el ir pasando de un plano
interpsicolégico, dado por esa intercomunicacién social, Heva al individuo al plano
interno de lo intrapersonal, apropidndose de ello, dandole forma y contenido propios. Este
proceso tiene mucho que ver con el desarrollo de procesos autorregulatorios
fundamentales en la educacién, lo cual podra observarse con mayor claridad cuando a
continuaciéon se aborden dos de los muchos fenédmenos que Vygotsky analizd con
refacion a su concepcidn. Estos son: la internalizacion y la zona de desarrollo préximo
(este ultimo se abordard mas adelante por separado, dada su importancia para el presente
estudio), )

Respecto al primero, al igual que otros autores como Piaget, Vygotsky concebia la
internalizacion como un proceso donde ciertos aspectos de la estructura de la actividad
que se ha realizado en un plano externo pasan a ejecutarse en un plano interno. Sin
embargo, ¢l dificre al definir la actividad externa en términos de procesos sociales
mediatizados semidticamente y argumenta que son las propiedades de esos procesos los
que proporcionan la clave para entender la aparicién del funcionamiento interno. Esto
Hevo a Vygotsky a examinar los sistemas de representacién necesarios para participar en
fos procesos sociales y en consecuencia al énfasis en la internalizacion del discurso.

Por ol contrario, el énfasis de Piaget en la interaccidn del nino pequeno con la realidad
fisica lo evo a examinar los sistemas de representacién necesarios para la manipulacion
de objetos. Como resultado, Piaget concebia la internalizacion basicamente en términos
de esquemas que reflejan las regularidades de la accion fisica de los individuos. De esta
manera, y aunque ambos aulores trataron el tema de la internalizacion, sus ideas
diferentes sobre los origenes de tos procesos psicoldgicos humanos los Illevaron a centrar
su analisis sobre actividades y medios de representacion bastante distintos (Werltsch,
1OHI),
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Para Vygotsky, la nocién de internalizacién solamente era aplicable al desarrollo de las
funciones psicoldgicas superiores y, por tanto, a la linea social o cultural del desarrollo.
Visto asi, la internalizacion es un proceso implicado en la transformacion de los
fendmenos sociales en fenémenos psicoldgicos; de ahi su concepcién de la realidad social

como determinante fundamental de la naturaleza de! funcionamiento intrapsicoldgico
interno.

Vygotsky no concebia los procesos psicoldgicos superiores internalizados como meras
copias de procesos externos interpsicolégicos. £i defendia la existencia de una relacion
inherente entre la actividad externa e interna, pero en forma de una relacion genética en
la que el punto principal es cdmo son creados los procesos psicoldgicos internos como
resultado de la exposicién del nifio a lo que Vygotsky denominaba "formas culturales
maduras de comportamiento” (1981, p. 151). La concepciéon de Leontiev (1981) de
internalizacién proporciona un medio para extender y clarificar los comentarios de
Vygotsky, al hacer el siguiente andlisis de los origenes y desarrollo de la indicacion no
verbal. La combinacién del comportamiento del nifno con la respuesta del adulto
transforma un comportamiento no comunicativo en un signo de! plano interpsicologico.
La forma del signo se transforma de un movimiento consistente en un intento de alcanzar
un objeto en un gesto de indicacidon. Mas adelante, el nifo adquirira un mayor control
voluntario en el plano intrapsicolégico sobre lo que anteriormente solamente habia
existido en la interaccidon social. De esta manera, el objeto implicado se ve transformado
para el nino de algo no social, no comunicativo, en algo indicado o requerido en un
contexto social.

Aunque la veracidad de la concepcidn vygotskyana de los origenes de la indicacion esta
abierta a debate (véase Bates, 1976), ilustra una linea general de razonamiento claramente
valida para muchos otros de los fenémenos en su andlisis. Wertsch y Stone (1985)
argumentan que desde la perspectiva vygotskyana las propiedades estructurales del
funcionamiento interpsicolédgico, tales como su organizacion dialéctica pregunta-
respuesta, forman parte del plano de funcionamiento intrapsicologico interno resultante.
Esto hace referencia a la concepcién mas amplia de Vygotsky sobre el funcionamiento
interno y externo, fundamentalmente a que, dado que los procesos externos de los que se
derivan los procesos internos son necesariamente sociales, los procesos internos reflejan
ciertos aspectos de la estructura social.

Las ideas especificas de Vygotsky sobre la internalizacidn no pueden explicarse sin entrar
de leno en su analisis semidtico. Sin embargo, de acuerdo con Wertsch (1988), esta
concepcion de Vygotsky se fundamenta en cuatro puntos basicos: (@) la internalizacion no
es un proceso Je copia de la realidad externa en un plano interior ya existente; es mis, es
un proceso en cuyo seno se desarrolla un plano interno de la conciencia; (b 1a realidad
oxterna os  de naturaleza  social-transaccional; (¢} el mecanismo  especifico de
funcronamicento es ¢l dominio de las formas semioticas externas; v () ef plano intermo de
la conciencia, debido a sus origenes, es de naturaleza cuasi social,
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1.2 La Zona de Desarrollo Préximo

Como ya se menciond, se ha comprobado que la emergencia y desarrollo de fa
autorregulaciéon tienen raices importantes en la interaccién social. Asi, durante el
desarrollo del individuo las capacidades de solucion de problemas en dominios
particulares gradualmente se convierten en autorreguladas debido, en parte, a las
.experiencias sociales que ocurren dentro de la ZONA DE DESARROLLO PROXIMO (ZDP)
construida conjuntamente por expertos y novatos.

La ZDP se define como "la distancia entre el nivel reai de desarrollo determinado por la
capacidad de resolver independientemente un problema, y el nivel de desarrollo
potencial, determinado a través de la solucién de un problema bajo la guia de un adulto o
en colaboracidn con otro compafero més capaz” (Vygotsky, 1978, p. 133). En otras
palabras, corresponde a la distancia entre el nivel de desarrollo real del niflo determinado
a partir de la resolucién independiente de problemas, y el nivel mas elevado de desarrollo
potencial determinado por la resolucion de problemas, bajo la guia del adulto o en

colaboracion con sus iguales mas capacitados (Rojas-Drummond y cols., 1992; Wensch,
1984),

Para Rogoff (1990) es en esta zona donde tiene lugar la PARTICIPACION GUIADA en la gue los
nifos realizan tareas de soluciéon de problemas interactuando inicialmente con adultos
capaces quienes los guian, modelan y regulan su actividad, creando una especie de
ANDAMIO temporal que apoya las habilidades emergentes del pequeio. El andamiaje ¢s un
mecanismo por ¢l cual, dentro de un contexto especifico, el conocimiento cultural se pasa
de) adullo o experto al niffio o novato, mediante el discurso, la demostracidén, y la
participacién compartida y activa, dirigiendo a este titimo hacia la meta de cumplir una
tarea determinada (Bruner, 1978; Rogoff, 1990; Rojas-Drummond y cols, 1992; Wood,
1980; Wood, Bruner y Ross, 1976), En esta interaccién, ambos construyen gradualmente
una definicion conjunta de la tarea, logrando asi intersubjetividad (Bruner, 1975).

La ZDP ha sido de gran utilidad en el estudio de los procesos de instruccion. Para
Vygotsky, la instruccidon dentro de esta zona aviva la actividad del nifo, poniendo en
funcionamiento toda una serie de procesos de desarrollo, solamente posibles por la
interaccion con las personas que lo rodean y en colaboracion con sus companeros, que
finalmente se convierten en propiedades internas del nino {(Vygotsky, 1934). Desde luepo
que este tipo de instruccion no alude aptitudes técnicas ni especializadas como escribir a
maquina o conducir una bicicleta, es decir, aptitudes que no tienen un impacto
importante sobre el desarrollo; se trata mas bien de aquéllas que tienen como objetivo o
desarrollo consumado, tal y como es producido por la instruccion en disciplinas
académicas formales en las que el impacto de [a instruccidn sobre el desarrollo se alcanza
y completa,

La ZDP es la regiéon dindmica en la que puede realizarse la transicion desde o
funcionamiento interpsicoldgico (influencia social externa al individuo generada por la
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interaccién con otro), hacia el funcionamiento intrapsicolégico (influencia social
internalizada) (Wertsch, 1988).

En su razonamiento sobre la relacién entre instruccion y desarrollo, Vygotsky defendio tres
planteamientos: (a) que el proceso de desarrollo no es independiente de! de instruccién
{desarrollo o maduracidn se consideran como precondicién del aprendizaje, pero nunca
como resultado de éste); (b} que el proceso de aprendizaje en instruccion no es desarrollo;
y (¢} que enfoques desarrollados para superar los extremos representados por estos dos
planteamientos, que recurren a combinar aspectos de ambos, son validos.

Existe una relacion mas compleja entre desarrollo e instruccién: la instruccion no es un
desarrollo, aunque una instruccidon debidamernte organizada de! nifio impulsa el desarrollo
mental  tras  ella, haciendo surgir una serie de procesos evolutivos que,
independientemente de la instruccion, constituyen un momento universal e internamente
necesario en el desarrollo de! nifo. De aqui la importancia para Vygotsky de reconocer
aquellos periodos de sensibilidad para los diferentes aspectos del desarrollo, durante los
cuales se pucda sponer especial interés en las funciones psicolégicas superiores (que
surgen del desarrollo cultural del nino), en la colaboracién y en la instruccion.

Vygotsky concebia fa instruccion mas como un aspecto de la linea social que del curso
natural del desarrollo y al considerar las formas de instruccion, se centré en cémo cl
funcionamiento interpsicolégico puede ser estructurado de tal manera que maximice ¢l
crecimiento del funcionamiento intrapsicoldgico. Para él la instruccion solamente es
pusitiva cuando va mas alld del desarrollo, ya que despierta y pone en funcionamiento
todda una serie de funciones que, situadas en la ZDP, se encuentran en proceso de
maduracién. Es asi como la instruccién desempeiia un papel de considerable imporntancia
en cof desarrollo (Vygotsky, 1934).

fn ciertos aspectos de su argumentacién sobre la ZDP, Vygotsky se refiere también a los
fenomenos sociales-institucionales ya que los procesos sociohistdricos a nivel institucional
influyen en el funcionamiento interpsicolégico en esta zona. Este aspecto ha sido
otaborado por investigadores como Saxe, Gearhart y Guberman (1984), asi como por
Griffin y Cole (1984), quienes hacen hincapié en que la mayoria de las tarcas realizadas
on esta zona son socioculturalmente especificas.

Por cjemplo, Griffin y Cole (1984) han trabajado el tema del papel de los fendmenos
sociales institucionales en la ZDP desde una perspectiva diferente. Afirman que para
poder entender la interaccion dentro de la ZDP, se deben identificar las ACTIVIDADES GUIA
que caracterizan las diferentes fases de la ontogénesis. Como alternativa a los enfoques de
estadio individual, interno, para el estudio del desarrollo, las actividades puin implican
una nocion de progreso proporcionado por la sociedad. Los tipos de actividad guaia a los
que se refieren son el juego, el aprendizaje formal y el trabajo. A medida que los ninos se
ven implicados en estos y otros contextos definidos institucionalmente, a naturalaza de la
interaccion y las zonas de desarrollo proximo en las que participan se irdn maodificando,
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Para Saxe y sus colaboradores, asi como para Griffin y Cole, el funcionamiento
interpsicologico encontrado en las zonas de desarrollo préximo puede variar
enormemente en funcién de los contextos sociales institucionales en [os que este
funcionamiento tiene lugar. Puesto que estos contextos pueden experimentar cambios en
funcién de sus contextos sociohistéricos, la zona de desarrollo préximo proporciona un

punto en el que los dominios ontogenéticos y sociohistéricos pueden examinarse en
interaccion (Cole, 1985).

Dada la imporancia de los procesos autorregulatorios en las tareas de lecto-escritura,
parece interesante recurrir a la generacién de zonas de desarrollo préximo, en las que se
promuevan propositivamente dichos procesos en los educandos.

1.3 Comprension de Textos y Andlisis del Discurso

Son varios los procesos que intervienen en la comprensién del discurso sea este oral o
escrito. Para poder comprender un discurso, quien escucha o lee debe realizar maltiples
subtareas sin perder de vista diversos aspectos a la vez y respetando ciertas restricciones;
todo ello normalmente sin un esfuerzo aparente y en una forma rutinaria, van Dijk y
Kintsch (1983) describen claramente todo este proceso de comprension como sigue. De
entrada, un gran flujo de sonidos o letras (seglin sea el caso) debe ser interpretado como
fonemas; combinaciones de fonemas, interpretadas como morfemas; y combinaciones
estructuradas de morfemas, comprendidas como cléusulas. Debe también asignarsele
significado a estas variadas estructuras en pocos segundos y a la mayor velocidad posible,
Al mismo tiempo, las oraciones han de conjuntarse en clausulas mediante conexiones
coherentes, y deben derivarse de su conjunto los contenidos globales para determinar el
i0pico o tema central del discurso.

L.as interpretaciones del discurso van a depender del conocimiento general que se tenga
de! mundo, el cual debe ser buscado, activado selectivamente y recuperado. Se necesita
antonces producir inferencias basadas en el conocimiento previo para establecer
coherencia local y global, mientras se escucha o lee. Adicionalmente y al mismo tiempo,
se debe examinar el contexto comunicativo que ofrece una gran variedad de datos acerca
de 1a situacién social tipica, del hablante o escritor, y de los tipos de interaccion que so
estan dando. Nuevamente la interpretacion de estos datos dependen de la memoria.

Estos varios niveles de interpretacién no son independientes sino que deben estar
relacionados entre si. Las sepales superficiales pueden ser relevantes no solo para la
interpretacion estandar lexical o sintdctica, sino serd también usada para expresar las
unidades de temas generales (macroestructuras) y varias propiedades interaccionales. Lo
mismo para otras relaciones entre sintaxis, semantica y pragmatica,
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Mientras estd ocupado con todo esto, el escucha o lector no debe perder de vista
informacién necesaria para controlar los procesos de interpretacién, tales como el marco
interaccional (ej: es una leccién, es un juicio), la macroestructura semantica, las
superestructuras esquematicas (estructuras del contenido global de los textos) y otras
posibles caracteristicas tales como estilo y retérica. No sélo el conocimiento debe estar
activado en la ejecucion de estos procesos, sino también opiniones, actitudes, valores y
emociones. Por ejemplo: evaluar el contenido o intencién del discurso.

Finalmente, pero ain simultineamente, el escucha o lector tiene que tomar en cuenta sus
propios deseos, intereses, metas y planes, los cuales ejercen una funcién de monitoreo
sobre todos los otros componentes del proceso de comprension,

IPara lograr todo esto es importante disefiar un sistema cognoscitivo en el cual todos los
subprocesos de la comprensiéon de! discurso puedan ocurrir y ser coordinados, sin
contravenir las restricciones conocidas sobre las capacidades de informacion humanas; las
mas importantes que tienen que ver aqui son las de la memoria y las del procesamiento.

En principio, los procesos cognoscitivos pueden operar en paralelo y bajo ciertas
circunstancias sin interferir unos con otros. Esta capacidad de procesamiento paralelo, sin
embargo, es limitada en cuanto a datos y recursos. Los limites de datos tienen lugar
cuando ana persona no puede hacer algo, no importa cuan favorables sean las
circunstancias (ej: 1a gente no puede resolver problemas fisicos expertos sin la base de
conocimiento apropiada), Los limites de recursos suceden cuando algo puede realizarse
en principio, pero no en determinada situacidén real (cj: una persona pucde derivar
macroestructuras, pero en algunos textos dificiles no es capaz de lograrlo en la primera
lectura, debido a que estd sobrecargada de otros componentes de la tarea de
comprension). Las limitaciones de recurso pueden salvarse mediante conductas
automatizadas. De esta mancra, una estrategia de comprensién que debe aplicarse
conscientemente y que requiere un esfuerzo especial resulta de utilidad limitada, debido a
que en muchas situaciones reales de comprensién podrian no estar disponibles recursos
suficientes para la aplicacidn de tales estrategias. Por otra parte, con la practica, pueden
correrse estrategias en paralelo tolalmente automatizadas, sin sobrecargar el sistema.

En cuanto a las restricciones de la memoria, existen de dos tipos. Una se refiere a la
capacidad limitada de 1a memoria a corto plazo (cuatro agrupaciones de informacién o
cerca de dos items). Desde luego, no existe espacio en este tipo de memoria para toda 1a
informacion que debe procesarse y mantenerse activa para comprender un discurso,
ademas de que intervienen procesos no completamente conscientes que no requieren
necesariamente de la memoria a corto plazo. La segunda forma de limitacion de
memoria se refiere a la recuperacion. Para recuperar un asunto de la memoria, 1a clave de
recuperacidn debe coincidir, al menos parcialmente, con el asunto codificado para poder
ser decodificado. La eficiencia de la memoria estda determinada por o interaccion
codificacién-recuperacion.
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L.a memoria es un biproducto de procesamiento ya que uno recuerda lo que uno hace. La
profundidad del procesamiento y su elaboracién son importantes porque mientras mas
claborados sean los procesos, se dejan mas indicios que pueden posteriormente ser
recuperados. Codificaciones variables dejan huellas que pueden cotejarse mediante mas
claves de recuperacion; las imdgenes particularmente juegan un papel crucial. La
naturaleza de los procesos de codificacién determina cémo algunas experiencias seran
recordadas més tarde. Elaborar codificaciones semdnticas con significado y la inclusion de
experiencias en una rica matriz accesible, asegura su almacenaje en la memoria. Por ello,

la comprensién del discurso genera condiciones favorables para la codificacion en la
memoria.

Una clave de recuperacidén es efectiva si parcialmente empata con un episodin de
memoria codificado. Sin embargo, la efectividad de la recuperacion cominmente opera
dentro de un sistema en el cual una clave no sélo lleva a la recuperacién de la
informacién deseada, sino que, al mismo tiempo, genera otra clave de recuperacién lo
que permite una mayor cobertura de informacién. Aquellos episodios de memoria
integrados al sistema de recuperacion seran mas probablemente recuperables, que los
indicios de memoria desorganizados y aislados.

Por su naturaleza, la comprensidn de! discurso llega al establecimiento de sistemas de
recuperacion bien integrados y de ahi a la memoria superior. Cominmente, el propésito
de la comprension del discurso no es Ja memoria del discurso, sino la memoria acerca del
discurso.

Desde fa teoria sociocultural, en el procesamiento discursivo evidentemente estin
involucrados procesos de autorregulacién que son utilizados por lectores y escritores
competentes durante las interacciones comunicativas. Ambos aplican diversas estrategias
generales que incluyen el andlisis de las metas y el contexto del problema en cuestion, la
planeacion de estrategias adecuadas, asi como su aplicacion y supervisién, y la toma de
medidas correctivas en caso necesario. fstas no son suficientes por si mismas para resolver
problemas, pero tienen la ventaja de ser trans-situacionales y contribuyen al acceso,
coordinacién y secuenciacion de habilidades subordinadas. Al mismo tiempo, los expertos
aplican estrategias especificas adecuadas al tipo de prop6sitos y actividades comunicativas
¢n cuestion, mismas que son particularmente poderosas para la solucion de problemas,
aunque conllevan dificultades de acceso y transferencia. Por lo tanto, ambos tipos de
estrategias son complementarias (Brown, 1987; Kintsch, 1989; Pressley y Ghatala, 1990;
Rojas-Drummond y cols., 1992; Scardamalia y Bereiter, 1986; van Dijk y Kintscihy, 1983).

Esfuerzos con resultados muy satisfactorios, se han dirigido a combinar estos dos tipos de
ostrategias para solucionar problemas particulares en dominios especificos, dentro de
contextos reales (Rojas-Drummond y cols., 1998; Rojas-Drummond y Gomaez, 1999). kg
por cello que puede ser relevante instrumentar y probar o cfectividad de desarratlos
educativos que promuevan habilidades especificas para la comprension estratégica de
testos, basados en la nocion de autorregulacion, dentro del marco de la aproximacion
sociocultural,
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En los anos 70's se volvid relevante el estudio del discurso al considerar que el uso real
del lenguaje en el contexto social debia ser el objeto empirico de las teorias lingiisticas.
De esta manera, los sociolingiiistas no sélo empezaron a interesarse en el estudio de la
variacion social del uso del lenguaje, sino que aumentd su atencién hacia diversas formas
del uso natural del mismo. En esos anos, el creciente interés en la memoria semantica dio
como resultado el uso de materiales discursivos y los primeros pasos hacia un modelo
cognoscitivo de la comprensién del discurso. Al mismo tiempo, la psicologia educacional
se dio cuenta de que el aprendizaje a menudo se lleva a cabo sobre la base de los textos.

Es asi que van Dijk y Kintsch (1983) proponen un modelo de anélisis discursivo cuya
dimension principal se basa en la suposicién de que el procesamiento discursivo es un
proceso estratégico, mediante el cual se construye en la memoria una representacion
moemtal del discurso, utilizando tanto informacidn de tipo externa como interna, con la
meta de interpretar (comprender) el discurso. Las personas utilizan o construyen
informacion acerca de las relaciones entre los eventos y sus situaciones, por to que para
comprender se requiere al menos de tres tipos de datos: informacion de los eventos

mismos, informaciéon de la situacién o contexto e infc'macién de los presupuestos
cognoscitivos,

Los supuestos cognoscitivos base del modelo son: (a) constructivista.- las personas
construyen una representacion en la memoria de aquello que escuchan o leen; (b)
interpretativo.- intervienen aspectos seméanticos en el proceso discursivo; (c) en linea.- la
comprensidn tiene lugar, podria decirse, sobre la marcha junto con el procesamiento de la
informacion de entrada, de manera gradual, y no hasta el final; {d) presuposicional.- de
manera general se asume que la comprension implica no s6lo el procesamiento e
interpretacion de datos externos, sino también de la activacion y uso de informacion
interna, cognoscitiva, esto es, de presupuestos; y (e} esiratégico.- no existe un orden fijo
ontre Jos datos de entrada y su interpretacién. Asi, la interpretacion de los hechos puade
construirse primero y sélo mas tarde compararse con los datns de entrada. En la prictica,
se busca que la meta final del proceso sca tan efectiva como sea posible en la
construccion de la representacion mental, Este dltimo supuesto se relaciona con otros de
los supuestos, especialmente con el de UN LINEA,

Adicionalmente, el modelo toma en consideracién cuatro supuestos contextuales, ya que
un discurso se produce bajo una situacion especifica dentro de un contexto sociocultural,
lo que hace del procesamiento discursivo no sodlo un evento cognoscitivo sino tambicn un
evento social. Asi, Lla dimensidn social del discurso interactda con la cognascitiva,

[ os supuestos contextuales son: (a} funcionalidad.- la primer implicacion de esie supuesio
es que los usuarios del lenguaje construyen una representacion no solo del texto sino
tambicén del contexto social, y que estas dos representaciones interactian; (h) pragmatico.-
dado que las interacciones estan involucradas en ol discurso, no solo se involucran
objotos linglisticos, sino tambion los resultados de alguna forma de accion social; ()
interaccionista.- el supuesto  pragmatico  puede  generalizarse  en o oun supucesto
inleraccionista, lo que significa que se asume que las usuarios del lenguaje construyen
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una representacion cognoscitiva de la interaccion verbal y no verbal que se da en la
situacion; y {d) situacional.- la manera en que la situacion social es representada
cognoscitivamente. Cabe mencionar que los autores incluyen en una versién més
desarrollada de su modelo, un quinto supuesto que denominan contextual.

En conclusion, la comprensién no es una mera construccién pasiva de una representacién
de un objeto verbal, sino parte de un proceso interactive en el cual un escucha interpreta
activamente las acciones del hablante.

De acuerdo con el modelo propuesto por estos autores, el proceso discursivo se analiza
desde las unidades de palabra, en el nivel mas inferior, hacia la unidad de temas generales
(o macroestructuras). Para la comprensidon e integracién de estas unidades diferentes
pueden utilizarse varias clases de informacién De manera que podemos usar palabras,
posiblemente palabras teméticas, para construir macroestructuras y podemos usar
macroestructuras para comprender las palabras. El modelo parte de la comprensidn de
palabras hacia la comprensién de cldusulas en donde las palabras tienen varias funciones:
forman oraciones complejas, luego secuencias de oraciones hasta llegar a una estructura
general textual. Comprender la funcién de una palabra dentro de una clausula dependera
de la estructura funcional de esta Gltima como un todo, tanto a nivel sintidctico como al
semantico. Esto significa que en lugar de un modelo estructural convencional de
procesamiento, se opera con un modelo estratégico.

La nocidn de estrategia de comprension fue introducida en 1970 por Bever (citado en van
Dijk vy Kintsch, 1983) en el contexto del procesamiento de oraciones. Varios otros
investigadores han empleado la nocién desde entonces, pero no recibio el pape! central
que juega en este modelo. Anteriormente las nociones de estrategia fueron a menudo
restringidas a niveles de analisis sintactico. Los autores de este modelo preficren ampliar ia
nocién de estrategia, primero, del nivel oracional al nivel discursivo y, segundo,
pretenden usarla para procesamiento a través de varios niveles del discurso de entrada,
tanto para informacién textual como contextual, y tanto para informacion externa como
interna,

Bl andlisis estratégico depende no sélo de caracteristicas textuales sino también de
caracteristicas del usuario del lenguaje, como las metas o conocimiento de la palabra. Es
por ello que un lector de un texto tratara de reconstruir no sélo su significado intencional,
sino también el significado que sea més relevante a sus propios intereses y metas. Las
estrategias son parte de nuestro conocimiento general y representan el conocimiento
procedimental que tenemos acerca de la comprensién del discurso. Estas estrategias tienen
que ser aprendidas y reaprendidas antes de que se conviertan en automdticas.

La principal caracteristica del modelo es la suposicién de que la comprension del discurso
no involucra solo la representacion de una base de texto en la memoria episadica, sino
también del llamado MODELO SITUACIONAL. Esto es, 1a representacion cognoscitiva de los
eventos, acciones, personas y en general la situacion del texto.
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Otra propiedad del modelo es su sistema de control general que proporciona la
informacién de orden superior en la cual se ubica la informacién de mas bajo orden,
coordina las varias estrategias, decide cual informacién de la memoria de corto plazo
debe ser trasladada a la memoria episédica, activa los modelos de la situacion relevantes
en la memoria episédica, guia investigacidn efectiva de informacién relevante en la
memoria de largo plazo y asl sucesivamente. El sistema de control es todo 1o relacionado
con |a toma de decisiones y supervisién de lo que se hace. Los autores consideran que el
uso del conocimiento es estratégico dependiendo de las metas del usuario del lenguaje,
de la cantidad de conocimiento disponible del texto y contexto, y del nivel de
procesamiento o el grado de coherencia necesaria para la comprensién; que son criterios
para el uso estratégico del conocimiento monitoreado por el sistema de comprension,

Una vez expresadas sus caracteristicas generales, el primer paso del modelo implica la
construccion de proposiciones en la base de significados de palabras, activados por la
memoria semantica y estructuras sintacticas de cldusulas. Una proposicién es la unidad
minima de conocimiento y equivale a un predicado semantico (algo que se dice, verbo o
relacién adjetival) mas sus argumentos (aquello de lo que se habla y sus relaciones o
vinculos). La oracién y la palabra fueron por mucho tiempo la unidad basica de andlisis
antes de la proposicion.

Como segundo paso, el modelo refiere el establecimiento de conexiones significativas
(enlaces cohesivos) entre las oraciones sucesivas en un discurso. Estas estrategias quedan
conjuntadas bajo el nombre de estrategias de coherencia local. El orden de las clausulas,
conectivos explicitos y el conocimiento de la memoria de largo plazo proporcionaran los
significados que deciden esta conexion general entre las proposiciones. Como es posible
dar cuenta, este modelo estratégico toma en cuenta el supuesto de que los usuarios del
lenguaje establecen coherencia tan pronto como es posible, sin esperar el resto de la
clausula o la oracion.

Ahora bien, un componente central del modelo es el conjunte de macroestrategias las
cuales infieren macroproposiciones de la misma estructura, es decir, de la secuencia de
proposiciones expresadas localmente por el texto. Aplicando una y otra vez las estrategias
de inferencia relevantes, se pueden ir obxteniendo varios niveles de macroproposiciones,
formando una base de texto que va a conformar finalmente la macroestructura de un
texto. Tal macroestructura no es mas que la consideracion teérica de lo que usuaimente se
[tama esencia, resultado, tema o topico de un texto. Lo que en el dmbito educativo podria
sor el resumen de un texto.

Muchos tipos de discursos parecen exhibir una estructura esquemitica, esto os, una forma
peneral que organiza las macroproposiciones {proposiciones que expresan ol contenido
global del texto). Tal esquema es llamado en el modelo: superestructura del texto, que
proporciona la sintaxis general del significado global del mismo (o sea de la
macroestrictura). Los vsuarios del fenguaje manipulan las superestructuras ¢ una forma
estratégica al tratar de activar una superestructura relevante de la memoria semadntica, tan
pranto como el contexto o tipo de contexto sugiera la menor clave.
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Por dltimo se tienen las estrategias de produccidn. La principal tarea de un escucha/lector
es la construccion de una macroestructura a manera de un plan discursivo semantico,
compuesto de elementos de conocimiento general y, especialmente, de elementos del
modelo situacional (incluyendo un modelo del escucha —su conocimiento, motivaciones,
acciones pasadas e intenciones— y del contexto comunicativo). Con este macroplan, la
siguiente tarea principal es ejecutar estratégicamente, en el nivel local y lineal, 1a base de
texto, eligiendo entre informacidén explicita e implicita, estableciendo pero también
apropiadamente senalando coherencia local, y finalmente formulando estructuras
superficiales con los varios datos semanticos, pragméticos y contextuales como datos de
entrada controlados. De acuerdo con la naturaleza de las estrategias de comprensién se
asume que la formacién local de proposiciones y la formulacién de una estructura
superficial local, no llega después de la formacion de las macroestructuras semanticas
completas o proposiciones locales, respectivamente.

Cabe senalar que también existen otras estrategias en las cuales apoyar la labor de
comprensidn y produccion, como son las estrategias estilisticas, que permiten a los
usuarios del lenguaje tomar opciones estratégicas entre formas allernativas de coémo
expresar mis o menos el mismo significado o denotar el mismo referente, bajo el ambito
controlado del tipo de texto e informacién contextual. Similarmente se pueden distinguir
estrategias retéricas en la produccién y en la comprension de estructuras retéricas.
Mientras la principal funcién de las variaciones estilisticas es seialar relaciones entre e!
discurso y el contexto personal y social de) hablante, las estructuras retdricas son usadas
para posibilitar la efectividad del discurso y la interacciéon comunicativa. Paralelamente a
la propia interaccién verbal, cuando se expresa un discurso, los usuarios del lenguaje
también tienen estratégicamente que procesar informacion no verbal, tales como gestos,
expresiones faciales, proximidad y posicién corporal, entre otras.

Rojas-Drummond retoma y amplia el modelo de andlisis discursivo propuesta por estos
autores y formula las siguientes estrategias especificas para la comprensidn y produccién
de textos: (a) estrategias de coherencia local, (b) estrategias para detactar la superestructura
del texto, () macroestrategias para la coherencia global, (d) estrategias de activacion y uso
de conocimientos, (e) otras estrategias de elaboracién, y (f) estrategias pragmaticas,
socioculturales, etc. (Rojas-Drummond y cols., 1992; Rojas-Drummond y cols., 1995;
Rojas-Drummond, Dabrowsky y Gémez, 1996; Rojas-Drummond y Gomez, 1995). kn la
Figura 1 se representi. nsquemdticamente la aplicacion de! modelo.
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Figura 1. Modelo de Procesamiento Estratégico del Discurso (tomado
de Rojas-Drummond y Gémez, 1995)

Estas estrategias especificas para la comprensién de textos constituyen la base del
programa instruccional que se reporta en el presente estudio, mismo que se describe mas
adelante en el capitulo 2.

1.4 Procedimientos Socio-Instruccionales

Las ideas Vygotskyanas de que el pensamiento esta en la raiz de una actividad, ya que esta
intimamente relacionado con el habla, tanto interna como externa, y depende de ¢él; que
el pensamiento, ademas, se desarrolla y mantiene a través de experiencias interpersonales;
y que para conocer el nivel del desarrollo cognoscitivo del nino, se deben observar sus
rospuestas a la instruccion, son ideas que han llevado a una interpretacion socio-
instruccional de Vygotsky acerca del desarrollo cognhoscitivo del nino (Belmaont, 19849),

Bl auge creciente de los enfoques cognhoscitivos en el estudio del desarrollo hamano ha
resaltado el cardcter constructivo del proceso de adquisicion del conocimiento. Esto ha
Hevado, por una parte, a cvidenciar lo inadecuado de los matodos de ensenanza,
resencialmente expositivos, que conciben al profesor y al alumno coma simples transmisor
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y receptor de conocimientos respectivamente; y por fa otra, a revitalizar las propuestas
pedagdgicas que sitdan en la actividad autodirigida del alumno, el punto de partida
necesario para un verdadero aprendizaje. Si bien se ha dado la tendencia a considerar e
proceso de construccién del conocimiento como resultado exclusivo de la interaccion
entre el sujeto y el objeto de conocimiento, y relativamente impermeable a la influencia
de otras personas, existen sin embargo enfoques que desplazan el centro de interés desde
la actividad autodirigida hacia los procesos de interaccién profesor-alumnos y alumno-
alumno, que desencadenan y promueven el aprendizaje escolar.

tn la teoria de Piaget, las relaciones interpersonales, sus caracteristicas y repercusiones
dependen del nivel alcanzado en la equilibracion de las estructuras operatorias, en lugar
de estar en su origen. Son pues los procesos cognoscitivos los que determinan las
relaciones interpersonales y no a la inversa. En palabras de Kenneth Kaye (1986), Ia
psicologia genédtica de Piaget es una concepcion de tipo inside-out, mientras que la idea
de atribuir un protagonismo a las relaciones interpersonales en la génesis de los procesos
cognoscitivos, es mas bien tributaria de las concepciones outside-in. En los dltimos anos,
las concepciones outside-in han empezado a gozar de una amplia aceptacién en el campo
de la psicologla del desarrollo, en parte como consecuencia de la actualizacién de las tesis
de Vygotsky (1979) sobre el papel de la interaccién social en el desarrollo de los procesos
psicoldgicos superiores.

Ya diversos tedricos como Piaget, Vygotsky, Binet y Dewey han enfatizado la guia en el
aprendizaje para lograr el desarrollo del individuo; sin embargo se requiere un mayor
estudio de los procesos de internalizacién. No todas las interacciones sociales llevan
siempre a crear nuevo aprendizaje, ya que la relacién con los demas varia enormemente;
solo algunos ambientes instruccionales realmente crean experiencias de aprendizaje
ideales. Se necesita entonces estudiar mdis las siguientes preguntas: ;qué tipos de
interacciones son los mas efectivos para inducir crecimiento cognoscitivo?, jqué tanto la
colaboracion social lleva a la competencia independiente?, jcudles son los mecanismos
que subyacen a la internalizacién?, jpueden promoverse interacciones optimas
deliberadamente en ambientes instruccionales?

De acuerdo con Coll (1990), los procesos escolares de ensenanza/aprendizaje son
esencialmente procesos interactivos con tres véntices: el alumno que esta llevando a cabo
un aprendizaje; el objeto u objetos de conocimiento que constituyen el contenido del
aprendizaje; y el profesor que actda, es decir, que ensena con el fin de favorecer el
aprendizaje de los alumnos. Visto asi, el profesor aparece como un mediador encargado
de planificar sistemdticamente los encuentros entre el alumno y ¢l conocimiento, vy
determina con sus intervenciones que las tareas de aprendizaje ofrezcan un mayor o
menor margen a la actividad autoestructurante del alumno. De esta manera, la unidad
hasica de andlisis del proceso de ensenanzafaprendizaje ya no es la actividad individual
del alumno, sino la actividad articulada y conjunta del alumno y ¢l profesor, en torno a la
realizacion de las tareas escolares. Por supuesto que los contextos de interaccion difieren
sustancialmente en cuanto a su capacidad de impulsar la actividad autoestucturante del
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alumno y, consecuentemente, en cuanto a sus repercusiones sobre la construccién del
conocimiento.

De hecho, Brown y Palincsar (1989) apuntan que aquellos ambientes que motivan
cuestionamiento, evaluacién, critica y en general preocupacién por el conocimiento,
tomadu éste comn un objeto del pensamiento, pueden ser favorables para una
reestructuracion cognoscitiva. Situaciones donde a alguien se le solicita explicar, elaborar
o defender su posicidn frente a los otros, asi como ante uno mismo, a menudo lievan al
individuo a integrar y elaborar su conocimiento en formas nuevas.

En esta linea de ideas, una alternativa a la tradicional estructura organizacional del salon
de clases, [a constituye el denominado APRENDIZAJE COOPERATIVO (Coll, 1990; Brown vy
Palincsar, 1989), término que se asocia principalmente con la investigacién en psicologia
educativa, y aunque ha sido utilizado para referirse a comportamiento cooperativo o a la
division de tareas al desarrollar alguna actividad, el primer interés ha sido en el campo de
la motivacién e incentivos, al comparar y contrastar entre si estructuras incentivas de tipo
cooperativo, competitivo e individualista. En este dmbito, los investigadores se han
preocupado mayormente en estudiar si ambientes cooperativos resultan o no en mejores
productos o aprendizaje como resultados.

La evidencia empirica ha demostrado la importancia de las relaciones entre los alumnos
para el fogro de los objetivos educativos, tanto de los estrictamente socioafectivos como
de los instrumentales y de contenido, En general, la organizacion cooperativa de las
aclividades escolares tiene unos efectos mas favorables sobre el aprendizaje, que los que
se logran con la organizaciéon competitiva o individualista. También, tres tipos de
relaciones entre los alumnos han comprobado resultados positivos en el aprendizaje: (a)
cuando existen puntos de vista moderadamente divergentes sobre la tarea a realizar y se
produce un conflicto entre los mismos; (b) cuando uno de los participantes ensena o
instruye a los otros proporcionindoles explicaciones, instrucciones o directrices sobre las
tareas; y (€) cuando hay una coordinacién de los roles asumidos por los miembros del

grupo, un control mutuo del trabajo y un reparto de responsabilidades de la ejecucién de
la tarea.

Se dice que los grupos proporcionan apoyo social per el esfuerzo de sus miembros,
quienes se demuestran entre si animo, reconocimiento y camaraderia, pero también se
proporciona una buena cantidad de apoyo cognoscitivo. Otra de fas estructuras de
participacion, principalmente detectadas en estudios etnograficos, es 1a denominada 0t
RECIFROCIDAD SIMPLE en la cual el maestro hace una pregunta a quien sabe de antemano
que conoce la respuesta y el maestro evalGa explicita o implicitamente la misma. En este
tipo de estructura la discusién dirigida por el profesor es incomoda, dado que se pone a
un alumno en particular en el centro, lo cual resulta culturalmente inapropiado y puede
decrementar la participacion de los estudiantes, principalmente agucllos que prefieren la
actividad colectiva a la individual (Brown y Palincsar, 1989).
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Por el contrario, mediante una estructura de colaboracién se pueden ir construyendo
argumentos conjuntamente. Los miembros de un grupo espontineamente adoptan una
variedad de papeles claramente identificables como podrian ser: (a) el de ejecutor, quien
se caracteriza por planear la accién a seguir o sugerir soluciones; (b) el escéptico o critico,
quien cuestiona las propuestas de los demis; (c) el maestro, quien se encarga de explicar y
resumir para ‘05 miembros del grupo menos involucrados; (d) el secretario, quien va
dandole seguimiento a lo que sucede; y (e) el conciliador, quien resuelve los conflictos y
se esfuerza por aminorar tensiones ‘interpersonales. La combinacién de estos papeles
facilita la distribucién del esfuerzo cognoscitivo, para encontrar la solucién a un problema
dado en situaciones de grupo; ademds, unos aprenden del papel jugado por los otros en
cuanto a estrategias de pensamiento, que poco a poco, independientemente, podran ir
asumiendo. En argumentaciones y explicaciones grupales, los miembros pueden apreciar
individualmente una completa variedad de operaciones epistémicas, tales como definir el
problema, aislar las variables que de manera importante estdn contribuyendo, referir el
contexto, recuperar conocimiento previo, datos o principios generales y evaluar el
progreso.

A menudo se ha argumentado que en grupo el beneficio se dard por el incremento del
nivel de experticia del conocimiento combinado de sus miembros. Precisamente, el
compartir la experiencia es el concepto que subyace a los procedimientos de aprendizaje
cooperativo. Tal parece que la préctica de la discusién, la defensa y la evaluaciéon de las
propias opiniones y las de los demas, puede resultar en una mejor habilidad para aprender
del contenido de futuros textos, un efecto de aprender a aprender que seria mucho més
benéfico que las ganancias sobre cualquier otro ambiente donde sélo se trabaje con
materiales concretos.

En la formulacién de Perret-Clermont (1980), la interaccién social favorece el desarrollo
del razonamiento légico y la adquisicién de contenidos escolares gracias a un proceso de
roorganizacion cognoscitiva provocado por el surgimiento de conflictos y por su
superacion (conflicto sociocognitivo), donde el lenguaje juega un papel central. Ademas
de la funcién comunicativa, el lenguaje tiene una funcién reguladora de los procesos
cognitivos, pues el intento de formutar verbalmente la representacion propia con el fin de
comunicarla a los demés, obliga a reconsiderar y reanalizar lo que se pretende transmitir,
Como ya se explicd con anterioridad, el proceso de interiorizacién marca el paso de la
regulacién exterpa, social, interpsicolégica, de los procesos cognitivos mediante el
lenguaje de los demds, a la regulacién interiorizada, individual, intrapsicoldgica, de los
procesos cognitivos mediante el lenguaje interno. Asi, la interaccién entre iguales ofrece
condictones éptimas para que los alumnos aprendan a utilizar el lenguaje en todo su valor
instrumental, es decir, a utilizar el ienguaje de los companeros para guiar las acciones
propias, a utilizar el lenguaje propio para guiar las acciones de sus companeros y, sobre
todo, a utilizar el lenguaje interior para guiar las propias acciones.

La confrontacién en grupo causa cambios. Los ambientes sociales ofrecen una audiencia
para las actitudes, opiniones y creencias individuales, y dicha audiencia puede requerir
clarificaciones, justificaciones y elaboraciones. Asi por ejemplo, un escéptico del grupo
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podria forzar a defender o elaborar soluciones, de lo cual podria surgir una resolucién mas
madura. Se ha demostrado que la colaboracién lleva a mejorar la ejecucién y es
particularmente benéfica para los nifios que participan en la actividad con una
comprension parcial de la misma, ya que la colaboracién les exige dar mas de si y rebasar
sus prcpias limitaciones. A este respecto Perret-Clermont (1980) establece que la
superioridad de la colaboracién cognoscitiva no puede ser considerada simplemente en
términos de nifius menos informados que imitan a quienes ya saben. Parece ser que la
experiencia en grupo resulta en una reestructuracién cognoscitiva fundamental y no
meramente complacencia o imitacién temporal. Mds adin, no todas las interacciones
sociales automdticamente llevan a un crecimiento cognoscitivo individual; por 1o menos
habrd que considerar tres factores: (a) el niio debe tener una idea inicial del concepto en
cuestién para que la interaccién con sus iguales sea efectiva; (b) los miembros del grupo
deben compartir un estatus similar, es decir, no debe haber alguien que juegue un papel
dominante (un adulto por ejemplo), pues se corre el riesgo de caer en pseudoconsensos; y
(c} el nino debe ser confrontado seriamente, en algo que le sea realmente importante
como para cuestionarse. Aunque e! conflicto puede verse como detonador, se ha
argumentado que los cambios se dan mas facilmente como resultado de procesos de co-
claboracién y co-construccién (Bryant, 1982; Russell, 1982 a,b). Elaborar, modificar y
reestructurar conjuntamente, produce una nueva teorfa que toma en cuenta las diferencias
individuales.

Tanio el soporte como el conflicto son aspectos de los ambientes para el aprendizaje
cooperativo que pueden ser retirados gradualmente del plano social al irse
individualizando, internalizando o bien adoptando como cognicién independiente. De
hecho, Piaget y Vygotsky visualizaron una forma de didlogo interno donde la madurez del
hablante juega diversos roles, siendo la funcién de tales didlogos internos ta de planear,
guiar y monitorear el pensamiento y la accién.

De acuerdo con Collins, Brown y Newman (1989), la clave para el diseiio de métodos
instruccionales consiste en ayudar a los estudiantes a adquirir e integrar estrategias
cognoscitivas y metacognoscitivas, para usar, manejar y descubrir el conocimiento, y que
éste pueda ser utilizado en la solucién de problemas,

La adquisicion y utilizacién de estrategias dependen fundamentalmente de la interaccion
entre los conocimientos y creencias actuales individuales, el medio ambiente social y
fisico en ¢! cual tiene lugar la solucién de problemas y los detalles locales de la propia
solucion.

La investigacidn cognoscitiva estd dirigida a formular explicitamente las estrategias y
habilidades de los expertos, para situarlas en el centro de la ensenanza en la escuela u
otros ambientes de aprendizaje, esto a través del diseio de actividades que transmitan al
alumno tales estrategias y habilidades. No obstante, no todas las estrategias que utilizan
los expertos pueden hacerse explicitas facilmente.
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Brown, Campione y Day {1981), han realizado diversos estudios sobre cémo se pueden
idear rutinas instruccionales que auxilien a los estudiantes a aprender a partir de Ia lectura
de textos, incrementando su auto-control y el auto-conocimiento de sus propios procesos
de aprendizaje. Lo que han encontrado es la efectividad de entrenar el uso de estrategias,
pero sobre todo el auto-monitoreo de su uso, con fines de lograr un mejor resultado. Por
supuesto, también dieron cuenta de que el grado de entrenamiento explicito necesario en
cada una de las tareas depende de! nivel de competencia inicial del nifo y su velocidad
general de aprendizaje. El grado en el que es necesario hacer explicito cada paso es una

medida de la zona de desarrollo potencial o regién de sensibilidad a la instruccién por
parte del nifo.

Estos autores también han trabajado en el entrenamiento de estrategias para elaborar
resumenes de textos leidos, basdndose en tres conjuntos de reglas basicas similares a las
macroreglas descritas por Kintsch y van Dijk (1978). Las primeras implican la supresién de
informacidén trivial y redundante. Las segundas implican la sustitucién de cosas, detalles o
acciones, por eventos o términos supraordenados. Las Gltimas tienen que ver con hacer
una sintesis de la principal unidad componente del texto, el parrafo, para lo cual se debe
seleccionar la oracién tépico, si la hay, o en su defecto, crearla uno mismo. Estas
operaciones son bastante semejantes a las reglas de integracion y construccion de Kintsch
y van Dijk.

De acuerdo con los resultados de su investigacién, el uso de la supresién es el mas
recurrente entre fos alumnos de 5°, 7° y 10° grados, siendo la estrategia mas dificil de
aplicar la de construccién, lo cual estd en funcion del grado de esfuerzo cognoscitivo
requerido para la aplicacion de cada una de ellas. Asi, la supresién sélo requiere omitir
informacion ya presente en el texto, en tanto que la generalizacién necesita identificar los
principales enunciados contenidos en un pérrafo; la construccién en cambio requiere de
gue el alumno elabore una sinopsis del texto con sus propias palabras, lo cual constituye
la esencia de la sintesis y en consecuencia lo mas dificil de realizar por los expertos, y mas
aan por los lectores novatos. Afortunadamente, el uso de estas estrategias puede ser
entrenado.

Los métodos instruccionales deben enseiarse para darle a los estudiantes la oportunidad
de observar, comprometerse e inventar o descubrir las estrategias del experto, en un
contexto determinado. Ejemplos de formas de aprendizaje socio-instruccional son: el
andamiaje experto, el uso de didlogos socrdticos, el aprendizaje situado y la ensenanza
reciproca, mismos que a continuacién se describen.

E! primero de ellos tiene que ver con el papel instruccional asumido por un experto,
implicita o explicitamente en el aprendizaje guiado de nifos. £l mds comianmente
estudiado ha sido el de la interaccion madre-hijo dentro de contextos tales como el de
solucion de problemas, adquisicion de lenguaje y sistema de tutelaje {apprenticeship).
Aqui el experto actia como un guia, moldeando el esfuerzo de aprendizaje de los
novatos, ofreciendo soporte hasta que ya no lo necesite. La metafora de andamio captura
la idea de un soporte ajustable y temporal que puede ser removido ceando ya no es
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necesario. Los trabajos de Wertsch y Hickman (Hickman, 1978; Hickman y Wertsch,
1978; Wertsch, 1979) en diadas madre-hijo para la realizacién de tareas, indican que la
influencia educativa del adulto se ejerce mediante e! establecimiento de unas pautas de
interaccién en las que sus intervenciones van por delante del nivel de competencia
efectiva del nifio. Consecuente con la idea de que el adulto, como dice Bruner (1986},
sostiene y ANDAMIA los esfuerzos y los logros del nific, se ha comprobado que la
intervencion de la madre estd en funcidn inversa de_la competencia del nifo; es decir,
cuanto mayor es la dificultad del nifio para resolver por sf solo la tarea, mayor es el nivel
de directividad y de ayuda de las intervenciones maternas.

De investigaciones como éstas se concluye que los adultos que desempefan con mayor
eficacia la funcién de andamiar y sostener los progresos de los nifos, efectian
intervenciones contingentes a las dificultades que estos Gltimos encuentran en la
realizacién de la tarea. Segin Wood (1980}, la eficacia de la ensefanza en general
depende en gran medida de que se respete esta regla de contingencia: la intervencién del
adulto debe ser contingente a la actividad del nifio, basada en la interpretacién del adulto
sobre las dificultades que afronta el nifio. Cuando este Gltimo puede salir adelante por si
mismo e ir tomando la responsabilidad de parte de la tarea, el adulto ird abandonando esa
particular forma de intervencién contingente y reaccionard a un nivel mas general,
desvaneciendo su apoyo.

De hecho, la intervencidn eficaz es la que se dirige a aquellos aspectos de la tarea que el
nifo todavia no domina y que, por lo tanto, sélo puede realizar con la ayuda y la
direccion del adulto. Asi pues, la estructura general de andamiaje, propuesta por
Greenfield (1984), es la siguiente:

1. La ayuda o andamiaje se adapta al estado actual del aprendiz.

2. La cantidad de andamiaje disminuye cn la medida que la habilidad del aprendiz
aumenta.

3. Para cualquier nivel de aprendizaje, se proporciona mayor ayuda si la tarca aumenta
en dificultad y viceversa.

4, ElI andamiaje se acompana por un modelaje {correccidén y apoyo en respuesta a la
ejecucién real de! nino).

[y ]

La ayuda o andamiaje tiende a internalizarse, permitiendo una ejecucion de la
habilidad en forma independiente.

G, Bl maestro aparenta no estar enseitando.

Por otra parte, los Didlogos Socraticos se identifican como métodos de ensenanza por
descubrimiento y fueron propuestos, con unas caracteristicas, por Collins y Stevens
(1982), y con otras, por Davis {1966). Ambos son cjemplos cldasicos de discusiones en
grupos guiados por expertos, con la meta tripartita de ensenar: hechos y conceptos, uni
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regla o teorfa que tome en cuenta tales conceptds, y un método para derivar reglas o
teorias en general. C

Para lograr esto, los profesores recurren a una variedad de actividades de cuestionamiento
que fuerzan a los estudiantes a elaborar, justificar y retroalimentar sus exposiciones. Por lo
general los profesores utilizan cinco puntos principales de discusién:

1. Se presenta una variacién sistemética de casos, seleccionados para auxiliar a los
estudiantes a enfocar hechos relevantes.

2. Se sugieren ejemplos opuestos y casos hipotéticos para cuestionar la legitimidad de las
conclusiones de los estudiantes.

3. Se utilizan estrategias para hacer caer al estudiante en predicciones incorrectas o
formulaciones prematuras de reglas generales, basadas en razonamientos erréneos.

4. Se proponen estrategias de identificacién de hipédtesis para forzar a los estudiantes a
especificar sus hip6tesis de trabajo.

5. Se utilizan estrategias de evaluacién de hipétesis para hacer que el estudiante evalde
predicciones e hipdtesis criticamente,

£n el Aprendizaje Situado, lo mas importante es tener estudiantes que desarrollen tareas y
resuclvan problemas en un medio ambiente que refleje los usos multipies de sus
conocimientos, en futuras ocasiones, Sus fines son: (a) que el alumno comprenda los
propdsitos y usos del conocimiento que estd aprendiendo; (b) que aprenda no a través de
una recepcidn pasiva, sino mediante el uso activo del conocimiento; (c) que aprenda las
diferentes condiciones en las que su conocimiento puede aplicarse; y d) que aprenda en
multiples contextos, lo cual induce la abstraccién del conocimiento, de manera que éste
se aprende de manera dual: tanto ligado al contexto en el que se utiliza, como
independiente a cualquier contexto en particular {lo que en términos vygotskyanos es la
descontextualizacién). Esto dltimo ademds posibilita que el alumno transfiera el
conocimiento a nuevos problemas y campos de aplicacién.

iPor Gitimo, la ensenfanza reciproca también identificada como aprendizaje cooperativo,
constituye actualmente uno de los modetos que ha probado éxito en la ensenanza de la
comprension de lectura y que particularmente ha servido de base para el presente trabajo
de investigacion {Collins, Brown y Newman, 1989), cuya base metodolégica se centra en
el modelaje o guia de estudiantes en cuatro habilidades estratégicas derivadas de! estudio
de aqucéllas utilizadas por los lectores expertos:

1. Formular preguntas.- plantear cuestionamientos que capten las ideas principales del
texto, lo cual permite verificar si el contenido estd resultando comprensible v sirve,
ademas, como una forma de auto-monitoreo de la comprension del mismo.
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2. Clarificar.- aclarar puntos especificos del contenido que resulten dificiles de
comprender, apuntando al significado concreto de palabras o frases.

3. Predecir.- hipotetizar o imaginar lo que el texto o autor dirAn mas adelante en el
mismo escrito; ello refiere la importante habilidad de comprobar/evaluar las
expectativas que van surgiendo en el lector,

4. Resumir.- sintetizar el texto conforme lo comprendido, a manera de monitorear su
comprensidn y, en caso necesario, tomar conciencia de que se requiere de una
relectura o clarificacién de partes del texto.

En sintesis, existen diversos desarrollos educativos derivados de la teoria sociocultural que
han adaptado muchos de sus principios para enriquecer las practicas instruccionales, que
han sido identificados dentro de lo que se denomina aproximacién socio-instruccional. En
particular, esta aproximacién retoma y recrea conceptos tales como: zona de desarrollo
préximo, tutelaje cognoscitivo o participacién guiada, cognicién situada, apropiacién y
andamiaje, para generar formas que incrementen el desarrollo cognoscitivo vy
autorregulacién en diversos grupos de estudiantes y en dominios diversos como la lectura,
la escritura y las matemaéticas, entre otros.
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CAPITULO 2. PROPUESTA DE PROGRAMA INSTRUCCIONAL

2.1  Método

2.1.T Sujetos

Se trabaj6 con una muestra no probabilistica de 303 alumnos (159 nifas y 144 nifos) que
cursaban 3° y 5° grados de educacién primaria, en dos escuelas seleccionadas por su
interés y disponibilidad para participar en la investigacién; ambas ubicadas en una zona
urbana de nivel socioeconémico medio-bajo, en la ciudad de México.

Participaron por escuela, los tres grupos escolares de ambos grados (doce grupos en total).
Para los fines del estudio, los alumnos de una de las escuelas constituyeron el Grupo
Control, conformado por 144 alumnos. Por consiguientes la otra escuela participé como
Grupo Experimental con 159 alumnos (Cuadro 1).

Grupo Grupo TOTALES
Control Experimental
3° grado 77 82 159
5° grado 67 77 144
TOTALES 144 159 303

Cuadro 1. Ndamero de alumnos que participaron en el estudio

Se trabajé con un diseno factorial mixto de 2 x 2 x 2 x 2, es decir, considerando ¢l tipo de
grupo (control, experimental), tipo de prueba (pre-, post-}, grado escolar (3°, 59 y tipo de
texto (narrativo, expositivo),

2.1.2 Variables

a) Dependientes
Corresponden a las habilidades psicolingiisticas sobre las que se buscd impactar en la
presente investigacion, con el desarrollo de un programa socio-instruccional (variable

independiente). Las habilidades referidas corresponden a aquéilas que se requieren para
claborar un resumen (o macroestructura) de un texto leido.
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C9|110 se reviso en el marco de referencia, la macroestructura, de acuerdo con van Dijk y
Kintsch {1983), es una representaciéon abstracta de la estructura global del significado de

un texto. Se refiere a la informacién semdntica contenida en el texto para organizar los
significados e interpretarlos,

En el presente estudio, los nifos al resumir un texto elaboran uno nuevo reproduciendo
en forma abreviada los coritenidos del texto original y guardando ciertas relaciones con él.
Esto es, elaboran una macroestructura. Esta tarea de construccidn puede apoyarse en la
identificacién de la superestructura dei texto original. De acuerdo con van Dijk y Kintsch
(1983}, la superestructura es un esquema abstracto o estructura global que determina el
orden genera! de las partes de un texto, independientemente de su contenido. De esta
manera, la trama de un texto narrativo presenta un esquema secuencial especifico,
diferente al que presenta un texto expositivo. La superestructura atane a la forma que
adopta el texto, en tanto que la macroestructura refiere su naturaleza semantica y se
vincula con el contenido del texto.,

Conforme a lo anterior, se considera relevante sensibilizar al lector a detectar la
superestructura que prevalece en el texto, a fin de conducir su lectura y comprensién en
una forma estratégica al tratar de activar una superestructura relevante de la memoria
semdntica, tan pronto como el contexto o tipo de contexto sugiera la menor clave.

Al claborar la macroestructura también van aplicando diversas estrategias relevantes para
extraer el significado, la esencia, el tema o tépico del texto. Estas constituyen las
macroestrategias, que se reflejan en el nivel de expresion que utiliza el nifo en su
produccién escrita. £l uso de macroestrategias se considera fundamental para enfrentar
con éxito 1a tarea de resumir un texto,

Con base en el andlisis de las macroestructuras elaboradas por los nifios es posible
identificar las variables dependientes: (a) la presencia y organizacién de elementos
superestructurales de acuerdo al tipo de texto lefdo y (b) el nivel de expresion alcanzado y
su grado de sofisticacion, de acuerdo al tipo de macroestrategias utilizado en la
produccion de 1o macroestructura {o resumen, en este caso). En el apartado “Instrumentos”
se describen operacionalmente ambas variables.

b) independiente

Corresponde al programa socio-instruccional cuyos contenidos ~¢ orientan a desarrollar
habilidades psicolingiiisticas para la comprension de textos narrativos y  expositivos,
correspondientes a las especificadas como variables dependientos (superestructura y nived
de expresion). Mis adelante se define operacionalmente la variable independiente vn ol
apartado "Programa Socio-instruccional” de este capituto.
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2.1.3 Instrumentos

Para cada grado escolar se utilizaron dos pruebas que fueron disenadas, probadas y
ajustadas con poblacién mexicana en investigaciones anteriores dirigidas por Rojas-
Drummond (Rojas-Drummond, Gémez, Méarquez, Olmos y Peén, 1995; Rojas-
Drummond, Dabrowsky y Gémez, 1996; Rojas-Drummond y Goémez, 1995): una
consistente en un texto narrativo y otra en uno expositivo (Anexo 1), con las que es
posible analizar las estrategias discursivas utilizadas por los alumnos al ser expuestos a la
lectura y produccién de textos. Ambas se acompanan de dos protocolos de respuesta: uno
para |a produccién de un resumen y otro de tipo cuestionario.

Se utilizaron ademds dos versiones paralelas de ambas pruebas, que fueron aplicadas
como preprueba y postprueba, cada una, al iniciar y al finalizar el ciclo escolar. Los tipos
de textos fueron paralelos en cuanto a longitud, contenido semantico, superestructura,
enlaces cohesivos, macroestrategias aplicables, huecos de intormacién implicita y tipos de
inferencias. Tanto los textos narrativos utilizados como los expositivos, fueron adecuados
al nivel de desarrollo escolar de los alumnos, por lo que a los estudiantes de 3° grado
correspondieron versiones més sencillas de ambos tipos de textos, en tanto que las mads
complejas se aplicaron a los de 5° grado. En total se utilizaron cuatro conjuntos de textos
paralelos entre si, es decir, ocho textos (cuatro por grado. Figura 2).

| 30. GRADO Bl 50. GRADO 1
1 i K] 3
PREPRUEBA Texto Texto Texto Texto
Narrativo Expositivo Narrativo Expositivo
2 4
POSTPRUEBA Texto Texto Texto Texto
Narrativo Expositivo Narrativo Expositivo

Figura 2. Conjunto de textos utilizados en la preprueba y la postprueba.

Cabe aclarar que adicionalmente, fue necesario elaborar diversos materiales
instruccionales ex-profeso conforme se requirieron en cada sesion de trabajo, tales como
rompecabezas, tarjetas con preguntas y respuestas, ejercicios, entre otros (véanse los
incluidos en las sesiones de trabajo que figuran en el Anexo 2).

a) Procedimiento de Analisis Textual

Para evaluar las variables dependientes ya descritas, se recurrio al analisis de los
rostmences 0 macroestructuras elaborados por los niflos, al aplicarles los instrumentos de
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eyaluacién. El método de andlisis de textos utilizado se basa en el modelo estratégico del
discurso planteado por van Dijk y Kintsch (1983). Dicho método pretende dar cuenta de
las estrategias discursivas usadas por un lector al comprender y producir un texto y, en

particular, al generar una macroestructura del mismo y resolver preguntas de comprensidén
sobre él,

El método utilizado tiene la ventaja de analizar dos aspectos de la produccién escrita:
aspectos superficiales referidos a la forma del discurso, y aspectos seménticos referidos al
contenido del mismo (Pe6n, 1991). Este ultimo aspecto, foco de la presente investigacion,
incluye el anélisis de: '

1. La presencia y organizacion de elementos superestructurales de acuerdo al tipo de texto
leido.

2. El nivel de expresidn alcanzado en la produccidn de la macroestructura, de acuerdo a!
lipo de macroestrategias utilizadas para resumir y su grado de sofisticacién.

La superestructura que subyace a los textos narrativos estd compuesta por un principio, un
desarrollo y un fin (Figura 3). En el caso de los textos expositivos, la variedad de
superestructuras es mayor y por lo general se identifican incrustaciones de dos o mas tipos
de ellas, en el mismo texto. Las mas comunes se presentan en la Figura 4,

Cabe especificar que las superestructuras de los textos expositivos utilizados fueron de
tipo definicién y de comparacidén-contraste para 3° grado, y de estos tipos con
incrustaciones de problema-solucién-contraste y de coleccidn para 5° grado.

PRINCIPIO

#r  Se hace referencia al personaje principal
@t Se espedifica el escenario donde se desarrolla la narracidn
%t Se describe el problema que da inicio al desarrollo de !a historia

DESARROLLO

& Se describen todos y cada un de los intentos del personaje para
resolver el problema inicial
7wt Se describe cada uno de sus resultados por intente

mll
FIN
v Se narra la resolucidn del problema

<t Se narran las consecuencias finales, incluyendo el senlimiento
final del personaje

Figura 3. Superestructura de los iextos narrativos (Peon, 1941

13
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COMPARACION - COLECCION
CONTRASTE
TOPICO TOPICO
Grupo A Grupo B Grupo C
Semejanzas Diferencias P P P
Caracter{s- Caracteris- Caracteris-
[ Detalles | I Detalles J ficas peas tieas

| Ejemplgl | Ejemplos l ijempIos

Preguntas clave; jde qué se traté el Preguntas clave: jde qué tratd el texto?, ;qué
texto?, ien qué se parecen A y B?, caracteristicas tiene cada grupo?, ;qué
sen qué se diferencian A y B? ejemplos se dan de cada grupo?
PROBLEMA - SOLUCION - DEFINICION
CONTRASTE
Problema Detalles

Sinénimo, supraordenade o
término gendrico

Solucion Detalles Semcjanzas

TOMCO |-

N

Problema Detalles - Descripeion
Diferencias
Salucion Detalles
Usos o gjemplos
Solucion Detalles
Yren F T T BT
Preguntas clave: de qud ratd el texto, (qué ! “L';“'“'}‘-” clave: Geann s Hama',
problemis hubia?, [ qué solucion se le dio a CUue s, febmo es? part que
e
cada problema? ALK

Fistura 4. Tipos de Superestructura mds comunes de los textos expositivos (Feaon, 1991)
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Ei andlisis del nivel de expresién incluye un nivel pre-estratégico y un nivel estratégico,

este Gftimo a su vez integrado por los subniveles de supresién, generalizacion, y
construccion e integracion (Figura 5).

NIVEL PRE-ESTRATEGICO| & Palabras u oraciones sin sentido légico B
{No hay uso de # Copia indiscriminada L
macroestrategias) ¢ Copia textual i

¢ Supresién

Eliminar material irrelevante o redundante

NIVEL ESTRATEGICO
# Generalizacion
{Hay uso de Sustituir una secuencia de proposiciones por otra
macroestrategias) que vincule cada idea a fravés de una

supraordenada

¢ Construccion e integracion
Construccion de nuevas proposiciones que
substituyen, integran y/o amplian las del texto
original, mediante la impontacidn de informacién
implicita en el mismo

Figura 5. Andlisis del Nivel de Expresion en |a elaboracién de Macroestructuras

bh) Sistema de Calificaciéon de los Instrumentos

Caon base en la explicacion anterior, para el andlisis de los textos narrativos se tomaron en
cuenta los siguientes cinco elementos, cada uno asumiendo valores o puntajes espocificos,
cuya suma da como resultado una “calificacion total". Los eclementos se califican
auxiliindose de la siguiente plantilla que puede imprimirse al margen del protocolo de
rospuesta, es decir en la hoja donde se ha elaborado el resumen.

Plantilla para calificar textos narrativos:

PRIN _ DES _FIN NL MAR  Calif,

T LOG
(2) (2) (2} (3) (1)

RY)
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Los primeros tres componentes de |la calificacion total evaldan la superestructura narrativa,
el cuarto componente, el nivel de expresién que refleja el uso de macroestrategias, y el
altimo el uso de marcadores |6gicos que le dan coherencia local y global a la produccién

escrita.

Se analiza el contenido de cada resumen y se asignan los puntajes

correspondientes conforme a los siguientes:

CRITERIOS DE CALIFICACION PARA TEXTOS NARRATIVOS

PRI

DES

FIN

NE

MAR
1O

= Principio

2 = Se especifican: personaje, escenario y problema.
1.5 = Personaje y problema (6 2 de los elementos).

0 = Faltan los 3 elementos.

= Desarrollo

Se presentan los intentos de solucion del problema y sus resultados (ideas principales).

2 = Se presentan todos los intentos de solucién y sus resultados en una secuencia

légica y sin rupturas.

Secuencia incompleta aunque l6gica, sin perder la intencién del autor.

0 = La secuencia no incluye las ideas principales, no es légica y se pierde la
intencién del autor,

—
1

2 - Se presenta la resolucion del problema inicial y se infiere su explicacion;
ademés se incluyen las consecuencias y/o sentimiento del personaje.

1 = Intento por explicar el final,

0 - No se incluye el final.

~ Nivel de Expresion

Nivel maximo mostrado de aplicacion de macroestrategias en la redacciéon.

3 - Redaccion resumida utilizando propias palabras y aplicando macroestrategias
de construccién y/o integracién.

2.5 = Redaccién resumida utitizando propias palabras y aplicando macroestrategias
de generalizacién.

2 = Redaccion resumida utilizando propias palabras y aplicando macroestrategias
de supresion,

1.5 = Copia o parafraseo sin perder la esencia del texto ni la intencion del autor.

1 - Copia o parafraseo indiscriminados, con lo que se pierde la esencia del texto y
la intencién del autor.

0 - Escribir algunas palabras v oraciones sin un sentido logico.

Marcadores LOgicos

1 - Userde expresiones que den coherencia y entacen el texto,
5 = Usode algunos marcadores légicos repetidos o copiados.
0 -~ Ausencia de marcadores {apicos.
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El procedimiento es similar para los textos expositivos y se utiliza la siguiente plantilla. En
este caso los primeros dos componentes evaltan la superestructura del texto, el siguiente

su integracién y el Gltimo el nivel de expresién que indica el empleo de macroestrategias
de sintesis.

Plantilla para calificar textos expositivos:

o7 P ORG NE Calif.
(1 (3) (3 3

Los puntajes se asignan conforme a los siguientes:

CRITERIOS DE CALIFICACION PARA TEXTOS EXPOSITIVOS

OT =~ Qracién Tépico
1 = Se construye un enunciado que refleja el contenido o tama general del que se trata
el texto,
.5 = Se expresa la oracion topico en forma incompleta o se anota el titulo original del
fexto.
0 = No se presenta.

i - ldeas Principales
Se presentan todas las ideas principales conforme la superestructura del texto original.
Ejemplo para textos con superestructura del tipo comparacién-contraste que tiene un total
de 7 ideas principales:

3 -~ 7 ideas
2.5 =4 a6 ideas
2 = 3 ideas

1 = 1a 2 ideas
0 = ninguna idea principal

ORG = Organizacion
Organizacién logica conforme a la superestructura correspondiente al texto original.
Ejemplo:
3 = Ideas presentadas en forma logica y organizada
2 = No se presentan las ideas completamente organizadas ni en un patron fogico
1 - Presentacion organizada a pantir de una copia textual,
0 = Las ideas se presentan deshilvanadas y/o en forma azarosa.
NI Nivel de Expresion
Nivel maximo mostrado de aplicacion de macroestrategias en la redaccion,
3 - Redaccion resumida utilizando propias palabras y aplicando macroestrategias de
construccion y/o integracion.
2.5 = Redaccion resumida utilizando propias palabras y aplicando macroestrategias de
generalizacion.

K
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2 = Redaccion resumida utilizando propias palabras y aplicando macroestrategias de
supresion,

1.5 = Copia o parafraseo sin perder la esencia del texto ni la intencién del autor.

~ Copia o parafraseo indiscriminados, con lo que se pierde la esencia de! texto y
la intencion del autor.

0 = Escribir algunas palabras u oraciones sin un sentido {6gico.

En el Anexo 3 se incluyen muestras de protocolos de respuesta evaluados, donde se
ejemplifica la aplicacién del sistema de calificacién arriba descrito, Cabe aclarar que el
método utilizado ha sido probado y refinado en experiencias escolarizadas desarroliadas
por Margarita Peén durante varios afios y en diversos grados escolares de educacién
bdsica, asi como en una serie de estudios conducidos por Sylvia Rojas-Drummond sobre
el desarrollo de habilidades de uso funcional de la lengua escrita, en nifos y adolescentes
mexicanos {(Pedn, 1991, 1992; Rojas-Drummond y cols., 1992, 1995, 1996, 1998; Rojas-
Drummond y Gémez, 1995). '

2.1.4 Procedimiento

Antes de iniciar el estudio y previa concertacién con las autoridades escolares, fue
necesario adecuar la Biblioteca Escolar de la escuela donde se trabaj6é con el Grupo
Experimental.

De esta manera, se acondiciond un aula con mobiliario basico para el trabajo con los
alumnos en la instrumentaciéon del estudio (mesabancos, mesas de trabajo, pizarrén,
anaqueles para exhibir libros y un estante donde disponer del material de trabajo).
Ademas se clasificaron los libros con los que contaba la escuela, por nivel escolar y
género {ej. cuentos, libros de consulta, poesias, adivinanzas, obras de teatro). También se
acondicioné una seccién hemerogréfica (revistas y periédicos infantiles). Cabe senalar que
se utilizaron basicamente los libros de la coleccién “Libras del Rincén” que preoporciona
la Secretaria de Educacién Pablica y con los que ya contaba la escuela. En ocasiones se
apoyé el trabajo con otros textos infantiles.

Es importante mencionar que la escuela del Grupo Control contaba ya con una Biblioteca
Fscolar en funcionamiento, con personal a cargo, a la que podian asistir fos alumnos de!
plantel.

PREPRUEBA. Sc aplicé el instrumento de evaluacion inicial ya descrito  {en
"Instrumentos”}, en forma grupal y en dos sesiones diferentes. En la primera de ellas el
texto narrativo y en la segunda el expositivo. En cada sesion se proporciond a cada nino el
texto y ¢l protocolo para la elaboracién de un resumen. Se pidio al grupo realizar tres
tarcas: (a) leer el texto en silencio con atencidn, (b) escribir Io mas impontante de 1o eido,
on el protocolo de respuesta correspondiente. Al término de ambas tarcas se recogio cof
material y se entregd el protocolo de cuestionario, solicitando a los ninos (¢} resolver las
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pregunta: de comprension acerca del texto leido. Este procedimiento se realizo al
principio del ciclo escolar, tanto en el Grupo Experimental como en el Grupo Control,

INTERVENCION. Se aplicé al Grupo Experimental un programa socio-instruccional
disefado ex-profeso y que se describe en detalle en el siguiente apartado. Se condujeron
en total 60 sesiones de trabajo (10 sesiones por cada uno de los 6 grupos escolares
participantes). Cada sesién tuvo una duracién de 45 minutos.

POSTPRUEBA, Consistié en la aplicacién del instrumento de evaluacién final ya descrito
(en "Instrumentos”). Cada prueba se aplicé al concluir el ciclo escolar, tanto en el Grupo

Experimental como en el Grupo Control, de la misma forma en la que se administré la
preprueba.

2.2  Programa Socio-instruccional

La inevitable naturaleza social del desarrollo cognoscitivo y de la propia cognicidn ha
llevado al planteamiento del uso de la instruccién estratégica como una herramienta en la
investigacion, marcando un cambio en la aproximacion al estudio de la adquisicién, no
sdlo de la lecto-escritura, sino del aprendizaje en general de los ninos. De acuerdo con
van Dijk y Kintsch (1983), el lector o escucha interviene estratégicamente para construir
una representacién semantica del texto, asi como para regular sus procesos y actividades
para lograr sus metas. Con base en los planteamientos de estos autores expuestos ya en cl
marco tedrico, se desarrollé el programa instruccional que a continuacién se describe.

Se diseparon e instrumentaron 10 sesiones de trabajo (1 introductoria y 9 méas en las que
se trabajé con textos), con actividades diferenciadas por grado escolar, orientadas a
promover en fos alumnos estrategias de comprensién de textos escritos, para elaborar
resimenes de los materiales leidos, dentro de un contexto significativo y funcional. Las
actividades conducidas incluyeron principalmente lecturas, juegos y dindmicas grupales,
asi como la elaboracién de resimenes en equipos y/o por parejas, fomentando en todo
momento la generacion de zonas de desarrollo proximo, el aprendizaje cooperativo y el
uso funcional del lenguaje.

Durante las sesiones se procedid conforme a una metodologia propuesta por Brown vy
Palincsar, (1989 basada en el aprendizaje cooperativo {descrita en ¢l marco de
referencia), que se centra en cuatro habilidades estratégicas, que son: la formulacion de
preguntas, la clarificacion, la prediccion, y el resumen. Asimismo, cada sesion se
ostructurd en cuatro fases en las que se retomaron e indujeron las estrategias generales de
solucion de problemas, integrando a su vez las estrategias vspcuflt as para Ly comprension
de textos, de ta siguiente forma:

1o, Fase inicial de Ta sesion denominada "situacion motivadora” eo la que se explicituba
el propasito general y funcional del trabajo a realizar, y siempre estaba dirigida o la
recuperacion del conocimiento previo de los alumnos,
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20. Se explicaba entonces la tarea a realizar asegurando su completa comprensién por
parte del grupo. Aqul se analizaba la meta y la planeacién para lograrla.

3o. Después se continuaba con la aplicacién de la tarea, en grupos de trabajo
promoviendo la interaccién novato-experto, ya fuera alumno-maestro, alumnos-
maestro, alumno-alumno e incluso alumnos-alumnos. Durante esta fase se inducian

estrategias especificas y autorregulatorias (se ejemplifican enseguida al describir las
sesiones).

40. Cierre final donde se analizaban los resultados o avances en su caso y se concluia la
sesion con un resumen de lo realizado, mismo que se retomaba al inicio de la
siguiente sesién, a manera de recuperacién del conocimiento previo y se ligaba a
otras experiencias del alumno, relevantes a la tarea en cuestion.

La sesi6n inicial del programa fue introductoria, ya que tuvo la finalidad de dar a conocer
a los alumnos la organizacién y materiales de la Biblioteca Escolar, asi como las
actividades que se desarrollarfan en tal espacio. En ese momento, se establecieron las
reglas de trabajo y convivencia que se buscé mantener a lo largo del estudio.

En las siguientes cuatro sesiones se trabajé con textos narrativos. Para la primer sesion
(Anexo 2) se disefaron actividades que favorecieran la comprension de la superestructura
especifica que caracteriza este tipo de textos y se promovi6 que los nifios fueran sensibles
a la misma. En las sesiones dos y tres, tomando como base la superestructura de los textos
narrativos, se indujeron el uso de macroestrategias y el empleo de enlaces cohesivos
(macroenlaces), indispensables para la adecuada elaboracién de macroestructuras. Para
cllo se trabajoé en diadas experto-novato y/o en equipos pequefos (4 a 5 alumnos),
utilizando el modelo del aprendizaje cooperativo, proporcionando andamiaje y creando
zonas de desarrollo préximo. El énfasis en estas sesiones fue en la comprensién del
contenido de! texto, atendiendo a la superestructura del mismo.

Para {a induccion de las macroestrategias, se recurrid al uso de una estrategia
metacognitiva que permitiera al alumno ir autorregulando la tarea de eclaborar la
macroestructura del texto leido. Asi, se pidié a los ninos apoyar su labor con el uso del
siguiente anagrama, para autorevisar y autocorregir su trabgjo.

E CORRE g

i este caso, fa letra "C" les recordaba que su resumen debia estar "completo”, en el
sentido de incluir todos y cada uno de los elementos de la superestructura, La "O" referia
a que el escrito debia estar “organizado”, conforme el orden logico de presentacion de ks
ideas, de acuerdo al texto original y con base, por supuesto, on Lo superestrocturi
narrativa. Se utilizé a la "RR" como un recurso para que los ninos recordaran que su
escrito debia estar suficientemente "resumido”, sin por ello demersitar su complennd ni
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claridad; basicamente aqui se trabajé sobre la utilizacién de macroestrategias. Por ltimo,
fa "E" hacia reflexionar a los nifos sobre el uso adecuado de enlaces cohesivos; el recurso
aplicadoe fue recordarles revisar que el texto estuviera bien "enlazado”.

Uno de los aspectos mds interesantes experimentados en la aplicacion del programa socio-
instruccional, sin duda lo constituyé la generacién de zonas de desarrollo proximo y
proporcionar andamiaje para la induccion del uso de macroestrategias. Para esto, primero
se pedia al nifto redactar libremente un resumen del texto lefdo, lo cual ejecutaba a partir
de lo que para ¢l significaba dicha tarea. Después, se le conducia a revisar y, en su caso,
corregir su texto conforme al anagrama CORRE. Al llegar al punto en el cual se le hacia
reflexionar sobre qué tan bien resumida se encontraba su produccion, se daba lugar
propiamente a la induccién de macroestrategias, proceso que variaba conforme al nivel de
expresion predominante demostrado por cada nifo.

Como se revisé anteriormente, se identifica un nivel pre-estratégico cuando al elaborar
una macroestructura, se produce un texto incongruente o se recurre a la copia
indiscriminada, continua o textual con coherencia local extraida del texto original. Para
lograr que los nifos superaran este nivel y accedieran a otro propiamente estratégico, fue
necesario realizar un arduo trabajo de interaccién discursiva que pasaba por distintos
momentos. Se podia iniciar desde el nivel pre-estratégico, en cuyo caso, primero se
concientizaba al nifo sobre ¢! uso recurrente gue estaba haciendo de la copia como base
de su produccién. Después se reflexionaba sobre las formas en que podria mejorar su
resumen, recurriendo, en algunos casos, primero al parafraseo, luego eliminando material
trivial o redundante hasta Hevar al nifio al incipiente subnivel, ya estratégico, denominado
supresién. A continuacion se muestran dos ejemplos de la aplicacion de esta
macroestrategia.

Cremplo )

Tento: Habia una vez un campesino que se llamaba Juan. Era un hombre muy hueno, pero un poco distriido
y muy protestdn. Si una mosca lo picaba, juan protestaba como si un elefante le hubiera pisado un pie; si
tropezaba con una piedrecita en el camino, refunfufiaba como si hubiera chocado con un buzén. Lo

Hamabun Juan Regaia

Supresion de redundiangias; Juan Regana era distraido y proteston.

Licinpla 2.
Teato: Juan Repana tenia una carreta, y con su carreta iba a todas partes. Si cosechalia papas, en la carreta
Las Hovaba ab mercado. Cuando necesitaba lena, al bosque iba con su carreta a buscar los lenos. Y cuando ¢

trigo onweduraba, cargaba Juan en su carreta las gavillas doradas y Tas llevaba al molino.

Supresicon _de naterial triviak: fuan Kegana tenia ana carreta para Hevar Ta cosecha de papas y oo, y prara
cargrae L lena,

(Oatracto del cuentas ELcarmetera y Atlas, Barres, 1992,
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Para acceder al siguiente subnivel estratégico, se ejemplificaban formas de aplicar una
generalizacion sobre un conjunto de ideas, buscando elementos supraordenados o
recurriendo a campos seménticos. Se inducia la aplicacién de generalizaciones a partir de
las ideas propias expresadas por el nifio en su resumen. Un ejemplo se muestra enseguida.

Ejemplo 3.

Texta: En el camino se cruzé con el panadero, con el pastor y con el lechero, que estaban haciendo su
trabajo, y a todos los saludd amablemente.

Generalizacién: Saludé a todas las personas que encontrd en su camino.

(Extracto del cuento: El carretero y Atlas, Barnes, 1992).

Para propiciar el paso hacia la integracién y/o construccién (tercer y ltimo subnivel
estratégico), se recurrié al planteamiento de preguntas clave tales como "quién", "qué”,
“cbémo”, "cudndo”, "por qué", etc., de manera que el alumno se desprendiera de! texto,
esto es, utilizara sus propias palabras a un nivel de abstraccién superior al del texto leido,
sin perder 1a esencia del mismo ni la intencién del autor. Véase el siguiente ejemplo.

Ejemplo 4,

Texto: Cuando el viejo labrador estaba para morir, llamé a sus dos hijos y les dijo: -Quiero hablaros a solas y
con tranquilidad; estoy muy viejo, asi que voy a morir; pero antes quiero deciros un secreto. Esta tierra fue
de mi tatarabuelo, y des;,»ués de mi bisabuelo. (....) Ahora ha sido mla, pero yo ya no puedo trabajarla. Asi
que, en adelante, vosotros seréis Jos duefos de 1a tierra, y todo lo que hay en ella os pertenecerd.- Y agregad:
-En algan lugar hay un tesore escondido. No sé donde se encuentra. Pero, con poco de trabajo lo hallaréis.
(...}, El viejo labrador murié y sus dos hijos (...} trabajaron todos los dfas de muchos meses con pran
entusiasmao.

A cada golpe de azadon les parecfa que iba a aparecer el tesoro y asf seguian remaoviendo y removiendo la
ticrra. (...} Cuando les faltaba un poquito para terminar y adn no habian encontrado nada, uno le dijo at otro:
-;Que te parece si, ya que tenemos el campo tan removido, sembramos un poco? [Asi, mientras sepuimos
buscando, crecerd el trigo! ¥ podemos sembrar también lino, malz, girasol.... (...} Pero, mientras tanto, ol
trigo, ¢} lino, el maiz y el girasol habfan crecido y, de la tierra tan removida y trabajada, habian salido
esprigas y mazorcas que parecian de oro; las flores rojas y azules del lino brillaban como piedras preciosas
hajo la luz del Sol: los girasoles eran enormes y brillantes como tas monedas que guardan los piritas en sus
cofres... Entonces uno de los hermanos ie dijo al otro: -jMira el campo! (No parece el mismeo de antes!
iParece unto i Parece un tesoro! -dijo el otro.

Intepracion y construccion (inferencia): Los heomanos descubrieron que el tesoro qoe los heredd supadre
realmente 6o eran joyas sino un terreno para cultivar y cosechar legumbres, v vivir muchos anos de sy
tabajo de campesinos.,

(Eatracto del cuento: T abrador v sus hijos, Barnes, 19U,
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Paralelo al proceso descrito de induccién de macroestrategias, se promovié el uso de
marcadores discursivos mediante enlaces que dieran coherencia local y global al texto.
Aunque aparentemente el concepto de “enlace cohesivo” parecia dificil de explicar a los
alumnos, el ejemplificarlos facilité la tarea. Ejemplos de ellos son: habia una vez ....,
posteriormente ...., ese mismo dia....., etc.

Continuando con la descripcién de las sesiones, en la cuarta y Gltima de ellas con textos
narrativos, se buscé consolidar los aprendizajes adquiridos en las tres sesiones anteriores y
valorar los avances hasta entonces logrados, de manera que se reflexioné grupalmente
sobre el trabajo realizado, clarificando dudas, eligiendo y mostrando ejemplos de
macroestructuras bien elaboradas por los propios alumnos del grupo, explicitando las
estrategias utilizadas y obteniendo conclusiones sobre el trabajo realizado.

Una vez concluidas las sesiones de trabajo con los textos narrativos, de la quinta a la
novena sesiones se trabajé utilizando textos expositivos, de manera similar a las sesiones
previas. Asl, en la primera de este bloque (Anexo2) se desarrollaron actividades para que
los alumnos identificaran las diferencias entre la superestructura de los textos narrativos y
aquéllas que pueden tener los textos expositivos, tales como: definicién, comparacién-
contraste, problema-solucién-contraste y coleccién ya revisados (Figura 4). Un ejemplo de
estos textos con superestructura del tipo problema-solucién-contraste, se presenta en el
Anexo 1.

Las sesiones restantes incluyeron actividades encaminadas a favorecer el uso de
macraestrategias, esta vez para la elaboracién de macroestructuras de textos expositivos,
de manera diferenciada, en funcién de su complejidad. De esta forma, en los grupos de 3°
grado se abordaron las superestructuras de los tipos definicién y comparacidn-contraste;
mientras que en los de 5° se trabajaron la de tipo problema-solucion-contraste y
coleccién. Al igual que en la cuarta sesién antes descrita, en fa novena (y dltima) se
trabajé en la consolidacién y valoracién de las habilidades adquiridas, en este caso, en el
bloque de sesiones dedicadas a los textos expositivos.

Paralelamente al desarrollo del trabajo socio-instruccional, se establecid un sistema de
préstamo de libros a los alumnos, tanto para su lectura en la Biblioteca Escolar como para
llevar a domicilio. Esto con el proposito adicional de fomentar e! interés y hdbito por la
Jectura libre.

Es muy importante enfatizar que durante el desarrollo del programa descrito se invitd a
participar al maestro de grupo en las sesiones de trabajo, involucrandolo con sus alumnos
en as diversas actividades, Esto tuvo 1a finalidad de irlo familiarizando en la conduccion
de este tipo de programas, con miras a que, de comprobar su efectividad, en su momento
puedan fos propios profesores ser sus conductores.

45



Resultados

CAPITULO 3. RESULTADOS

Con el fin de valorar los efectos del programa socic-instruccional sobre las habilidades
estratégicas para la comprensién de textos narrativos y expositivos (propdsito de la
investigacidn), el andlisis de los datos se enfocd a la evaluacién (anélisis textual) de las
macroestructuras elaboradas al inicio y al final del estudio, por los alumnos participantes.

Como se recordars, las habilidades estratégicas sobre las cuales se pretendié influir son: el
manejo de elementos superestructurales y el nivel de expresién; este tltimo da cuenta del
uso o no de macroestrategias de sintesis. Es por ello, que el andlisis se enfocé a estas dos
medidas, obtenidas del andlisis discursivo y calificacién de las producciones textuales
{macroestructuras) de los nifnos, conforme se explicé en el capitulo anterior.

Por lo tanto, en primer término se comparan estas puntuaciones promedio obtenidas en la
preprueba por el grupo control y el grupo experimental. Posteriormente se presentan por
separado las ejecuciones de los grupos control y experimental comparando las
puntuaciones de la preprueba con las de la postprueba. Por dltimo, se contrastan las
cjecuciones en la postprueba entre ambos grupos {(control y experimental}, destacando
aquéllas diferencias que fueron estadisticamente significativas. Los datos en todos los casos
se presentan por grado escolar (3° y 5°) y tipo de texto (narrativo y expositivo).

3.1 Resultados de la preprueba

Se aplicd la prucba estadistica “t de student” para grupos independientes, con la finalidad
de contrastar las puntuaciones promedio de los grupos controf y experimental, obtenidas
en la prueba inicial (Tabla 1) y determinar el grado de homogeneidad de ambos grupos.

Como se puede observar, con excepcién de una de las medidas, ambos grupos cran
similares entre si al inicio de la investigacion respecto a las habilidades a ser promovidas.
En el caso del Nivel de Expresién mostrado por los alumnos de 3° grado, en el texto
expositivo, la puntuacién promedio del Grupo Experimental fue significativamente superior
a la del Grupo Control.
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3*GRADO 52 GRADO
TEXTO - GC.X=69 t- 1333 GC. %= 80 =103
: % p=.57 o p - .566
NARRATIVO G.E. X~ .66 G.E. X= .86
NE G.C.X=162 t=138 G.C.R= 1.67 t =103
GE&=178 P~ -202 GE.R=155 P =424
JEXTO ¢ | OC %= .65 t- 1325 G.C.X=152 t=105
p=. p = .300
EXPOSITIVO GE.X- .86 GE.R- 139
N G.C. X=109 t-133 G.C.X= 175 t=105
E G.E. %= 1.49 p= -001 G.E. R_ 1.60 P - .299
Clave: SE = superestructura G.C. = grupo control
NE «~ nivel de expresién G.E. = grupo experimental

Tabla 1. Comparacién entre ¢l Grupo Experimental y el Grupo Control en la preprueba, ¢n cuanto a las
calificaciones promedio de supcrestructura y nivel de expresion, por grado escolar y tipo de texto ( tde
Student para grupos independientes).

3.2 Contrastacién de los resultados en la preprueba con los de la postprucba

Con la finalidad de analizar la evolucién de los grupos control y experimental a lo largo del
estudio, se efectué en cada uno de ellos un andlisis comparativo entre los datos de la
preprueba y los de la postprueba. Para ello se aplicé una prueba t de student para grupos
aparcados. A continuacién se presentan los resultados del analisis.

Grupo control.

Al analizar los puntajes promedio en Superestructura de los alumnos del grupo control
(Tabla 2, Grafica 1), se aprecia que la puntuacién final de los alumnos de 3° grado en el
texto narrativo disminuye, en tanto que por el contrario, en el texto expositivo 1a ejecucion
final aumenta, ambos cambios de manera estadisticamente significativa. En los alumnos de
50 grado, ambas medidas disminuyen pero el cambio es significativo solo en el texto
0xXpOositivo.

En el Nivel de Expresion (Tabla 2, Gréfica 2), los alumnos de 3° grado obtuvieron
puntuaciones finales superiores en ambos tipos de textos aunqgue solo estadisticamente
significativa en el texto expositivo. En los alumnos de 59 grado, se detectan cambios en
ambas mediciones pero ninguno significativo.
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3°GRADO

5° GRARO

SE

TEXTO

Preprueba X= .69 t= 237
Postprueba X~ .52 P~ 021

Prepruecba X = .86 t=.13
Postprueba X~ .81 P~ 895

NARRATIVO | NE

Preprueba X= 1.65 t=-1.74
Postprueba X= 1.89 P~ 087

Preprueba X= 1.75 ¢ = .92
Postprueba X= 1.60 P~ 365

SE

TEXTO

Preprueba X= 696 t=-2.94
Postprueba X= 1.03 P~ 005

Preprueba X= 1.45 t = 3.57
Postprueba &= .95 P~ 001

exposITivo | NE

Preprueba X=1,13 t=-3.08
Postprueba &= 1.49 P~ 003

Preprueba X= 1.71 t=-1.32

Postprueba %= 1.89 P~ 196

Clave: SE = superestructura

NE = nivel de expresién

Tabla 2. Comparacidn entre la preprueba y la postprueba en ¢l Grupo Control, en cuanto a las
puntuaciones promedio de superestructura y nivel de expresion, por grado escolar y tipo de texto (t de

Por lo anterior, se puede apreciar que de los alumnos que no participaron en el programa

student para grupos apareados).

socio-instruccional, los de 3° grado mostraron mejoras estadisticamente significativas en el

texto expositivo, tanto en las puntuaciones de superestructura como de nivel de expresién;
aunque sensiblemente disminuyé la ejecucién de estos alumnos en el manejo de
superestructura del texto narrativo. Por su parte, los estudiantes de mayor grado escolar
aunque registraron disminuciones en tres de las cuatro medidas, sélo fue significativo el

decremento en la identificacién de superestructura del texto expositivo.

S -»«—--{ SUPERESTRUCTURA | —————imomome o -

TEXTO NARRATIVO

TEXTO EXPOSITIVO

k I
i
2.5 4
2
! 2
!
1.5
1 5 '°
v 4
' -
\ 2
[
: £

3o Grado 50 Gindo

QPreprueba COPostpruvba

Graifica 1. Puntuaciones promedio de Superestructura en el Grupo Control, comparando la
preprueba con la postprueba, por tipo de texto y grado escolar,
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. NIVEL DE EXPRESION ]

L N

TEXTO NARRATIVO . TEXTO EXPOSITIVO

Puntuaciones Promedic
.

Eialy & $3:008

30. Grado 5o. Grado Jo. Grado 5o, Grado

Bl Preprueba @ Postprueba

Gréfica 2. Puntuaciones promedio de Nivel de Expresion en el Grupo Control, comparando
la preprueba con la postprueba, por tipo de texto y grado escolar,

Con la finalidad de conocer a detalle el nivel de expresidn mostrado en las
macroestructuras elaboradas por los alumnos de cada grado escolar, se clasificaron ios
puntajes en cuatro grupos: los valores 0, .5, 1y 1.5 se agruparon graficamente en una sola
columna (0-1.5) debido a que representan ejecuciones a nivel pre-estratégico, donde lo
mas que Jogran realizar los alumnos en su redaccién es una copia del texto original o
parafraseo, sin perder el sentido original e intensién del autor. Los tres grupos restantes
corresponden a los puntajes 2, 2.5 y 3, los cuales representan niveles estratégicos con uso
de diferentes macroestrategias. Como se recordard, el puntaje 2 representa el uso de
supresion de material redundante o irrelevante, 2.5 implica el uso de generalizaciones, en
tanto que 3 refiere el recurrir ya a la integracién y/o construccion {(véase explicacion en el
Capitulo 2, "Procedimientos de andlisis textual” y “Sistema de calificacion de los
instrumentos”).

En las Graficas 3 y 4 se representan por grado escolar, los porcentajes de respuesta de cada
uno de los puntajes de! nivel de expresién, comparando las ejecuciones de la preprucha
con las de la postprueba.

Como se puede apreciar graficamente (Gréfica 3) las puntuaciones de los alumnos de 3°
grado on la preprueba del texto narrativo (barras obscuras), el porcentaje de respuesta en el
nivel pre-estratégico (0-1.5) es superior al de los niveles estratégicos (valores 2, 2.5y 3); sin
embarpo, al observar las puntuaciones en fa postprueba (barras claras) se aprecia como
decrece ¢l nivel pre-estratégico en aras de a aumentar los tres niveles estratégicos.,

S
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Grifica 3. Porcentaje de respuestas del Grupo Control, para cada puntuacién de Nivel de
Expresién, comparando la preprueba con la postprueba, por tipo de texto.

M Prepruebta QO Postprueba

De manera distinta, en el texto expositivo (misma grifica 3} se percibe que los cambios
significativos ya mostrados en nivel de expresion en la Tabla 2 y Grifica 2, estin
determinados principalmente por el hecho de que algunos de los alumnos que copiaban en
la preprucha (puntaje 0-1.5), lo hacen en menor proporcidn al final del estudio,
aumentando por consiguiente el porcentaje de alumnos que ya actda estratégicamente,
recurriendo principalmente a la supresién de material trivial y/o redundante (puntaje 2).

f- 5° GRADO J .

TEXTO NARRATIVO TEXTOQ EXPOSITIVO :
00~ - Satm e B
1 0 4 I :
3 8§04 '
L4l
8 704
a
4 538
o
3 403 .
o I3 EAR] ‘
a
g 143 4 2e |
;O; . T4 499 ki _103 103 1.1.]
g \ -
niln.an.smils |
. T L - - i — ‘l
2 2.5 3 015 2 25 3

O Repruct I Hustprocha

Griiiva . Porceniaje de iospuesias ded Grupo Contiol, para cada puntuacion del Nivel
de Expresion, comparando la prepracba con la pastprucha, pon tipo de testo,
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Respecto a los alumnos de 5° grado (Grafica 4), se observa en la postprueba del texto
narrati-o, que el porcentaje de alumnos no estratégicos disminuye, en tanto que aumenta la
proporcién de estudiantes estratégicos que recurren a suprimir cuando realizan sus
macroestructura (puntaje 2). Por otra parte, en el texto expositivo es més claro como en la
postprueba los alumnos tienden a ser menos pre-estratégicos y se desempenan en niveles
mas estratégicos. De hecho, al aplicar una prueba Chi-cuadrada entre los valores pre y post

del grupo de puntuaciones 0-1.5 se detecté un decremento significativo en la evaluacién
final (X’ = 10.61, p=.001).

Grupo Experimental.

Para conocer el impacte del programa socio-instruccional en el Grupo Experimental, se
aplico 1a prueba t de student para grupos apareados (pre-post prueba), tanto en los textos
narrativos como expositivos. Asf, con respecto a la Superestructura (Tabla 3, Gréfica 5), los
alumnos de 3° grado mostraron decremento en el puntaje promedio de la medicién final
del texto narrativo, pero aumento estadisticamente significativo en ¢l texto expositivo.
También los alumnos de 5° grado disminuyeron su ejecucion en el texto narrativo, v
ademés en el expositivo, donde el cambio fue estadisticamente significativo.

3° GRADO 5¢ GRADO

SE |PrepruebaX=~ .66 - -83 Preprueha X - .86 \ - 85
X0 Postprucha X - .65 p - 398 Pos:prueba X~ .80 p - 400

NARRATIVO | NE [ Preprueba X~ 178 1 =-3.05  [preprucba X~ 1.55 ' = -2.42

Postprueba X = 2.10 p =003 Postprucha X = 1.83 p =018

SE Preprucha X - .86 t--3.20 Preprucba X= 1.38 t = 2.21
p = .002 p o= .03

1EXTO Postprucba X = 1.15 Postprueba X = 1.04 o
ExpOsiTivo | NE [ Preprueba X=-1.49  t=-1.21 Preprucha X - 1.60 ! = ’I.B:J

Postprucha X= 1,67 P~ 232 Postprucha X = 1.68 P 7 073
S

| Clave: SE = superestructura NE = nivel de expresion

Tabla 3. Comparacion entre la preprucba y a postprucba en el Grupo Experimental, en cuanto a las
calificaciones promedio de superestructura y nivel de expresion, por grado escolar y tipo de texto {1 de
student para grupos apareados).
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Grafica 5. Puntuaciones promedio de Superestructura en el Grupo Experimental,
comparando la preprueba con 1a postprueba, por tipo de texto y grado escolar.

fn lo que toca al Nivel de Expresidn (Tabla 3, Grafica 6), las mejoras ocurriecron en las
cuatro mediciones, esto es, para ambos grados escolares y en ambos tipos de texto; no
obstante, tales cambios Gnicamente fueron significativos en el texto narrativo para ios dos
grados escolares.
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Grafica 6. Puntuaciones promedio de Nivel de Exprosion en el Grupo Expedmentad,
comparando la preprueba con la postprueba, por tipo de testo v grado escolbar,
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Con el propésito de revisar de qué manera los alumnos hicieron uso de macroestrategias en
la elaboracién de las macroestructuras de los textos leidos, se analizé con detalle el nivel
de expresion ya descrito, por cada grado escolar. Como ya se explicd, se clasificaron los
puntajes en cuatro grupos: uno pre-estratégico en una sola columna (puntajes 0-1.5) y tres
que representan niveles estratégicos (puntajes 2, 2.5 y 3).

Con respecto a los alumnos de 3° grado (Gréfica 7), la mejora ya detectada en nivel de
expresion del texto narralivo (Tabla 3) ests determinada por una sensible disminucion en el
porcentaje de alumnos que mostraron un nivel pre-estratégico al término de! estudio y un
incremento en el uso de la macroestrategia de integracién/construccion. La variacién en el
nivel pre-estratégico fue identificada estadisticamente significativa (X* = 3.87, p=.04).

En el texto expositivo, graficamente se observa una ligera disminucién en el porcentaje de
alumnos de nivel pre-estratégico, y por consiguiente aumentan las proporciones de
alumnos que utilizan alguna macroestrategia, en este caso, de generalizacién (puntaje 2.5)
y de integracién/construccion (puntaje 3.0). Todavia una proporcién importante de los
estudiantes de este grado escolar continda recurriendo principalmente a la supresion de
redundancias o de informacién irrelevante (puntaje 2} al elaborar sus macroestructuras.

e e e = ‘“"“""“'*‘—r 3° GRADO J—--_--.--——---—-_...--.---.--..----. -

L
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R |

L'
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l é 604 26 827 oo ¢
s s e R |
\ |

-2. 40' 259 Ng 2‘95 !
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X 5 0 "1 28 ot : sa 92 l

& 0% J iy 9 - 3
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Grafica 7. Porcentaje de respuestas del Grupo Experimental, para cada puntuacian del
Nivel de Expresion, por tipo de texto.

Ln lo que corresponde a los alumnos de 5° grado (Crifica 8), se puede apreciar quo lay
panancias significativas detectadas en el nivel de expresion del texto narrativo, ya descritas
(Tabla 3), fucron determinadas por un sensible decremento de alumnos pre-estratégicos (X7

705, pe.006) y en Consecuencia una mayor proporcion do aiumnos estrategicos, donde
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en su mayoria recurrieron a la supresion como principal macroestrategia utilizada al
realizar su resumen 0 macroestructura. También incrementd ligeramente la proporcion de
alumnos que aplicéd integracién/construccién En cambio, en el texto expositivo, los

estudiantes contintan siendo pre-estratégicos y sélo se detecta un ligero incremento en la
aplicacion de generalizaciones, en su produccion escrita,

R [ sorabo |
\ J

TEXTO NARRATIVO TEXTO EXPOSITIVO
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] 1l -
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, 0-1.5 2 2.5 3 0-1.5 2 2.5 .03
. B Preprueba O Postprueba

Grafica 8. Porcentaje de respuestas del Grupo Experimental, para cada puntuacion de
Nivel de Expresion, por tipo de texto.

Los resultados hasta aqui reportados acerca de la evolucién de los grupos control y
experimental, indican que en los textos narrativos no hubo mejoras significativas en el
grupo control, incluso los alumnos mas pequefios obtuvieron puntuaciones sensiblemente
inferiores en superestructura, al tinal del estudio. Por el contrario, los alumnos de ambos
grados escolares del grupo experimental, si bien no obtuvieron ganancias en la
identificacién de la superestructura, si mostraron una clara mejoria en la utilizacion de
macroestrategias  (nivel de expresién) al elaborar sus restmenes, recurriendo
principalmente a la generalizacién y la supresién de redundancias e informacién
irrelevante, por parte de los alumnos mas peguenos, y fundamentalmente a la supresion,
por parte de los mayores. Ademds, en ambos grados escolares se incrementd ¢l uso que
venian haciendo de la integracidn y construccion, que representa el nivel de exprasion mas
sofisticado,

i o que se reficre al texto expositivo, Hlama la atencion el patron mostrado tanto por ol
grupo control como por el experimental, en el que los nifos de menor grado escolar
obtuvicron ganancias significativas en la identificacion y manejo de la superestructura de
este tipo de textos, a la vez que los de mayor nivel de escolar’ Jad, obtuvieron decremento
significativo, y ningan cambio significativo en el nivel de expresion. Los alumnos mas
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pequeiios del grupo control mostraron, ademaés, mejoria en el nive! de expresién al resumir
estos textos. :

3.3 Resultados de la postprueba

Con la finalidad de identificar diferencias entre las ejecuciones finales de los alumnos que
participaron en el entrenamiento de habilidades de comprensién de textos, y los qué no lo
hicieron, se aplicé la prueba estadistica t de Student para grupos independientes (Tabla 4,
Grafica 9). En cuanto a Superestructura, se observan cambios favorables al grupo
experimental en las dos medidas de los alumnos de 3° grado, siendo en el texto narrativo
estadisticamente significativa. Por el contrario, no se identifican cambios significativos en
las ejecuciones de los alumnos mayores en ninguno de los dos tipos de texto.

En las puntuaciones de Nivel de Expresion (Tabla 4, Gréifica 10), tres de las cuatro
mediciones mostraron cambios favorables, aunque no significativos, por parte del grupo
experimental. En cambio, la diferencia a favor del grupo control en el puntaje por parte de
los alumnos de 5° grado en el texto expositivo, sf fue estadisticamente significativa.

3° GRADO 5°¢ GRADO
SE C.C. %= .52 t=137 G.C. %~ .85 t=133
- gn P -.010 % - p=.632
TEXTO G.E.)E .65 G.E.)E .80
NARRATIVO| NE G.C.X=1.90 t = 141 GC %= 1.74 1 = 133
G.E %=210 P~ 089 GE X=183 P =446
SE C.C.X=1.01 t =141, G.C.X=1.08 t =112
% - p = .250 E.%- 104 P =.759
TEXTO G'F"x_ 1.15 G.E )i 1.04
exposiTivo | NE G.C. %= 1.46 t = 142 C.C.%m 2.02 t =112
GE X=1.67 P =.067 GE. X=-1.68 P =.010
Clave: SE = superestructura G.C. = Grupo control
NE = nivel de expresidén  G.E. = Grupo experimental

Tabla 4. Comparacién del Grupo Control con el Grupo Experimental en la postprucba, en las puntuaciones
promedio de superestructura y nivel de expresion, por grado escolar y tipo de texto
(1 de Student para grupos independientes).
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Gréfica 9. Puntuaciones promedio de Superestructura en [a postprueba, comparando el
Grupo Controt con el Grupo Experimental, por tipo de texto y grado escolar.
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Grafica 10. Puntuaciones promedio de Nivel de Exprasion en la postprucba, comparando ¢l
Grupo Cantrol con el Grupo Experimental, por tipo de texto y grado escolar,
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El desglose del puntaje de nivel de expresién mostrado por los alumnos mas pequenos
(Grafica 11), revela que aunque las ejecuciones finales no fueron estadisticamente
diferentes entre los grupos control y experimental (ya descritos en la Tabla 4),
cualitativainente las ejecuciones de los alumnos del grupo experimental tienden a ser mas
estratégicas, mostranco en el texto parrativo que recurren en menor proporcién a la
supresion (puntaje 2) y, en cambio, incrementa principalmente el porcentaje de uso de
generalizaciones (puntaje 2.5) en la elaboracién de macroestructuras; en tanto que en el
texto expositivo, estos alumnos tienden a copiar menos que los del grupo control
{(disminucién en el puntaje 0-1.5) y en su lugar, recurren preferentemente a suprimir
redundancias o material trivial (puntaje 2), algunos més ya generalizan (puntaje 2.5) e
incluso varios de ellos ya aplican macroestrategias de integracién/construccion (puntaje 3),
que en el grupo control nadie utiliza todavia.

En el caso de los alumnos de mayor escolaridad (Grafica 12), los alumnos del grupo
experimental mostraron cambios cualitativos al disminuir la proporcién de alumnos pre-
estratégicos, en aras de aumentar el nimero de alumnos que aplican la macroestrategia de
supresion, principalmente, cuando elaboran macroestructuras de textos narrativos.

En el texto expositivo, por el contrario, las ejecuciones fueron mejores por parte del grupo
control, ya que recurren menos a la copia y més a los tres tipos de macroestrategias
evaluadas.
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GCrafica 11. Porcentaje de respuestas para cada puntaje del Nivel de Expresion en la
postprueba, comparando el Grupo Control con el Grupo Experimental, por tipo de texto.
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Gréfica 12. Porcentaje de respuestas para cada puntaje del Nivel de Expresion, en la
postprueba, comparando el Grupo Control con el Grupo Experimental, por tipo de texto.

N
3.4 Interpretaci6n de los resultados.

Alumnos de 3° grado

Los alumnos de este grado escolar que asistieron al programa socio-instruccional mostraron
mejoras diferenciadas en las habilidades promovidas. Asi pues, la habilidad de identificar y
reproducir la superestructura de los textos fue mas evidente tratdindose de resumir un texto
exposilivo, que en este caso fue del tipo comparacién-contraste. Sin embargo, la habilidad
de aplicar macroestategias fue més notoria al elaborar resimenes de textos narrativos, en
los cuales un porcentaje significativo de nifos dejé de ser pre-estratégico y pasd a ser
estraté,, 0. Estos ninos emplearon principalmente la macroestrategia de generalizacion, y
varios de ellos fueron capaces de utilizar la integracidn/construccion en sus redacciones,

Este cambio en la calidad de las macroestructuras significa el uso mas estratégico do
habilidades de comprensién y produccion de textos, que los ninos no utilizaban antes de
paricipar en el programa socio-instruccional, logrando por consiguicate restmienes mis
estructurados y mejor elaborados.
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En el caso de los alumnos de 3° grado que no participaron en el programa socio-
instruccional, las mejoras mas significativas fueron por tipo de texto ya que al final del
periodo de estudio, mostraron en general mayor habilidad en la elaboracion de
macroestructuras de textos expositivos. En esta tarea, los nifios redactaron con base en la
superestructura del tipo comparacién-contraste, Ademas, presentaron las ideas principales

utilizando preferentemente la macroestrategia més sencilla, que es la de suprimir material
redundante o poco relevante.

Al comparar los resultados finales de los nifios que no participaron en el programa socio-
instruccional con los que si lo hicieron, se aprecia que estos Ultimos obtuvieron
puntuaciones superiores a los primeros en todas las habilidades medidas, aunque sélo fue
estadisticamente  significativa superior la habilidad para identificar 1a superestructura
narrativa del texto original y reproducirla en su resumen. Asimismo, al inspeccionar la
calidad de los textos elaborados por ellos se aprecia que quienes si participaron en el
programa utilizan en sus macroestructuras expresiones mas complejas, recurriendo a
inferencias y generalizaciones en mayor proporcién, tanto en los textos narrativos como en
los expositivos.

Una revision del patrén general mostrado por los alumnos de 3° grado a lo largo del
estudio permite percatarnos de similitudes en los cambios ocurridos en las
macroestructuras de los nifos involucrados, independientemente de que hayan o no
participado en el programa socio-instruccional. Esto es, en general al resumir textos
narrativos  los ninos de 3° grado recurren poco a la habilidad de identificar la
superestructura pero en cambio se preocupan por extraer informacion relevante del texto.
£n tanto que al trabajar con los textos de tipo expositivo, si identifican su superestructura y
s¢ apoyan mas en ella para extraer las ideas més relevantes del contenido y elaborar su
resumen o macroestructura,

Lo que hace diferentes las ejecuciones de los alumnos que si asistieron al programa socio-
instruccional es de caracter cualitativo, ya que sus producciones escritas son mas
claboradas, recurriendo a niveles mas sofisticados de redaccién, donde el uso de
exprasiones propias que integran varias ideas a la vez (generalizacion) o que integran varias
partes del texto o [as infieren (integracién/construccion) son més evidentes.

Alumnos de 5° grado

[ los alumnos que asistieron al programa socio-instruccional los cambios mis notables
fucron en el nivel de expresidn alcanzado en las redacciones de tipo narrativo. Esto indica
que los ninos resumieron de forma estratégica dejando de fado la copia indiscriminada que
por lo general hacian del texto original y seleccionaron las ideas mas relevantes, Por o
contrario, on los restimences del texto expositivo, los cambios cualitativos se dieron no en ¢l
aumento de la proporcion de ninos estralégicos vs. pro-estraténicos, sino en el mivel de
elaboracion de los resimenes, ya que recurricron menos a la utilizacion de la supresion y
aumento ol uso de generalizaciones, lo cual corresponde a un nivel mas sofisticado de uso
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de macroestrategias que exige al nifio la redaccién de expresiones propias que integren
varias ideas similares del texto original, en una sola que las represente

PPor otra parte, estos nifios mostraron menor habilidad para tdenuﬁcar la superestructura del
lexto exposilivo, que en este caso fue del tipo problema-solucién-contraste. Considerando
que esta misma dificultad la presentaron los nifios de 5° grado, que no asistieron al
programa socic-instruccional, es conveniente revisar cuidadosamente el contenido del
texto utilizado en la postprueba de este grado escolar, en la posibilidad de que el nivel de

dificultad no sea equivalente al de la preprueba y, por tanto, cabria la posibilidad de tomar
con reservas este resultado especifico.

Los alumnos que no participaron en el programa socio-instruccional mostraron por su parte
s6lo una tendencia favorable en su habilidad para aplicar macroestrategias al resumir textos
expositivos, donde una proporcién significativa de alumnos dejé de ser pre-estratégicos
utilizando fundamentalmente la supresién y la generalizacién como estrategias al resumir.

Ademés de esta tendencia, fos alumnos no mostraron mejoras al final del estudio, en
cuanto a las habilidades de comprensién y produccién de textos a los que se ha hecho
referencia. De hecho, estos estudiantes mostraron un sensible decremento en la habilidad
de identificar la superestructura del texto expositivo, que en este caso fue del tipo
problema-solucién-constraste. Esto, como ya se indicd, sucedié de manera similar en los
nifios que si participaron en el programa, por lo que valdria tomar con reservas este dato.
Ahora bien, al contrastar los nifios que asistieron al programa con quienes no lo hicicron, al
final del estudio la tendencia indica que no hubo mejoras en las habilidades de
comprensién y produccién de textos narrativos por parte de los alumnos de 5° grado que
participaron en el programa socio-instruccional; al contrario el manejo de macroestrategias
en el texto expositivo fue superado por los nifios que no asistieron al programa.

Csto indica que e! procedimiento utilizado en el programa, aun cuando marcé cambios
favorables entre el inicio y el final del estudio no probé mejores resultados que el sistema
bajo el cual estuvieron los alumnos de 5° grado que no asistieron al programa.

En sintesis, el programa socio-instruccional aplicado mostré  efectos positivos
principaimente en el manejo de la superestructura de los textos expositivos del tipo
comparacién-contraste, entre los alumnos de menor grado escolar, asi como en la calidad
de la redaccién de resimenes narrativos en ambos grados escolares. No obstante, no son
contundentes los resultados obtenidos para mostrar mayor efectividad del programa,
respecto al que estuvieron expuestos los alumnos del grupo de contraste que no
patticiparon en él. Unicamente se puede apreciar una tendencia favorable observada mas
claramente en los alumnos de menor grado escolar. Posiblemente, de prolongarse el
ticmpo de duracion del programa se tengan datos mds claros y contunduntus respecto a los
cambios que sélo fueron sutiles en esta experiencia de diez sesiones.

Por alumo, aun cuando no se utilizaron medidas formales para valorar cambios

cualitativos, existen elementos de este tipo que indican beneficios del programa socio-
instruccional. Uno de ellos es el uso de ta estrategia mietacognitiva que aprendicron los
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nifios a utilizar mediante el anagrama CORRE, con lo que ahora pueden ellos revisar y
corregir sus resimenes a lo largo y al final del desarrolla de la tarea. Esto propicié que
fueran maés frecuentes sus expresiones acerca de qué y cémo iban haciendo su tarea, lo
cual indica una cunciencia o mayor dominio de su proceso personal. Por otra parte, los
nifos aprendieron a trabajar de manera colaborativa, apoyindose unos en otros, en lugar
de recurrir a la valoracidn y correccién del maestro,
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CAPITULO 4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

En el presente trabajo se expuso el disefio y la aplicacién de un programa instruccional,
que se fundamenta en la premisa basica de que las habilidades de comprensidn de textes
pueden inducirse estratégicamente, mediante procesos socio-instruccionales.

Este programa se orienté a promover habilidades para la comprensién de textos de tipo
narrativo y expositivo, ofreciendo andamiaje a los alumnos para que, por una parte,
pudieran delectar la superestructura que subyace al texto leldo y, por la otra, propiciar la
aplicacién de macroestrategias. Con ambos elementos entonces, el alumno seria capaz de
claborar una macroestructura que resuma la informacién mds importante del texto leido,
con una redaccién integrada y coherente.

Bl entrenamiento utilizado recurrié a la generacién de zonas de desarrollo préximo para
permitir a los alumnos con menor habilidad, acceder a niveles superiores de experticia,
apoyéndose preferentemente en sus companeros con mayor dominio de ellas, propiciando
reflexiones individuales y colectivas, ofreciendo al mismo tiempo un andamiaje que
permitiera al alumno ir dominando la tarea, asf como conduciéndolo para lograr la
autorregulacion en su desempeno.

Los resultados de esta investigacidn indican que los alumnos que participaron en ¢l
programa socio-instruccional vieron incrementadas sus habilidades para redactar
macroestructuras  de textos narrativos, aplicando macroestrategias de supresion vy
generalizacion,  principalmente.  Los mas pequefios desarrollaron  particularmente
habilidades para ideniificar y utilizar la superestructura de los textos expositivos, en sus
producciones escritas. No obstante, tales mejoras no se pueden atribuir necesaria ni
exclusivamente al citado programa, dado que estas ganancias obtenidas no fueron
mayores a las mostradas por los alumnos que ne participaron en él.

$olo en el caso de los alumnos de menor grado escolar que obtuvieron puntuaciones
estadisticamente superiores a las del grupo control en Superestructura del texto de tipo
narrativo, se puede considerar que el programa pudo haber influido en propiciar que estos
alumnos tuvieran mayor sensibilidad y manejo de los elementos superestructurales en este
tipo de textos. Esto Gltimo puede indicar que el entrenamiento especifico y propo. ‘tive de
habilidades para la deteccion y manejo de superestructuras representd para los alaminos
de menor escolaridad una herramienta Gtil, con resultados muy positivos. Asimismao, estos
ofectos benoficos destacan la importancia de iniciar entrenamientos de esta naturalesa,
desde los primeros anos de educacion primaria.

Particularmoente, es conveniente revisar los elementos superestructurales de los testos de
tipo expositivo utitizados para evaluar las ejecuciones de los ranos de 5" grado, para tener
und mejor comprension de porque las ejecuciones finales de estos alunmaos fueron
cigerificativamente inferiores a las inictales, independientemente de haboer narticipado o no
on ol programa socio-instruccional,
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Aunque no fue objeto de este estudio la toma de datos cualitativos, no se puede dejar de
mencionar la deteccién de cambios en las actitudes y forma de trabajo entre los alumnos
que asistieron al programa socio-instruccional, quicnes al final se mostraban abiertamente
participativos, mas involucrados en las actividades de lecto-escritura y recurriendo
cotidianamente al uso del anagrama CORRE para la revisién final de sus resimenes, lo
cual refiere la utilidad de esta herramienta metacognitiva, También se constaté cémo la
interaccion entre los alumnos propicid situaciones de andamiaje novato-experto en fas
diversas actividades de lecto-escritura.

Fue gratificante asimismo observar c6mo los alumnos de ambos grados escolares asistian a
la hora del recreo a la biblioteca, para feer durante ese lapso de tiempo y hacer otras
actividades en torno a su lectura (ilustrar, colorear, etc.). Y se constaté la cotidiana
solicitud de préstamo de libros a domicilio y en ocasiones los alumnos solicitaban textos
para que su hermano o hermana también leyeran.

En uno de los salones de clases de 5° grado, se observé que algunos alumnos explicaron a
su profesora el uso del anagrama CORRE, utilizdndolo en tareas dentro del aula.
Asimismo, fue posible constatar el uso de superestructuras narrativas por parte del
proflesor, para realizar otros trabajos de!l curriculum escolar en su saldn de clases. Esto
confirma la conveniencia y viabilidad de involucrar al maestro en experiencias de esta
naturaleza, que posibiliten actualizar su practica educativa en el uso de procedimientos
practicos y pertinentes al curriculum educativo que debe cubrir.

Se pucde concluir que los datos obtenidos en el presente estudio pueden ser tomados
como indicativos de cambios logrados en un corto plazo (10 sesiones de trabajo por
grupo) con un procedimiento de cardcter socio-instruccional. Es posible que la obtencidn
de resultados mas contundentes se adquieran ampliando la duracién de la instruccion,
comprendiendo que las habilidades promovidas son altamente complejas, ya que
implican procesos de autorregulacién en dominios académicos especificos.

[n esta experiencia, ademds, se identificé el claro interés de los maestros por instrumentar
procedimientos novedosos, una vez que viven ellos mismos los efectos benéficos
logrados. Esto lleva a suponer que la integracién del docente en este tipo de pricticas
educativas podria funcionar como factor de apoyo, al reforzar la experiencia educativa del
nino con actividades similares que realicen en el salén de clases. De efectuar ajustes al
procedimiento, seria factible contar con un programa en el cual se entrene a los
profesores, incluyendo fases de modelamiento y otras de actuacion con supervision.

Asimismo, seria muy conveniente recurrir en futuras ocasiones al uso de procedimientos
formales  para recabar todos  estos  datos  cualitativos, que  propicien una  mayvot
comprension de los procescs involucrados en estudios como el aqui reportado.

Por otra parte, cabe senalar fa utilidad do la metodologia de andlisis de textos utilizada, en
la claboracion de instrumentos de cardcter diagnostico-prescriptivo, ya que detenminan
tanto ef nivel de cjecucion real del alumno comao las dreas de feabcin wobee las cuales
enfocar  apropiadamente los  procedimiontos  instruccionales.  Sin duda, el
perfoccionamiento de esta metodologia ¢ instrumentos afines serd de amplia utitidad en 1y
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practica educativa, mas adn si se desarrollan a la par, materiales de apoyo propicios desde
la perspectiva socio-instruccional,

La utilizacién e los Libros del Rincén, asi como del espacio de la Biblioteca Escolar, lleva
a reflexionar sobre la posibilidad de diversificar e} aprovechamiento de los recursos con
los que ya cuenta el sistema educativo nacional, dédndoles un uso mas apropiado en
beneficio de la formacién de educandos mexicanos.

Por Gltimo, es conveniente considerar la importancia de promover la realizacién de
estudios de corte socio-cultural, que lleven a una aproximacién diferente del estudio de
los procesos de ensenanza-aprendizaje en nuestro pafs. Tales estudios son congruentes
con el actual enfoque de los programas de estudio de la modernizacidn educativa, y sin
duda ios hallazgos propiciarfan el desarrollo de innovaciones educativas dtiles para los
profesores que atienden nuestras escuclas publicas. No hay que olvidar que en ellas es
donde se atiende la mayor proporcién de estudiantes mexicanos del nivel bésico, que a
fin de cuentas, es cimiento para el subsecuente acceso a niveles superiores de educacion,
que acompafa en gran medida al desarrollo del ser humano, de las sociedades y de las
nacioncs.

A manera de sintesis y a la luz del marco teérico-metodoldgico que sustenta esta
investigacion se puede establecer que:

>

Programas educativos innovadores de corte socio-instruccional pueden ser
instrumentados en le marco del sistema de enseianza oficial. Representan una
alternativa para la ensenanza-aprendizaje de los alumnos, al ser congruente con los
plancs y programas de estudio vigentes en lecto-escritura, pues conservan el enfoque
comunicativo-funcional y promueven el auto-aprendizaje, al recurrir a la promocidn de
habilidades estratégicas tanto para la comprensién y produccién de textos como de
autorregulacion sobre el proceso personal, correccidn y alcance de la meta.

+ La adquisicion de habilidaues estratégicas (autorreguladas) de comprension y de
expresion escrita, NO se genera en un proceso a coro plazo.

+ Hacer trabajar juntos a los alumnos con diferentes nivel de trabajo en lectura,
comprensién y expresion escrita, genera espacios de interaccién alumno-alumno donde
s posible dar cuenta de cémo unos apoyan a los otros en la realizacién de la tarea,
sugiriendo o explicando cémo elaborar mejor sus resimenes,

« Aprender bajo un modelo de trabajo colabarativo hace que los alumnos se motiven por
aprender, sean mas participativos y adquieran una estrategia mas efectiva ante Ia tarea
de leer y comprender textos. Bl procedimiento de clarificar, preguntar, predecir y
resumir son priacticos para ¢l docente y de facil aplicacion.

2 11 maostro se sensibilizé a las estrategias promovidas y tratd de aplicarlas en sus clases.,
La propuesta socio-instruccional es una alternativa basada en el apoyo nino-nino que va
fomentando que el control vaya pasando del macstro al alumno, vireciendo un soponte
de autovaloracion que guie el auto-aprendizaje del alumno.,

[¢3]
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Es factor de cambio el preparar al maestro como facilitador del aprendizaje, para
ofrecer a sus alumnos andamiajes apropiados, de manera mas propositiva.

Es posible diversificar el uso del espacio de la biblioteca y la coleccién de “Libros del
Rincén”, sin mayor erogacioén,.

E! sistema de anélisis de textos utilizado constituyé una herramienta Gtil y préctica para
valorar procesos complejos de una actividad muy comin en el salén de clases, como es
la de que loa alumnos resuman textos. Esta experiencia permitira refinar alin mas los
instrumentos y el sistema de calificacion.
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ANEXO 1

MUESTRAS DE INSTRUMENTOS DE EVALUACION

a) Texto Expositivo:

Texto: Las Plantas para 5° grado (pre-prueba).

» Protocolo de respuesta para la elaboracidén de resumen.
- Cuestionario

b) Texto Narrativo:

« Texto: Profecia Cumplida para 5° grado {post-prueba).

Protocolo de respuesta para la elaboracién de resumen.

. Cuestionario



Sto/Ex/pre-prucba.

LAS PLANTAS

En diferentes regiones del planeta existe una gran variedad de climas. Los distintos

climas han producido a su vez vegetacién muy variada, ya que las plantas se han
modificado ffsicamente para adaptarse a las condiciones en que viven. Asf por
cjemplo, las plantas del desierto son muy diferentes a las de la selva.

Las plantas al transpirar pierden agua por sus hojas. En el desierto, debido a que hay
muy poca agua, las plantas se han adaptado modificando sus hojas. Por lo general estas
plantas tienen hojas muy pequefias o las han perdido por completo. En cambio, en la
selva, las plantas suclen tener hojas grandes y abundantes, por las que pierden mucha
agua.

En los desiertos llueve poco, pero de vez en cuando cae una lluvia muy fuerte. Para
aprovechar esta situacién y poder sobrevivir en época de sequfa las plantas del
desierto han modificado sus tallos. Estos suelen tener pliegues flexibles, como un
acordedn, que se expanden para captar el agua de lluvia y se van reduciendo en época
de sequfa. También durante las lluvias sus rafces se ensanchan formando dep6sitos de
agua. En cambio, las plantas de la selva no necesitan guardar agua, por lo que sus
tallos y sus rafces son rigidos.

Las plantas del desierto tienen que competir para ganar la poca agua que existe en su
suelo. Muchas plantas de esta regién se han adaptado produciendo en sus rafces y en
sus tallos substancias toxicas que matan a cualquier semilla que esté cerca. Esta es una
de las principales razones por 1a que las plantas del desierto estén muy separadas unas

de otras. En cambio en la selva, existe una gran variedad de plantas que crecen unas
cerca de otras.
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Sto/Ex/pre® plantas,

RESUMEN
Nombre
Grado Grupo Escuela
Fecha

{De qué traté la lectura?, Escribe un resumen en los 12 renglones siguientes que
contenga las ideas mas importantes del texto que lefste.

1%



Sto/Ex/pre®plantas,
CUESTIONARIO

Nombre Grado Grupo__

1.- ¢Cudles son los tres principales cambios fisicos que se han dado en las plantas del

desierto para adaptarse a su medio ambiente y as{ resolver el problema de la escasez
de agua?

2.- De acuerdo con el texto, {Cuéles son las 3 diferencias que existen entre las plantas
del desierto y las plantas de la selva?

3.- ¢Cémo reducen las plantas del desierto la pérdida de agua durante la
transpiracién?

4.- {C6mo logran sobrevivir las plantas del desierto en época de sequfa?

5.- ¢Como logran las plantas del desierto que otras no compitan con ellas por la poca
agua del suelo?
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Sto/Na/post-prucha.

PROFECIA CUMPLIDA

Habfa una vez tres hombres muy malos, conocidos como Rompehuesos, Cascarrabias
y Crudelio. Estos hombres eran terribles y cometfan toda clase de atropellos. Erantan
malos que no les importaba traicionar a los amigos, robar a las viudas o golpear a los
nifos. Eran muy ambiciosos y no les importaba la forma como lograban sus objetivos:

cngaftaban, burlaban y saqueaban a la gente. Todo el pueblo sabfa que eran unos
bribones, unos bichos malvados.

Cuesta trabajo creer que estos tres malvivientes, amigos de lo ajeno, formaran un
grupo muy unido. Tantas pilladas cometidas juntos los habfan hecho cémplices en la
ruindad. Pero un dfa un ruffan apodado "La Muerte"” vino por Cascarrabias y lo
despanzurré, Luego, luego, alguien fue corriendo a avisarle a sus dos compatfieros.
Cuando se enteraron Crudelio y Rompehusos montaron en célera; su enojo fue
enorme. Furiosos decidieron ir a buscar a "La Muerte”, para darle su merecido.

No habfan caminado mucho cuando encontraron a un pobre viejo, y como era su
costumbre, le gritaron, lo amenazaron y le exigieron que les dijera dénde podian
encontrar a "La Muerte". El pobre viejo, que ademds de viejo era sabio, les profetizo:
sigan por este camino y la hallar4n debajo de un pino enorme.

Cual seria su sorpresa al encontrar en el pino un magnifico tesoro. En ese momento se
olvidaron que tenfan que ecncontrar a "La Muerte”; sus instintos malévolos

resurgicron, su ambici6n sin limites les hizo olvidar todas sus intenciones anteriores y
- s0lo pensaron en cllos mismos.

Crudelio dijo entonces: "Brindemos por este maravilloso tesoro, brindemos por
nuestra nueva riqueza®, pero el muy pillastre, ese granuja mal nacido tenfa en su
truculenta cabeza un plan maléfico: siempre llevaba con €1 un anillo, y en el anillo

ocultaba un veneno mortal. Decidié entonces echar ese veneno en el vino que
ofrecerfa a Rompehuesos.

iAh! pero Rompehuesos no era menos granuja, ambicioso y truculento. También tenfa

sus negras intenciones: matar a su compaiero después de brindar y con esto quedarse
¢l solo con el precioso tesoro.,

Crudelio sirvio los vasos con ¢l vino que habian traido; en uno de c¢llos vertié con
rapidez el veneno mortifero y se lo entregh a su companero, quicn no notd nada
extrafio. Bebieron y brindaron por su vida futura, liena de riquezas y comodidades,

Apenas habian terminado el vino, Rompehuesos tomé por el cuello o Crudelio, y con
sus cnormes manazas lo ahored. Mas apenas hubo consumado el crimen,
Rompehuesos empezd a sentir malestares terribles, y pronto fallecia entre harribles
dolores. Asise cumplid lo que el anciano es dijo.



Sto/NA/post*profccla,

RESUMEN

Nombre

Grado Grupo Escuela

Fecha

{De qué traté la lectura?. Escribe un resumen en los 12 rchglones siguientes que
contenga las ideas mas importantes del texto que lefste.




Sto/NA/post®profccia,

CUESTIONARIO

Nombre Grado Grupo

1.-6Por qué el cuento se llama "Profecfa Cumplida™? . Explica tu respuesta.

2.-¢Quienes son los personajss principales de este cuento?

3.- LA quién fucron a buscar Crudelio y Rompehucesos?

4.-iPara qué fueron a buscarln?

5.-¢Encontraron los malechores lo que buscaban? Explica tu respuesta.

6.-Cuéles eran las intencione s de Crudelio y de Rompchuesos al llegar al pino?

7.-éSe cumpli6 la profecfa del viejo? Explica tu respuesta.

8.-¢Cudl de estos refranes pre-enta el aspecto més importante del cuento? Subraya el
més adecuado.

a) Quien bier t: quiere, te hard lorar.
b) Quien todo lo quiere, todo lo pierde.
¢) Quien da griraero, da dos veces.
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ANEXO 2

MUESTRAS DE SESIONES DE TRABAJO

a) Sesion 1 con texto narrativo (SESION 1N)
b) Sesién 1 con texto expositivo (SESION 1E)
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SESION iN
Tema: Las partes de un cuento (superestructura de tipo narrativo)
Grado Escolar: 30.y So.

Meta: Que los nifios conozcan e identifiquen la superestructura general de los textos narrativos

Materiales: a) 1 cuento (con superestructura clara) apropiado para cada grado escolar.
b) Pizarron blanco.
¢) Pizarron de corcho.
d) Letreros en cartulina para el juego que se describe abajo.

Explicacién de la tarea: Propdsito general y funclonal {2 min.)

M se explica que todos elaboraran libros de cuentos leidos y que se realizard una exposicion de ellos
para que los vean los demas alumnos y profesores de la escuela.

M se introduce 1a actividad, definiendi al grupe lo que se hara. Ej. "El dia de hoy vamaos a leer en voz
aita un cuento con mucha atencién. Nos iremos deteniendo en algunas partes para hacer preguntas
que nos ayudaran a comprenderlo bien y sobre todo, vamos a descubrir que los cuentos tienen una
estructura que l0s hace diferentes a otras lecturas.”

Lectura en voz alta (20 mins.)

» Reflexion sobre el posible contenido del cuento a partir del titulo. La conductora lee en voz
alta el titulo del cuento y a partir del mismo, dirige preguntas a los alumnos sobre lo que creen que
tratara (prediccién). Luego pide hojear el cuento y ver solamente las ilustraciones. A partir de éslas
la conductora hace preguntas acerca del posible contenide del cuento.

~#* Inicio de la lectura. La conductora lee el cuento con el ritmo y énfasis necesarios para facilitar su
comprensién. lra haciendo pausas para clarificar vocabulario o metaforas, etc. que presente el
lexto. Hara una pausa una vez concluida la lectura del "principio” para recapitular lo hasta aqui
leido (conforme a la superestructura de los textos narrativos).

# Identificacién del principio y sus elementos. Explicar al grupo que los cuentos tienen siempre un
principio que se puede identificar planteandose la siguiente “pregunta clave™ ;COMO EMPIEZA EL
CUENTO? Continuar con otras preguntas que induzcan a la identificacién de los siguientes
elementos:

a) Personaje
b) Escenario
c) Problema

Explicar que el principio de los cuentos esta conformado por estos elementos. Apoyarse en el
pizarron para ir representando la superestructura del cuento. A partir del principio hacer preguntas
sobre lo que los alumnos piensan que va a suceder a continuacion. Es importante ir anotando en e!
pizarron no sélo la-superestructura, sino ¢! contenido del cuento en cuestion,

~*" Identificacidn del desarrollo y sus elementos. Continuar con la lectura clarificando dudas sobre
su contenido, hasta haber leido todo ei "desarrollo™. Hacer aqui una pausa para plantear al grupo la
"pregunta clave™: ;QUE PASA? y continuar con preguntas sobre los elementos que conforman el
desarrollo, es decir, cada uno de 10s intentos de! personaje para resolver su problema y los
resultados que obtiene. Se anotan en el pizarron los componentes del desarrolio y los
correspondientes al cuento que se esta leyendo. Antes de continuar, reflexionar con el grupo sobre
los posibles finales que podria tener el cuento.

~* Identificacion del fin y sus elementos. Continuar la tectura hasta terminar el cuento y clanficon
durlas sobre su contenido Plantear al grupo fa "pregunta clave” (COMO TERMINA? y continuar
con pregunias sabre;

¢ DEBf
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a} Si el personaje resolvid 0 no su problema.
b) Como se sintid el personaje 21 final (consecuencias si las hubo).

Se anotan también en el pizarrén los elementos del final para conformar el esquema completo de la
superestructura y su contenido de acuerdo al cuente [eldo,

# Resumen. Se explica que los cuentos estan ORGANIZADOS de una forma particular, es decir,

tienen un principio (personaje, escenario y problema), un desarrollo (los intentos del personaje por
solucionar su problema y los resultados de cada uno de ellos) y un final (resolucién del problema y
sentimiento del personaje). Hacer énfasis a los alumnos en lo importante que es fijarse bien en esta
organizacion cada vez que lean un cuento,

Juego por equipos {20 mins.)

©
©

©

@

Dividir al grupo en tres equipos. Pedir a cada uno que elija un nombre que identifique su equipo.

Colocar en el pizarrén de corcho los siguientes letreros:
PRINCIPIO

DESARROLLO

FIN

Repartir un juego completo de los siguientes letreros a cada equipo:
LComo empieza?

Personaje

Escenario

Problema

¢ Qué pasa?

intentos y resultados

. Coémo termina?

Solucidn

Sentimiento del personaje y consecuencias

Explicar las reglas de! juego: "El primer equipo va a elegir una .. "junta de entre las nueve que
tengo agui numeradas. leerd esa pregunta al segundo equipo gquien va a discutir la respuesta
correcta apoyandose en las tarjetas que tienen. Asi van a continuar en rondas. Ganara el equipo
que de mas respuestas correctas.”

Se designa el turno en el que particinara cada equipo. El primer equipo decide con qué numero de
pregunta iniciard su participacion.

Se plantea 1a pregunta elegida. Los alumnos del equipo discuten la posible respuesta y eligen de
entre sus tarjetas (letreros) la que consideren que sea la respuesta correcta. Si es correcta se
coloca la tarjeta en el corcho, a manera de ir formando el esquema completo de superestructura y
se anota un punto a favor del equipo. En esta parte es imporiante el apoyo de las conductoras y el
profesor en cada uno de 10s equipos.

Si la respuesta es incorrecta, se hace la misma pregunta al siguiente equipo y se le otorga el punto
si su respuesta es correcta.  Si nuevamente se falla la respuesta se le da oportunidad al tercer
equipo. Mas alla se puede dar apoyo.

Durante todo el juego debera relacionarse la superestructura con el contenido del cuento.

Cicrre (3 mins.)

7 con preguntas cerradas, recerdar a 1os alumnos que siempre que lean un cuento se hagan 1as

siguientes tres preguntas: (COMO EMPIEZA?, ;QUE PASA? y ;COMO TERMINA? Se hace un
repaso Jel contenido del cuento en funcién a la superestructura.
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Preparativos

a} Fotocopias para todos los alumnos del cuento a leer,
b) Preparar las siguientes preguntas en tarjetas numeradas:

CoNOOAWD S

¢ Qué pregunta clave debes hacerte para recordar el principic del cuento?

¢ Qué debe ir en el desarrollo de! cuento?

;Dénde va el personaje?

¢ Donde va el escenario?

Si ya sabemos el personaje y el escenarlo, ¢ qué otra cosa hace falta saber del principio?
¢ Qué pregunta clave debes hacerte para recordar el desarrollo del cuento?

LQué pregunta clave debes hacerte para recordar el final del cuento?

{ Dbénde va la solucion del problema de! personaje?

Ademas de la solucidn, ¢ qué otra cosa va en el final?
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SESION 1E

Tema: Descripciones y comparaciones (superestrucrua de tipo expositivo) )
Grado escolar: 30.y 50.

Meta: Que los nifios identifiquen dos superestructuras de textos expositives:  delinicion vy
comparacién/contraste.
Materiales: a) frutas
b) pizarrén blanco
c) pizarron de corcho
d) Imanes
e) texto narrativo tipo comparacién/contraste
f)  ejercicio escrito para trabajo en parejas
g) material de apoyo escrito {se describe abajo)
NOTA: Desde la entrada a la biblioteca los nifos deberan sentarse formando al menos tres equipos,
combinando alumnos con mejor desempefio en lecto-escritura con los menos habiles.

Situacién motivadora

N B

s\ Se llama la atencidén general del grupo, se muestran algunas frutas y se comenta con los nifos
. preguntando: Jconocen éstas?, ¢qué son?, ¢las han comido?, g cudl les gusta mas?
2L \: Se elige por consenso una de ellas y se organizan los siguientes juegos.

Trabajo en equipos

Juego de definicion
© Cada equipo decide el nombre con el que se identificara,

© Se explica que e! juego consiste en definir frutas (se coloca en el corcho la tarjeta que dice

DEFINICION) y que para ello, por equipo y luego entre todos llenaremos cada espacio en blanco del
siguiente cuadro.

l ‘(,COmo sellama? i (anotar fruta elegida) NOMBRE

| :Qué es? E TERMINO GENERAL
i R

. iComoes? ; DESCRIPCION
EM“ ' Para qué sirve? i US0OS O EJEMPLOS

© La actividad se conduce colectivamente renglén por renglon, es decir, primero se somete a reflexion
la pregunta ;qué es?. Cuando por quipos se tengan listas las respuestas, éstas se discuten entre
todos y se elige la mas adecuada. Asl se continia con el resto de 1as preguntas, de manera muy
dinamica.

@ Aqui las conductoras en cada equipo promoveran preguntas, dudas, argumentos, etc. y ayudaran'a
llegar a consensos y la forma en que se expondran a los demas equipos.

®© Se recomienda llevar por escrito en cartulinas separadas la primer y Ultima columnas, de manera
que se coloquen con iman (u otro recurso) en el pizarrén blanco, y se deje el espacio al centro para
ser llanado entre todos.

© Se pregunta al grupo si han leldo textos donde se defina algo como aqui se estd haciendo. Se
reflexiona que muchas de Ias lecturas escolares (y no escolares) tienen [a caracteristica de definir y
que es muy importante darse cuenta de esto al ir leyendo. Se recurre al apoyo de tarjetas y
pizarron de corcho (letreros: DEFINICION, ¢ Qué es?, ¢ Como es?, ¢ Para qué sirve?)

& Este gjercicio completo se repite con otra de las frutas (sin borrar las anotaciones correspondientes
al ejercicio con la anterior fruta).



Juego de comparacién/contraste

Se explica que ahora jugaremos a comparar las frutas,

Como en el pizarrén quedaron las anotaciones de ambas frutas, esta informacién se recupera para

identificar:

a) semejanzas

b} diferencias

@ Asl, se pide que por equipos comparen las dos frutas y reflexicnen sobre las semejanzas que
encuentran (renglon por renglén) y se van anotando en el pizarrén,

© También se reflexiona sobre las diferencias y se anotan.

© Se pregunta si han leido textos donde se comparan dos cosas, ¥y se pone énfasis en la importancia

de darse cuenta si un texto es de una forma u otra. Se recurre al apoyo de tarjetas y pizarrén de
corcho {letreros: COMPARACION, Semejanzas y diferencias).

©O

Aplicacion

7 Se entrega un texto por parejas. Se lee en voz alta con seguimiento visual por parte de los
alumnos.

# Se pide que llenen el cuadro que se les entrega del siguiente tipo:

I . Como se llama? Semejanzas Diferencias
i Qué es? .

LComo es?

¢ Para qué sirve?

#° Se coloca en el corcho el material escrito de apoyo.
Sintesis y cierre

] se explica que muchos de los textos que revisan en el salén de clases tienen una estructura
semejante a las que vieron el dia de hoy (definicion y comparacion). Se pone énfasis en la
importancia de darse cuenta siempre que lean textos de consulta, escolares, etc., que no sean
cuentos, si el tipo de texto es de definicidn o si ademas es de comparacion.

Preparativos

a) Fotocopia de texto expositivo comparacién/contraste
b} Fotocopia de esquema a llenar
¢} Letreros: >
1. DEFINICION
2. COMPARACION
3. (Como se ilama?
LQué es?
LComo es?
¢ Para qué sirve?
4. NOMBRE
TERMINO GENERAL
DESCRIPCION
USOS O EJEMPLOS
5. Semejanzas y diferencias



ANEXO 3

EJEMPLOS DE RESUMENES DE ALUMNOS
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Sto/Ex/pre* plantas.

RESUMEN

Nombre BSSQ,Q 25999&52 chngﬁog \JQ\\Q
Grado____f_-_’ Grupo N Escucla_gggmg\ S-g\ Qe A 2

¢De qué tratd la lectura?. Escribe un resumen en los 10 renglones siguientes que
contenga las ideas mds importantes del texto que lefste.
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Sto/Ex/pre® plantas.

RESUMEN

Nombre D("C.\fot \ ()(‘\\CL(\A \_((,9(7 “et Adedez

Grado__ R ‘~ ~__ Grupo Escucla GDfC\\ k .\\?C Aﬂqc\eq

¢De qué trat6 la lectura?. Escribe un resumen en los 10 renglones siguientes que
contenga las ideas mds importantes del texto que lefste,
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StofNA/post*profecta.

RESUMEN

Nombre Juan e Tezx7> Mc‘.‘iu(‘.k /*Ln/op')
Grado_9 Grupo_ A Escuela_ (¢ HO.J;A’)

¢De qué traté la lectura?, Escribe un resumen en los 12 renglones siguientes que
contenga las ideas mas importantes del texto que lefste. R
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RESUMEN

Sto/NA/post*profccla.

Nombre ann LU('nrn \'\arﬂc'm&n7 (\m\&éS-

o1

Grado_"_Grupo_A_Escuela CRpo® \QO

iDe qué trat6 la lectura?. Escribe un resumen en los 12 renglones siguientes que
contenga las ideas m4s importantes del texto que lefste.

\~\Q\§foﬁ A \'\O\T\\W‘—(T < enend Moo \\Q(Tt“cbg ‘.

.’-R(\\‘\‘\D:\\UG.QO‘Z .(‘nscovro&i}\\)n& A

"'LA('\(’I‘t v QH{‘R

rj\\ﬁ('\h(:\r\ mu\\"arc S TdWA Zal1 (v\cr\m rDccfr\(;f\ d

OO 0 \am A o o L/{nm\a (ot g Codg-

\(13(3 L) \Ow C\(IZ_DQ(\?L'_;((Q \\)GQC_‘ G\ﬂu\(‘n e s er

s O
AN nrl
J

Q’?Omm\mﬂ O \. (\C\i((wrc.\n Tl cr_(\*\u’)rns

JAG.CR1GLN Q\ﬁdsrrx'( o,

ch U\L.m(\cz Q\o\ SROO

VRO N

h i
AR Q_‘\

\0 QL \d% A\ qr(\ AO(\(\(" Sa crxcnkfcbg kC\

ﬁxs;:_(\n oY \Q\ AJLJUL(‘\GH G Aqun ?n’\u_‘r“vczrcﬂ\ .}

s r_,\’-ln_;u C\c: .8 \?\0() (Tl‘\_[C“.‘\lCu‘_(‘lﬁ O «\;ru:-() v S

I
i
!

]
i

Lo

‘r AR
Q\(\ Ln \T)vaEL\U Cluesan o

. - 2 f
AGINGUIEYY \Qq ACs oo B EAT AT Tu U U1 MV ENG MG Seuan.

e
1 o

T %____-________.____,___ -
|

—~



