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RESUMEN 

Considerando las implicaciones que la comprensión y producción escrita tienen en la práctica 
educativa escolarizada, desde los niveles básicos de la enseñanza, se sugiere que una 
aproximaclun socio-cultural constituye un marco referencial útil para promover tales competencias 
y desarrollar en el estudiante habilidades autorregulatorias. Acorde con esta perspectiva, la 
investigación realizada consistió en probar los efectos de un programa de corte socio-instruccional, 
diseñado para promover habilidades estratégicas generales y especificas para la comprensión de 
lI~xtos escritos (narrativos y ex positivos), en alumnos de 3° y 5° grados de primaria. Dicho 
programa se estructuró con base en un modelo de aprendizaje cooperativo y en la generación de 
zonas de desarrollo próximo. Particularmente se promovieron, habilidades estratégicas para la 
identificación de las superestructuras que subyacen a los textos narrativos y ex positivos, asl como 
para la aplicación de mal.:roestrategias en la producción de macroestructuras. Además su 
implementación puede efectuarse en el espacio de la biblioteca, de las escuelas oficiales de 
(~ducación básica. 

Como resultado, fue posible comprobar que el programa desarrollado favoreció las habilidades de 
los alumnos para redactar macroestructuras de textos narrativos, aplicando macroestrategias 
prinl.:ipalmente de supresión y generalización. Los más pequeños desarrollaron particularmente 
habilidades para identificar y utilizar la superestructura de los textos expositivos, en sus 
producciones escritas. 

SI! puede concluir que el entrenamiento propositivo en este tipo de habilidades representó para el 
,ilumno una herramienta útil, particularmente si se inicia desde los primeros grados de educación 
¡Himaria. -El recurrir a la generación de zonas de desarrullo próximo facilitó a los alumnos con 
nH!rHH habilidad, acceder a niveles superiores de exper1icia y lograr mayor autorregulación en las 
Ii,d)ilidad!'~ promovidas. 

D.lílo qUI~ los beneficios demostrados por los alumnos del grupo eXJlerimental no fueron 
slIstallcialnwnte mayores a los del grupo control, se considera que la impll!mentacic'lIl dI! 
programas de esta naturaleza por periodos más amplios durante el ario escolar, podrí,l ,mojar 
1I'~lIlloldos m.í, contundentes. Asimismo, la integración del docente l!n eslas pr,iclicas l!dUCalivas 
rl()vI!!losas podría constituir url f¡¡ctor motivador con promisorios [(·sullado:. 1!1l Sil pr,iclic:a di! 
.,¡f.'¡,,·li/olr fl/llcion,illlll'nll! ,1 Sl/S 'lll/mnos. 
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INTRODUCCIÓN 

La investigación educativa que ha tenido lugar en las dos décadas recientes ha puesto 
especial atención a los aspectos sociales que enmarcan los procesos educativos y parte 
impo,rante de eila se ha abocado al estudio de la alfabetización, dando lugar a nuevas 
definiciones y modelos sobre su conceptualización. Paulatinamente, en los últimos arios 
se ha ido reconociendo el carácter multifasético de la lengua escrita, dándole un enfoque 
que ha ido desde admitir sólo los aspectos estructurales de la lectura y la escritura, hacia 
ampliar su definición al tomar en cuenta la función del lenguaje escrito en un contexto 
social. De esta manera, la visión de la alfabetización ha ido incorporando, además de las 
necesidades personales, las sociales, llevando a enfocar la dimensión FUNCIONAL, al 
reconocer que los programas de alfabetización 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) 
"firman que la alfabetización está sufriendo una transición de lo autónomo a lo 
ideológico. La alfabetización autónoma refiere una habilidad básica cognoscitiva o técnica 
que debe ser aprendida independientemente de un contexto específico o cultural, esto es, 
tener la capacidad de utilizar el lenguaje en forma descontextualizada. En tanto, la 
alfabetización ideológica implica tomar en cuenta las prácticas sociales concretas y las 
variadas ideologías en las que diferentes expresiones culturales de la alfabetización están 
inmersas (Gee, 1994). 

Con esta perspectiva, se recupera el concepto de ALFAOETIZACl6N FUNCIONAL que 
inicialmente se refería a las demandas de la alfabetización en el mundo, dentro del 
contexto del desarrollo laboral y económico (Gray, 1956) y que gradualmente, hasta la 
actualidad, se ha ido refiriendo a un conjunto de habilidades definidas en términos de la 
delll,\Ilda de la letra impresa en ambientes de tipo ocupacional, cívico, comunitario y 
personal, en función de la penetración que los materiales escritos ha ido teniendo en la 
vida social. En este renglón, resalta incluso el enorml.? rango de aplicación reciente de las 
computadoras, lo que inevitablemente ha ido conduciendo a la redefinición de lo que se 
entiende por este concepto (Levine, 1994). 

V(!rhoeven (1994) sugiere que la alfabetiz,lCión funcional debiera estar definida en 
tt'rlllinos de los antecedentes l11ultilingual y multicultural, ajust<Índos(' a la ddiniciún 
(',t"hlpcida en la Conferencia Mundial sobre Educación par;¡ Todos, (!n 1990 ('n 
'1 h.lil;¡ndia (referida por Verhoeven, 1994), donde se estilbil~ció la alfaiJetil.dción COIllO IInOl 
h;liJilidad de vida y la principal herramienta de aprendizaje para (!I rI(!s;rrrollo p(~rSOlldl )' 
rI,' la COlllunidad, y la auto-suficiencia. A partir de la aproxill1,lción sociocultur;¡l, par,l 
est" ilutm el constructo de ;¡Ifabetización iuncilJn,ll incorpo"l ,!I CCJllCl!ptll ti" (OMI'I.II NClA 

el),\\! JNICA IIVA sugerido por Cilnale y'Swain (1 ()!\O) )' por 11)'ll"!' ( t () 71), 1',1[i1 sus ;Iulw(!s, 
1.1 (,()'llpl'{(~nci;:, corlllJllic.ltiv.l se cOlnporH~ dl! Clldlro COlnp('tl~llcid~: 1:1 grillllZ¡tical, 1" 
di~cur~jVtl, 1.1 (~strlltl'!gic.l y Id s()(:io!ingliistic.-1. :\url~llH"' ()rigil1,t1Il\(~"IL' t':-.tl' C{)!l<:<~pt() hu' 
pr"puesto COI110 Illarco de rderpllci,\ P,lId 1;1 IVllgUd (JI,Ji, V('rllCJ('V(~1l III Ill"c1ificd y ;'Ij"s!.\ 
p.lftl UIl rnoc!c'!o dI..' Il.'nglhl (~Scritd, illcorporZIIH!U Id ("(III1I)('I('[I("i,1 dI' c{)dili(.1r y dl'[ udifi("'¡f 
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Asi, la alfabetización funcional la integran las competencias gramatical y discursiva que 
son aquellas habilidades involucradas en el control de la organización formal del discurso 
escrito; la competencia de codificar y decodificar textos escritos que consiste en las 
I~:lbilidades t~cnicas relativas a la escritura y lectura; la competencia estratégica, es decir, 
la habilidad de realizar las funciones de planeación, ejecución y evaluación para lograr la 
meta de producir un texto y por último, la competencia sociolingüistica la cual 
comprende las convenciones apropiadas dadas por la cultura, y que varian con la 
situación 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 tópico refiere que no es suficiente con exponer al niño a un ambiente 
de lecto-cscritura para aprender la compleja tarea de leer y escribir; evidencia acumulada 
indica que los ni"os necesitan actividades estructuradas secuencialmente y dirigidas por 
un profesor o por un igual con la habilidad adquirida, para lograr automaticidad en la 
codificación y decodificación, asl como en la apropiación de estrategias de lectura y 
eKritura, es decir, lograr autorregulación (Oakhill y Gamham, 1988; Rayner y Pollatsek, 
1989). 

Vinculado a la alfabetización funcional, la tcorla sociocultural, entre otras, se ha abocado 
al análisis del desarrollo de procesos autorregulatorios que constituyen componentes 
h.hicos del funcionamiento intelectual en una amplia variedad de actividades, incluyendo 
las que involucran al uso funcional del lenguaje oral y escrito. Los procesos 
.1utorregul.ltorios se refieren "al manejo y control que un individuo ejerce sobre sus 
procesos psicológicos y actividades para resolver problemas ylo lograr alguna meta" 
(Rojas.Drummond, I'efla, Peón, Rizo y Alatotre, 1992, p. 13). En diversos estudios se ha 
evidenciado la importancia de los procesos autorrcgulatorios (ej. Baker y Brown, 1984; 
I'rcssley y Ghatala, 1990) al demostrar que gran parte de las dilerencias entre expertos y 
novatos, adultos y niflos, y poblaciones tfpicas y atrpicas, reside en el manejo m<Ís 
competente de procesos autorregulatorios por parte de los primeros. Deficiencias 
similares se presentan en alumnos con problemas de bajo rendimiento escolar ylo de 
aprendil.lje. 

Inspirados por las aportaciones de Vygotsky, investigadores como Brown (1987) Y Wertseh 
(\<\'ertsch, 1971J; Wertsch, MeNamee, McLane y Budwing, 1980) proponen que la 
"Ilwrg,!nciil y desarrollu ele la autorregulación tienen ralees importanle~ en la illteracciúll 
~(){:i.\1. Así, 'll¡¡unos procesos cognoscitivos en el nirio son regulados originalll\l!llte por 
otros (por ejemplo: padres, hermanos, maestros y otros mayores) y gra(hraIIlH!llt.!, durallt .. 
'" desarrollo, .1umenta el control sobre sus propias actividades, hasta que pl,,!d.! Il!gularlas 
d,! ulla mallera Illoís internalizada, autónoma, es decir, por auturregulacic'Jll. hit! proCl!'O 
"l'1II1!! dentro de la denominada ZONA Df DrSARROllO I'RÓXIMO proPlll!'''l 1'01 Vygotsky, 
d"(inid.\ COII\O "la distilncia entre'el nivel real de desarrollo detelll\ill;\llo por la Glp;lCid;\l1 
d,' 1! .• ~()I\'er irtdt!IH'IHliente un problema, y el niv[!1 de desarrollo polt!l1ci,lI, d,!t"rlllill,HI" 01 

lr.Ivl·'~ de la resolución de un proble'lll1 bajo Ii'! guía de un adulto () en ('OI,!I}OfdCiIJIl ("(jI) 

"tro COlllll.11WI[) m.b capaz" (V\'gutsky, 1 '1711, p. 133). 

·1 
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Vygotsky (citado en Wertsch, 1988) argumeniaba que la zona de desnrrollo próximo es Ull 
constructo útil en los procesos de instrucción, al considerar una relación especíiica entre 
desarrollo e instrucción. Desde su punto de vista, desarrollo e instrucción no coinciden 
directamente, sino que representan dos procesos que coexisten en una interrelación muy 
compleja. Por un lado, la instrucción crea la zona de desarrollo próximo, pero decir r¡ue 
un niño puede hacer más cosas cuando colabora con un adulto, no r¡uiere decir r¡ue el 
nivel de desarrollo potencial haya de ser arbitrari,lmente superior. Es m~s, segllll Vygotsky, 
el nilio puede operar solamente dentro de ciertos límites r¡ue se hallan fij,ldos 
l!strictamente por el estado de su desarrollo y por sus posibilidades intelectuales. A partir 
de aquí, la lona de desarrollo próxímo se determína conjuntilmente por el nivd de 
d(!sarrollo del nilio y la (orma de instrucción implicilda; no es unil propiedil¡\ del nilio ni 
eh!! funcionamiento INlERI'SICOLÓGICO por sí solo. 

Cabe especificar que los procesos interpsicológicos se dan en pequcllos grupos dl! 
individuos (por regla general diadas), implicildos en una interacción social d(!terrllinad" y 
e!xplicilble en términos de dinámica de grupos pequeños y práctica comunicativa. Los 
procesos interpsicológicos no pueden reducirse a procesos psicológicos individuales, lo 
cual constituiría una (orma de reduccionismo psicológico individual, pero tampoco 
pueden equipararse a los procesos inherentes a la sociedad; ello representaría un" forma 
ell' reeluccionismo sociológico (Wertsch, 19BB). 

De ",cuerdo con Vygotsky (1934), la instrucción en la zona de desarrollo próximo "viva la 
.¡('tivid,,~1 del nirio, despierta y pone en (unci" lamiento toda una serie de procesos de 
dl!sarrollo, solamente posibles en la esfera de la interacción con las p"rsollas que rOd'!;"l 
al lIilio y ell la colaboración con sus compailCros, pero en el curso interno del desarrollo 
~(' cOllvierten, fin,lll11cntc, en propictl"ues internas del niiío. De esta Ill,Hlerél, es COITlO la 
instrucción dl!Selllpeila un papel de considerable importanci" ell el des'Hrollo. 
In\'<,sti)\aciolles como las reillizildas por Olson (1970), Sigel (1970, 1')79, l'jB:!; Sigl!l y 
Cockillg, 1977; Sigel y McGillicuddy-Delisi, 19B4; Sigel y Silulldcrs, 1979) y Rogoff y 
Wertsch (19114) !liln sido motivadas por argumentos semejantes. 

l.a mayor parte de la argumentación de Vygotsky (citado en Wertsch, 19UB) sobre Id lOlla 
d,! dl'sarrollo próximo implica la intervención de procesos interpsicológicos; sill el1lbargo, 
l!1I ciertos aspectos sus cOlllentarios se refieren, asimismo, iI los fellólllello, socia Il!s­
illstitucionales. El punto de vista general de Vygotsky consistia l'lI que los proCl!SOS 
sociohistóricos <1 lIivel institucionill influyen en el (unciorli1miellto illterpsicológico ell la 
/011,1 de dl'sarrollo próximo. Este aspecl0 ha sido abordado por illvl!stig,IlJores C0l110 
Sol"', (;l',1(h.1<1 Y Cuberman (19114), así C0l110 Criffin y C"I,' \ t')B41. ~"x,' y "" 
col.!l,or,Hlorus l1.lC(~fl hillctlpil~ en que la tllayurii\ de 1115 ttlre,,~ It·.di/tldtl~ ~~Il Id IUlld d~.· 
(h'~.Hrollo prú,illlO ~ol1 ~ocioctlllllr~dlllclltl' cspecifiGl~. !'ur ejt!lllplo, l~11 ~1I .I1l.·lli~i~ dl~l 

COllt,'xto ti" 1.1 t¡¡rl';l cultur,ll d" resolvl'r proIJlel11<1s 1ll1111éric"" 1.1 ""I""S"'II.ICiúlI d,~1 
dril/hu de 1" t ~I RlJCll JKA I JI UBjlllVO de la t.1H!i:l se basa en un Si~I('llld ~('llli('Jtic() (,~pt.'cilic() 

tI,',de l'l pl!llto tI(! vi,t.1 sociohistúrico, ell otros térlllillos, 'Uitll1l'tiClJ. S"", \1',77, t')/ll) 
11.1 d("lllostr~ldo qut' pi sistelllil aritlnético (y sus usos) !lO es natur.!! () lIni\'l'r~IJI, ~1I1() que! 
¡J('I)(lllC1(1 d(' 511 conll"to sociohistc'>rico, S(lX(~)' ~tJS C01¡1\)or"c!{)¡'('''; ~lIP(IIIf>1l (jIH' 1111;1 
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comprenslon completa de la zona de desarrollo próximo es solamente posible si se 
considera el contexto histórico específico. 

Desde la teoria sociocultural, las actividades de autorregulación evidentemente están 
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 
solución de problemas que incluyen la realización de actividades como: el análisis de las 
metas y el contexto del problema en cuestión, la planeación de estrategias adecuadas, así 
como su aplicación y supervisión, y la toma de medidas corrpctivas en caso necesario. Al 
mismo tiempo, ellos aplican estrategias espedficas, adecuadas al tipo de propósitos y 
actividades comunicativas particulares ([3rown, 1987; Kintsch, 1989; Pressley y Ghatala, 
1 'J'JO; Roj.ls·Drummond y cols., 1992; Scardamalia y Bereiter, 1986; van Dijk y Kintsch, 
I'JlUI. 

IIro",n (1 'J/lc" argumenta que las estrategias específicas son particularmentc' poderosas 
p,lIa la solución de problemas, aunque conllevan dificultades de acceso y transferencia. 
!'or (!I c:ontr,lIio, las estr.ltegias generales no son suficientes por sí mismas p¡Ha resolver 
prolJl'!l\Ia~, pero son trans-situacionales y contribuyen al acceso, coordinación y 
~pcuell(ia<:i(¡n de habilidades subordinadas. Por lo tanto, estos dos tiros de estrategia; 
~()\I cOl\lplel\lentarias. Así, recientes esfuerzos con resultados muy satisfactorios, se han 
dirigido a <:omlJin.1r ambos tipos de estrategias (generales y específicas) par,\ solucionar 
pr{)IJI(!III,I~ IMr1iculares en dominios específicos, dentro de contextos reales de utilidiHI 
('<Jgnic:iún sitU.ld'l) y de manera tNFOKMADA, esto es, desarrollando progral\las el,· 
"ntrcnal\li'!nto en los que se haga consciente al alumno sobre el CÓMO, 1'01( C)IJf., 1J('!Nt JI Y 
ClJÁNI)() s(! us •• n las estr,ltegias a ser aprendidas (Rojas-Drummond, Hcrnándc/, V(~lcl. y 

Vill.lg'/III, 1 Y 'Mi. 

Ik .\{'II,·"ICl con van IJijk y Kintsh (19U3), el lector o escucha interviene estrat,"gicolllwntP 
1'.11 .• COIl~trlJir urM H!prt!!tent,l<:ióll s,ern:,nticCl del texto, il~í corno para regular Sll~ prnc(~~os 
y ,u tivid.u¡'·, ('on (!I fin d,' 10grM sus metas. [stos autores fo,rnulan los siguiellt,·s tipos d" 
,.,t,.II<'gi.ls ~",wr;lles de solución de problemas, involucrados en ,~I dOlllilli" dI' 1" 
'Clll1lH"llsiúll tI,·1 diKurso: (a) análisis de la meta, (b) planeación de estrategiils "SI,,~cificil' 
1''''.1 ,,1 logro de las flIetas, (c) aplic.lCión de las estrategias especificas, y (di 'UI"',visi,'JII 
gt'llt'r.d y torn,l de Illedidaft correctivas. Cornplcnl(~ntafldC) estas estrategitl~ gt!IH'r"lt!~, 

Roj.ls.1 )Illllllllond (Roj.ls-lJrurwllond y cols., 1992; Rojas-DnJnIlIlO'HI, I);Ii,,()\Vsky y 
(;'"11"/. I 'J'JI>; Rojas-l)rurnrnond y Gómez, 1995; Rojas-Drullllllolld, C;ónll'/, M;'¡r'llll·/. 

(JIIIII" Y 1·,· ... 11. 1995) n~t()flIa y .\lllplía la clasificación de ,~stos "uto,," \' IH"I""'" 1.1' 
~jgllil'llh~~ (':-.tr,1tegi;ls específicas de cOlnprcllsióll de textos: (a) estr(lt<~giil~ di' CIJI'H'I('llcitl 

I(H',d, (1)) (·~tr.lt(~gi,ls p;tr,l detcct.1( la sljl~crcstrllctlJrll del texto, (c) rlldcr(Jt!!ltrdl!'glcl~ ¡¡<lrol Id 

«()IH'Il'IH-i.l ~Io¡'.d, «(1) '.!strcltegi.,~ de activación y u~o de COIlOCilllipf)\t)..,. (1') (Jlr,\', 

1':-lrdll'gj.l~ (!t' l'1.llHHclciún, (f) l'str.llcgias IH"gln.itiCil~, SociocllltlJrdlc'~, (!Ic. 

(·1l11 JI) dllll'flor (~~ po~ihll' COlllpf(~lldcr Ii! ilnportdllci.l (I!~ I(} .... pr(J('('!l(J~ ;¡lIt()rrt'.~~llidl(lfit) .... , 

t'n !)d1lictll.tr H'~I)(!c:tO.l Id~ t1cti\'id,l(h~s d('d(lt'~lllicd~, y qtll' 1.1 gl'llt'rdcl,"¡1l tll' /(1I1d" dI' 

r. 
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desarrollo próximo posibilitan la inducción de tales habilidades de autorregulilción. 
Asimismo, se ha resaltado la relevancia que tiene el manejo de estrategias generales y 
especificas para la realización exitosa de tareas de lecto-escritura. 

I\hora bien, existen diversos desarrollos derivados de la teoría sociocultural (ej. (ollins, 
Brown y Newman, 1989; Mercer y Fisher, 1992) que han adaptado muchos de SllS 

principios para enriquecer las prácticas instruccionales. Estos han sido identiiicados dentro 
de lo que se denomina aproximación socio-instrllccional (Belmont, 1989). En particular, 
esta aproximación retoma y recrea conceptos tales como: zona de desarrollo próximo, 
IlItelaje cognoscitivo o participación guiada, cognición situada, apropiación y andamiaje, 
para generar formas que incrementen el desarrollo cognoscitivo y la autorregulaciól1 en 
diversos grupos de estudiantes y en nominios como la lectura, la escrituril y las 
rniltem.\tic.1S, entre otros, 

Desde 1.1 aproximación socio-instruccional, uno de los modelos que ha probado éxito en 
1" ellSer'lanza de la comprensión de lectura y que particularmente ha servido de hase para 
el presente trabajo de investigación, es el desarrollado por Palincsar y Urown «(ollil1s, 
Urown y Newman, 1989) denominado ENSEÑANZA RECIpROCA o APR[NDIZAlf COOl'mAlIVn 

(para un.1 revisión de estudios realizados con este modelo, véase Rosenshine y MI~ister, 
1 ')').1). Su h.1se metodológica se centr.l en el modelaje o GUiA de estudi.lntcs 1'11 cu;lIro 
11.lhilic!ac!es estratégicas derivadas del estudio de aquellas hahilidades que utili/.ln los 
II!ctores expertos: formular preguntas, clarific<1f, predecir y resumir. 

1.1 inevit.lble naturaleza social del desarrollo cognoscitivo y de la propi;! cogn,cI<m 11;111 
III!vado .11 planteamiento del uso de la instrucción estratégica como una herrarnient;, el1 1" 
investigación; ello ha marcado un camhio en la aproximación al problema del estudio y la 
adquisición, no sólo de la lecto-escritura sino del aprendizaje en general de los niilos, ya 
que ahor.l se integra la noción de que el conocimiento se construye socialrnlmte (Ka~sen, 
1 'J7'.1). [sto queda cI.1ramente expresado en tres ideas Vygotskyanas: el pl!nsamil!nto ('st;'1 
('n la raíl de un.l activid.ld, ya que está Intimamente relacionado con el habla, tanto 
i"t('rn" corno externa, y depende (la actividad) de él; además, el pensamiento se d"s;nroll;1 
y rnOlntil'ne .1 través de experiencias interpersonales; y para conocer el nivel dl~1 d,,~;trroll() 
cognoscitivo del nil)o, se deben observar sus respuestas a la instrucción (Il el l\1()nt , 1 '.IB'.I). 
ht.l~ ideas h.1II llevado a una interpretación socio-instruccional de Vygotsky ;1C!~r('a del 
d",arrollo congoscitivo d,!1 niño, que ha resignificado los diver~os estudio, ~I)hrl' 
imlrllcción l'stratégica (que en un inicio se hicieron con estrategias d" nll~nllHi/a('ic'lIl), 
dl'~.trroll,ldos princip.lll11ente en laboratorios de investigación d(~ E.U.A., dl!sd(' nll'diad,,, 
ti" 1,,, ,\1)1" (,0'5. 

111 ,\h')xico, ~ull pocos lo~ c~tlJd;os rcalizéldos ~igllicndo pr()CI~dillliI'1l1{)~ ..:,ocio­
i"'tru('('i()n,tle~. Kojas-Drullll\1ond y ~1I~ col;,lJoradores (Peón, 1 '.1'.12; Roj;,,-I )"",,,,")(\11 \' 
I'ols., 1 '.192; Kojas-Drul\1l\1ond \' cols., 1 'J'.IB) han desarrollado difer<!I\I<~s i'1V('stig;lCi'JI\(!s, 
LlIlIO dl' n~ltllrcllezJ básica C01110 ilplic,Hla, en I)(!queflof grllpo~ de ¡dlllllllOS dl' prirlldrid. 

¡""!.! l' dentro del salón de clase, utilizando el ll1odelo del apr"ndi/djl' ('"'I"""ti\',> I'Md 
dt'SiHro!ldr e5trJtegills gCIH.1r,1Ics y específicas, (Ill la cOlnprcllsión )' 1~1 .'1HI'IHI!, dj,· <1(. 
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textos narrativos y expositivos. Los resultados han confirmado que un entrerlamiento de 
tipo informado que combine ambos tipos de estrategias (generales y específicas) y que 
pronlueva la participación directa e interacción entre los alumnos, puede representar una 
herramienta muy útil para proveerlos de mejores repertorios para confrontar problemas y 
tareas de lectura y aprendizaje. 

Por lo hasta aquí expuesto, a partir de la reflexión inicial de la importancia de fomentar un 
uso funcional del lenguaje (oral o escrito) en contextos escolarizados, una aproximación 
socio;cultural constituye un marco referencial de utilidad para este propósito. Tanto 
promover en el estudiante habilidades autorregulatorias, en este caso, las involucradas en 
el dominio de la comprensión de textos para facilitar la compleja tarea de leer y 
comprender lo leído, como el identificar formas de interaccíón (entre maestro-alumnos o 
illumno-alumno) que propicien ambientes instruccionales adecuados en los que se 
g,~neren lonas de desarrollo próximo, con la GUiA de un experto (maestro u otro alumno), 
son accione~ que pueden traducirse en desarrollos educativos innovadores que, ¡¡ su vez, 
se constituyan en herramientas poderosas para el maestro en su práctica docente cotidiana 
con promisorios beneficios para los escolares, desde el nivel de educación básica. 

La presente investigación tiene como propósito estudiar, desde una perspectiva socio­
instruccional, los efectos de un programa orientado a la promoción de habilidades 
estriltégicas generales y especificas para la comprensión de textos escritos (narrativos y 
(~xpositivos), en alumnos de 3° y 5° grados, con base en un modelo de análisis discursivo 
y aprovechando el espacio que proporciona la biblioteca de las escuelas oficiales de 
,·duGlción b.hic.1. 

1.1 interés por realizar el presente estudio estriba, [lar una parte, en retomar hallazgos 
rt~cientes en la investigación educativa básica y llevarlos a la prflctica en contextos 
,~~col'Jrilados reales, par.1 deribar aportaciones tanto) en el sentido básico como en el 
.. plic.ulo de 1.1 Psicología Educativa. Por la otra, se pretende también hacer aportaciones iI 

la línea general de investigación conducida por la Dra. Rojas-Drummond, enfocando este 
(~studio a un aspe<.10 de personal interés, que es el de la búsqueda de desarrollos 
,!,hJC.1tivos vi.1bles, que beneficien amplios grupos de la población de educilndos 
1I,,~xiGlI1oS en el uso funcional del lenguaje oral y escrito. Además, se propone aprovech<H 
(y ell .11gu1IOS C.1S0S, recuperar) aquellos espacios de biblioteca (amplios o reduclllos, en 
u~o o desuso) de que disponen los maestros en las escuelas de primilria públicas d .. 1 país. 

1'.lIlicul¡Hlnellte interesa promover habilidades estratégicas para la identificación de 1 .. , 
SUI)l!restfllcturas que subyacen a los textos narrativos y expositivos, asi como p;lr.l Id 
producción de macroeslructuras (aplicando macroestrategias y enlilces coh(!si\'os). Lo 
.lnlt·rior considerando las implicaciones que la comprensión y producción escrit.1 ti,:rH:n 
('(1 1.1 IH,h'ticc1 l~sc()larl/c\(la. desde los nivell!S básicos de la t'IlSerliHl/it. Ltl pr()plH~~til <1(, 
.1I1:disis di~('lH~ivo de van Dijk y Kintsch (1')83), Y la del aprendi/aje coul'eriltivo 
<I"',1Iroll"do1 por Ilrown y I'ollincs;¡r (1 'JU,)) fund.llllent;lI1 este estudio. 
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CAPITULO 1. MARCO TEORICO-METODOlOGICO 

1.1 los Procesos Autorregulatorios en la Educación 

los cambios en el mundo contemporáneo demandan una educación rertinente a la 
situación, capacidad y asriraciones del educando, que demuestre su utilidad en la vida 
diaria y genere, a su vez, el interés por nuevas oportunidades educativas en un rroceso de 
superación permanente; sin embargo, esto no siempre se ve reflejado en la práctica 
educativa, aún cuando normativamente se establece. 

El Programa de Desarrollo Educativo 1995-2000 (Programa, 1994) se,iala que la 
educación nacional debe buscar la formación integral del individuo y motivar el cambio 
hacia una vida mejor, a través de una enseñanza que esté más relacionada con las 
necesidades cotidianas y del trabajo. Asimismo, la educación de los niños y jóvenes debe 
incluir el desarrollo de sus capacidades y habilidades rara que aprendan a aprender, esto 
es, buscar reducir el cúmulo de información a cambio de fortalecer prácticas y h<1bilidades 
f<1vorables al autoaprendizaje. Se plantea, además, el interés por estimular desde los 
primeros a,ios el gusto por la lectura, el desarrollo de la curiosidad, así como del interés 
por la cienci<1 y la tecnología, y se pone particular atención a la ensei1anza-<1prendiz<1je de 
1<1 ledo-escritura. 

Frente ,,1 reto que representa este marco normativo de la política educ<1tiva actual de 
nuestro país, se hace necesario favorecer, entre otras, habilidades competentes en lectura 
y escritura, ya que en ellas se basa, en buena medida, la adquisición de conocimientos y 
el desarrollo cognoscitivo del niño, entre otros procesos. Más aún, si tales habilidades son 
de c."áclCr autorregulado, tenderán a favorecer en el educando prácticas deseablt!s de 
auto<1prendilaje. En este renglón, no basta sólo con exponer al ni,io a un ambiente 
educ<ltivo de lecto-escritura para lograr que arrenda a leer y escribir, sino que es necc!sario 
enfrentarlo <l actividades más bien estructuradas secuencialmente y dirigidas, para lograr 
automaticidad en la codificación y decodificación, así como en la apropiaci(¡n d,! 
estrategias de lectura y escritura. En otras palabras, para lograr autorregulación se requier" 
explicitar procedimientos ex-profeso y no esperar a que se de por si 501;1 (Oakhill y 
Garnham, 1988; Rayner y Pollatsek, 1989; Rojas-Drummond y cols., 1992). 

Si bien los actuales programas educativos sobre la ensei1¡mza-aprendizaje dI! la I(!C!()­
escritura tienen un enfoque comunicativo-funcional, en la práctica se evidencia una real 
dificultad par" que el docente tr<lduzc<l dich<l propllest<l <l práctic<ls "duGlliv.1s .1l''''I'i;,,1.15 
y pertinentes. (sto lleva a reflexionar sobre la importante labor (kl prol(!sionist;¡ ,It! Id 
educ"ción, y en este caso d~1 psicólogo educ<1tivo, de investigar y probar (,j'rl\lul"s de 
i'lIlovación educativa que sirvan de herramientas de "poyo pilra los Ill;\estrus, quie'H'> 
fill.llmente son los que e"frent<1n diariamente 1<1 ardua tare" de erlUGH " Iluestros llijlOS 
llH!xicallos. (spcc;(icamentc, es una obligación profesional la traduceiúl1 de tr;I!J;\jos dc! 
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investigación en procedimientos accesibles al docente, basados en estudios y teorías 
vigentes y bien fundamentadas. Una alternativa a esta problemática la ofrecen los estudios 
sobre los procesos autorregulatorios, y es sobre estos fundamentalmente sobre los que se 
hará énfasis inicialmente, para analizar sus aportaciones al campo de la educación. 

De acuerdo con Brown (citado en Rojas-Drummond y col s., 1992, p. 12), los procesos 
autorregulatorios se refieren "al manejo y control que un individuo ejerce sobre sus 
procesos psicológicos y actividades para resolver problemas ylo lograr alguna meta"; de 
esta manera, la autorregulación se considera un componente básico del funcionamiento 
intelectual en las actividades cognoscitivas, y por supuesto en aquéllas que involucran al 
uso funcional del lenguaje oral y escrito. 

El análisis del desarrollo de procesos autorregulatorios, desde la teoría sociocultural, ha 
evidenciado la importancia de tales procesos cuya emergencia y desarrollo tienen raíces 
importantes en la interacción social. Para abordar este punto, es necesario revisar las ideas 
de Vygotsky sobre la historia sociocultural de los individuos, que data ya de varias 
décadas atrás pero que en la actualidad han sido retomadas, revaloradas e incluso 
actualizadas, demostrando su vigencia y basta utílidad. 

Vygotsky formuló una teoría que en la entonces URSS se le denominó como enfoque 
SOc:rOIIlST6KICO o HISTORICOCUlTURAl del estudio de la mente (Luria, 1971). La unidad 
1J.'lsica mediante la que Vygotsky medra la historia sociocultural era la aparición y 
evolución de. las herramientas psicológicas. Esto es, él establece que el desarrollo 
comportamental de los seres humanos está fundamentalmente gobernado no por las leyes 
de la evolución biológica, sino por las leyes del desarrollo histórico de la sociedad, donde 
juegan un papel fundamental, tanto el perfeccionamiento de los medios de trabajo como 
los medios de comportamiento en forma de lengu~je y otros sistemas de signos, que sirven 
como herramientas auxiliares en el proceso de dominio del comportamiento. 

Por ejemplo, en el cálculo matemático, deda que la descontextualización se halla ligada a 
1<1 aparición de un sistema numérico en el que una cantidad puede ser representada 
independientemente de cualquier contexto perceptivo. Con la descontextualización se 
hace posible hablar de dos o de tres sin necesidad de especificar dos o tres qué. La 
sistematización hace posible la explicación de los signos matemáticos sin necesidad de 
apoyarse en el contexto de su uso o aplicación (descontextualización). Por ello, dos puede 
ser definido desde dentro del sistema numérico como uno más uno, tres menos uno, 
cu;lIro menos dos, etc. 

Luri.1 (19!lO) afirmaba que los individuos con una cierta experiencia e/1 cOlltextos 
"dllGltivos formales eran capace~ de utilizar categorías descollt"xtu;'¡i¡;"I;lS y 
tl(irlll.1ciofleS, rnientras que quienes no contilball Cull e~.l experi{~llci.l !(!Ilí"n rll.Jy()n~~ 

dificultades en ese tipo de tareas. 

Ll mayoría de los trabajos realizados durante las últimas décac'as por ,\lltropc'¡I"gos y 
psicólogos en este campo, han revelado y examinado UIlO de los argunll'llIos impli, itos el1 
la teoría vygotskyana. Esto es, que el desarrollo d,< la alf;'¡)(~tizació/1 I"<lduc<~ 
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automáticamente una progresiva descontextuillización de los instrumentos de mediación. 
Por ejemplo, la interpretación de Vygotsky de sus estudios realizados en Asia central se 
basa en la suposición de que, mediante el proceso de alfabetización, los seres humanos 
adquiert!n la capacidad de utilizar signos de una forma menos dependiente del contexto. 
De hecho, podría decirse simplemente que con el desarrollo de la alfabetización 
igualaban ciertas fases de la descontextualización. 

Vygotsky y sus seguidores suelen asumir que la alfabetización es un fenómeno 
homogéneo que tiene un impacto uniforme sobre los difNentes aspectos del 
funcionamiento psicológico superior; sin embargo, esta afirmación ha sido cuestionad.l 
por Scribner y Cole (1981), quienes consideran dos aspectos de gran importancia en las 
relaciones entre alfabetización, descontextualización y funciones psicológicas superiores. 
En primer lugar, exploraron si la alfabetización podía ser equiparada il la escolarización 
puesto que pareciera que la participación en las actividades de la escolarización formal y 
/lO la alfabetización en sí misma fuera la que afectara al funcionamiento intelectual. 
Aunque la escolarización formal y el desarrollo de la alfabetización se hallan en la 
rnayorfa de los casos estrechamente ligados, es posible separarlos conceptualmente y, en 
ocasiones, incluso empíricamente, permitiendo de esta forma su estudio. En segundo 
lugar, Scribner y Cole examinaron la posibilidad de diferenciar entre distintas formas de 
alfabetización desde el criterio de los roles funcionales que éstas cumplen en la vid.l del 
individuo y la sociedad. 

Los descubrimientos de Scribner y Cole demuestran que lo importante no radica en (d 
hecho de que estemos alfabetizados bajo un determinado criterio, digamos el de codificar 
y decodificar símbolos gráficos, sino en cómo utilizarnos esta alfabetización que gobierna 
la descontextualización y sus posibles consecuencias sobre el funcionamiento psicológico 
superior. Estos hallazgos implican la dimensión de funcionalidad que puede dársele a la 
alfabetización, y entonces referirnos con mayor sentido a la importancia de la interacción 
~ocial, en el desarrollo de lo que podrfamos llamar alfabetización funcional. 

Al hablar de I<)s origenes sociales de las funciones psicológicas superiores, Vygotsky d(!cía 
que para entender al individuo, primero se debían entender las relaciones sociales en las 
que éste se desenvuelve. Wertscb (1988) clarifica que el tipo de procesos sociales sobr<! 
los que Vygotsky basa su afirmación son los denominados interpsicológicos. En contr.1S!<' 
con los procesos sociales, los procesos interpsicológicos implican pequeClOs grupos (por lo 
'g(!neral, diadas) de individuos implicados en una interacción social d(!tc!rn~;nada (!11 
t{!rnli/los de práctica comunicativa. Vygotsky (1981) se refiere al funcionarniel1lo 
interpsicológico en la "ley genética general del desarrollo cultural", quc a conlinu;lcióll S(! 
cilJ: 

"Cualquier función, presente en el desarrollo cultural del niClO, ap;w'ce dos vecc's () (!Il 
dos planos distintos. En primer lugar aparece en el plano social, p.lra hacc'r!o lu(!go, ('11 
(!I pl.lI1o psicológico. En principio, 'lparece (!/ltrl' las personas \' ('01110 lIll.1 ('.II(!gmi" 
interpsicológica, para luego aparecer en el niflo como una catl~g()ríd illtr\lp~ic()I()gic,¡, 

E~!() (~s igu.llnH!nle cierto con rC'~pcclo (l 1,1 ¡¡Iene;{')!) volulltdriel, le¡ IlH'lllo,.l,t I(')gic.l, 1.1 
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formación de conceptos y el desarrollo de la volición. Podemos considerar esta 
argumentación como una ley en el sentido estricto del término, aunque debe decirse 
que la internalización transforma el proceso en sí mismo, cambiando su estructura y 
funciones. Las relacbnes sociales o relaciones entre las personas subyacen 
genéticamente a todas las funciones superiores y a sus relaciones" (Vygotsky, 1981, p. 
163). 

En lugar de afirmar simplemente que los individuos aprenden de alguna manera mediante 
la participación en el funcionamiento interpsicológico, la formulación de Vygotsky 
defiende que existe una conexión inherente entre los dos planos de funcionamiento. En 
situaciones concretas, Vygotsky defiende la existencia de un isomorfismo entre la 
organización de los procesos en los dos planos y, en cualquier caso, afirma que la 
estructura del funcionamiento interpsicológico tiene un enorme impacto sobre la 
estructura del funcionamiento intrapsicológico resultante. 

[s necesario en este punto destacar la importancia que tiene para el individuo la 
interacción con el otro para su desarrollo cognoscitivo y cómo el ir pasando de un plano 
interpsicológico, dado por esa intercomunicación social, lleva al individuo al plano 
interno de lo intrapersonal, apropiándose de ello, dándole forma y contenido propios. Este 
proceso tiene mucho que ver con el desarrollo de procesos autorregulatorios 
fundamentales en la educación, lo cual podrá observarse con mayor claridad cuando a 
continuación se aborden dos de los muchos fenómenos que Vygotsky analizó con 
relación a su concepción. Estos son: la internalización y la zona de desarrollo próximo 
(este último se abordará más adelante por separado, dada su importancia para el presente 
estudio). 

Respecto al primero, al igual que otros autores como Piaget, Vygotsky concebía la 
internalización 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, él difiere al definir la actividad externa en términos de procesos sociales 
mediatizados semióticamente y argumenta que son las propiedades de esos procesos los 
que proporcionan la clave para entender la aparición del funcionamiento interno. Esto 
llevó a Vygotsky a examinar los sistemas de representación necesarios para participar en 
los procesos sociales y en consecuencia al énfasis en la internalización del discurso. 

Por el contrario, el énfasis de Piaget en la interacción del nÍlio pequelio con la realid;ld 
física lo llevó a examinar los sistemas de representación necesarios para la Illanipulaciún 
de objetos. Como resultado, Piaget concebía la internalización básicamente en términos 
de l'squemas que reflejan las regularidades de la acción física de los individuos. De e~I;1 
Ill;mera, y aunqu" ambos autores trataron el tellla de la internalización, sus id,,;)s 
diíen!nleS sobre los orígenes de los procesos psicológicos humanos los llevaron ;1 Cl'ntr;lr 
su ,1n{llisis sobre actividades y medios de representJción bastante distinlos (Wertscll. 
1')¡¡¡l). 
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Para Vygotsky, la noción de internalización solamente era aplicable al desarrollo de las 
funciones psicológicas superiores y, por tanto, a la línea social o cultural del desarrollo. 
Visto así, la internalización es un proceso implicado en la transformación de los 
fenómenos sociales en fenómenos psicológicos; de ahí su concepción de la realidad social 
como determinante fundamental de la naturaleza del funcionamiento intrapsicológico 
interno. 

Vygotsky no concebía los procesos psicológicos superiores internalizados corno meras 
copiJS de procesos externos interpsicológicos. Él defendía la existencia de una relación 
inherente entre la actividad externa e interna, pero en forma de una relación genética en 
la que el punto principal es cómo son creados los procesos psicológicos internos como 
resultado de la exposición del niño a lo que Vygotsky denominaba "formas culturales 
maduras de comportamiento" (1981, p. 151). La concepción de Leontiev (191'11) de 
internalización proporciona un medio para extender y clarificar los comentarios de 
Vygotsky, al hacer el siguiente análisis de los orígenes y desarrollo de la indicación no 
verbal. La combinación del comportamiento del niño con la respuesta del adulto 
transforma un comportamiento no comunicativo en un signo del plano interpsicológico. 
La forma del signo se transforma de un movimiento consistente en un intento de alcanzar 
un objeto en un gesto de indicación. Más adelante, el nirio adquirirá un mayor cOl1trol 
voluntario en el plano intrapsicológico sobre lo que anteriormente sol ¡¡mente h¡¡bía 
existido en la interacción social. De esta manera, el objeto implicado se ve transformado 
para el nirio de algo no social, no comunicativo, en algo indicado o requerido el1 un 
contexto social. 

Aunque la veracidad de la concepción vygotskyana de los orígenes de la indicación está 
abierta a debate (véase Bates, 1976), ilustra una Ifnea general de razonamiento claramente 
vál ida para muchos otros de los fenómenos en su análisis. Wertsch y Stone (1 9BS) 
argumentan que desde la perspectiva vygotskyana las propiedades estructurales del 
funcion¡¡miento interpsicológico, tales como su organización dialéctic¡¡ pregunta­
respuesta, forman parte del plano de funcionamiento intrapsicológico interno result;lIlte. 
Esto hace referencia a la concepción más amplia de Vygotsky sobre el funcionamiento 
interno y externo, fundamentalmente a que, dado que los procesos externos de los qur! se 
d"rivan los procesos internos son necesariamente sociales, los procesos internos reflejan 
ci(!r1OS aspectos de la estructura social. 

La~ ideas especificas de Vygotsky sobre la intern¡¡lización no pueden explic<rrs(! sin (,ntr.rr 
de lleno en su análisis semiótico. Sin embargo, de acuerdo con Wertsch (1 9BB), esta 
concepción d(, Vygotsky se fundamenta en cuatro puntos básicos: !;1) 1" il1!ernalilaci('lIl no 
l!S un proceso lle copia de la rcalidad externa en un plano interior )'<1 (~xjst(~nte; (~~ In/ls, (~S 
UI1 prncpso ('11 cuyo seno se desarrolla un plano interno <!(! la ctlllci('11Ci;r; (h) la r(';llidad 
t';Xll'rll.l l!~ d{~ n¡lturlllcza social-triH1SiKcionill; (e) el IIlf:!C.1I1ISlllU esp(~cí(ic() d(~ 

IUIlCl()lldlllit'll!o (~!-> el dorninio de l~lS (ornltiS sellliótiCtlS cxt(~"ltlS; y Uf) t'! p!tlllO ill!('rIlO d(~ 

Id CUIlCj(~IlC¡tl, dl~hido a suS orígenes, es dl~ n~tllr~lleltl cuasi ~{Jci(}l. 
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1.2 La Zona de Desarrollo Próximo 

Como ya se mencionó, se ha comprobado que la emergencia y desarrollo de la 
autorregulación tienen raíces importantes en la interacción social. Así, durante el 
desarrollo del individuo las capacidades de solución de problemas en dominios 
particulares gradualmente se convierten en autorreguladas debido, en parte, a I;¡s 

. experiencias sociales que ocurren dentro de la ZONA DE DES~.RROllO PRÓXIMO (ZD!') 
construida conjuntamente por expertos y novatos. 

La ZD!' se define como "la distancia entre el nivel real de desarrollo determinado por In 
capacidad de resolver independientemente un problema, y el nivel de desarrollo 
potencial, determinado a través de la solución de un problema bajo la guia de un adulto o 
en colaboración con otro compañero más capaz· (Vygotsky, 1978, p. 133). En otras 
palabras, corresponde a la distancia entre el nivel de desarrollo real del nirio determinado 
a panir de la resolución independiente de problemas, y el nivel más elevado de desarrollo 
potencial determinado por la resolución de problemas, bajo la guia del adulto o en 
colaboración con sus iguales más capacitados (Rojas-Drummond y cols., 1992; Wensch, 
19111l). 

Para RogoH (1990) es en esta zona donde tiene lugar la PARTICIPACIÓN GUIADA en la que los 
niilos realizan tareas de solución de problemas interactuando inicialmente con adullos 
c,'paces quienes los guian, modelan y regulan su actividad, creando una especie de 
ANDAMIO temporal que apoya las habilidades emergentes del pequeño. El andamiaj!! ('s un 
mecanismo por el cual, dentro de un contexto especifico, el conocimiento cultural se pas" 
del adulto o expeno al nirio o novato, mediante el discurso, la demostración, y la 
panicipación compartida y activa, dirigiendo a este último hacia la meta de cumplir una 
tarea determinada (Bruner, 1978; Rogoff, 1990; Rojas-Drummond y cols, 1992; Woorl, 
19110; Wood, Bruner y Ross, 1976). En esta interacción, ambos construyen gradualmente 
una definición conjunta de la tarea, logrando así intersubjetividad (Ilruner, 1975). 

La ZD!' ha sido de gran utilidad en el estudio de los procesos de instrucción. Para 
Vy!:\otsky, la instrucción dentro de esta zona aviva la actividad del niño, ponicndo cn 
funcionamiento toda una serie de procesos de desarrollo, solamente posibles por lil 
interacción con las personas que lo rodean y en colaboración con sus compaileros, que! 
finalmente se convierten en propiedades internas del nirio (Vygotsky, 1934). Desde IU('go 
que este tipo de instrucción no alude aptitudes técnicas ni especializadas como escribir il 
m¡'Íquina o conducir una bicicleta, es decir, aptitudes que no tienen un impacto 
importante sobre el desarrollo; se trata más bien de aquéllas que tienen corno objetivo (!I 
desarrollo consumado, tal y como es producido por la instrucción en disciplin;IS 
ac,Hlémicas formales I'n las que el impacto de la irlstrucción sobre el desarrollo SI! ;11<:;111/.1 

y Clllllpll!ta. 

La ZDI' es la reglOn dinámica en la que puede realizarse la transición (ksde {!I 
(uncionamiento interpsicológico (influencia social externa al illdivid'JO gefll!rildd por Id 
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inter~cción con otro), hacia el funcionamiento intrapsicológico (influencia ~ocial 
internalizada) (Wertsch, 1988). 

En su razonamiento sobre la relación entre instrucción y desarrollo, Vygotsky defendió tres 
planteamientos: (a) que el proceso de desarrollo no es independiente del de instrucción 
(desarrollo o maduración se consideran como precondición del aprendizaje, pero nunca 
COIllO resultado de éste); (b) que el proceso de aprendizaje en instrucción no es desarrollo; 
y (e) que enfoques desarroll~dos para superar los extremos representado~ por esto~ do~ 
planteamientos, que recurren a combinar aspectos de ambos, son válidos. 

Existe una relación más compleja t:ntre desarrollo e instrucción: la instrucción no es un 
desarrollo, aunque una instrucción debidamente organizada del nilio impulsa el desarrollo 
l11ental tras ella, haciendo surgir una serie de procesos evolutivos que, 
independientemente de la instrucción, constituyen un momento univers~1 e intern~l11ente 
Il<!cesario en el desarrollo del niño. De aquí la importancia para Vygotsky de reconocer 
aquellos periodos de sensibilidad para los diferentes aspectos del desarrollo, durante los 
cuales se pueda 'Poner especial interés en las funciones psicológicas superiore~. (qlle 
~urgen del desarrollo cultural del niiio), en la colaboración yen la instrucción. 

Vygotsky concebía la instrucción más como un aspecto de la línea social que del curso 
natural del desarrollo y al considerar las formas de instrucción, se centró en CÓl110 el 
fllncionamiento interpsicológico puede ser estructurado de tal manera que m~ximice el 
crecimiento del funcionamiento intrapsicológico. Para él la instrucción solamente e~ 
positiva cuando va más allá del desarrollo, ya que despierta y pone en funcionamiento 
toda una serie de funciones que, situadas en la ZDP, se encuentran en proce~o de 
maduración. Es así como la instrucción desempeña un papel de considerable imporlilncia 
el1 el desarrollo (Vygotsky, 1934). 

[n ciertos aspectos de su argumentación sobre la ZDP, Vygotsky se refiere tilll1bién ;¡ los 
f(!nómenos sociales·institucionales ya que los procesos sociohistóricos a nivel institucional 
influyen en ,,1 funcionamiento interpsicológico en esta zona. Este a~pecto ha sido 
(!Iaborado por investigadores como Saxe, Gearhart y Guberm;¡n (19134), así como por 
Criffin y Cole (1984), quienes hacen hincapié en que la mayoría de las tareas reali/ildil~ 

<.'n est., zona ~on sociocultural mente especificas. 

Por ejemplo, Griffil1 y Cole (1984) han trabajado el terna del papel de los fpnÓnl<!n05 
sociales institucionales en la ZDP desde una perspectiva diferente. Afirrnan que para 
poder entcnd .. r la interacción dentro de la ZDP, se deben identificar la~ ACTIVI!)AIlIS ClliA 
qlJ(' ,.nacteri/.1I1 1.15 diferentes fases de la ontogénesis. Como alternativ.l a los ,,,\foqw!s el" 
I'stildio individual, interno, paril el estudio del d(!sarrollo, las activid;HI,!s glli;1 irnl'lil';II\ 
U(\,I noción dI' progreso proporcionado por la sociedad. Los tipos d(' ,,<:Iivid ... ¡ gui" a I()~ 
qlle sl! rdie"'(\ son el juego, el ilprendizaje (orr\\ill y el trabiljo. A rnedida 'IUr! los nir\os S" 

V('n implicildlls en ('slo~ )' otros contextos definidos institllcion"ll11l!nll!, 1;) (\"llIl,dl!/.! .1,. 1.1 
illtl1rilcción y !llS zonilS de desarrollo próxilno en las que par1iciptlrl S(~ ir,'¡1l IllOdilicilllt!O, 
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Para Saxe y sus colaboradores, así como para Griffin y Cole, el funcionamiento 
interpsicoló~ico encontrado en las zonas de desarrollo próximo puede variar 
enormemente en función de los contextos sociales institucionales en los que este 
funcionamiento tiene lugar. Puesto que estos contextos pueden experimentar cambios en 
función de sus contp.xtos sociohistóricos, la zona de desarrollo próximo proporciona un 
punto en el que los dominios ontogenéticos y sociohistóricos pueden examinarse en 
interacción (Cole, 1985). 

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

1.3 Comprensión de Textos y Análisis del Discurso 

Son varios los procesos que intervienen en la comprensión del discurso sea este oral o 
escrito. Para poder comprender un discurso, quien escucha o lee debe realizar múltiples 
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 comprensión como sigue. De 
entradó, un gran flujo de sonidos o letras (según sea el caso) debe ser interpretado como 
fonemas; combinaciones de fonemas, interpretadas como morfemas; y combinaciones 
estructuradas de morfemas, comprendidas como cláusulas. Debe también asignársele 
significado a estas variadas estructuras en pocos segundos y a la mayor velocidad posible. 
Al mismo tiempo, las oraciones han de conjuntarse en cláusulas mediante conexiones 
coherentes, y deben derivarse de Sil conjunto los contenidos globales para determinar el 
tópico o tema central del discurso. 

l.as interpretaciones del discurso van a depender del conocimiento general que se tenga 
del mundo, el cual debe ser buscado, activado selectivamente y recuperado. Se necesita 
entonces 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 d,ltoS acerca 
de la situación social típica, del hablante o escritor, y de los tipos de irltl~racción qUl! se 
est,ín dando. Nuevamente la interpretación de estos datos dependen de la memoria. 

Estos varios niveles de interpreta¡;ión no son independientes sino que delJ<!1l est;" 
ml.lcion.1dos entre si. Las seriales superficiales pueden ser relevantl!~ no sólo P;lr,l 1<1 

interpretación estándar lexical o sintáctica, sino será también usada para l'xpr('s;lr las 
unid;ldes de temas generales (lT.acroestructuras) y varias propiedades irlteraccionales. 1.0 
1l1ísrno p¡Hel otras relaciones entre sintaxis, sctnt\nticiI y pragrll{ltic<1, 
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Mientras está ocupado con todo esto, el escucha o lector no debe perder de vista 
información necesaria para controlar los procesos de interpretación, tales como el marco 
interaccionol (ej: es una lección, es un juicio), la macroestructura semántica, las 
superestructuras esquemáticas (estructuras del contenido global de los textos) y otras 
posibles características tales como estilo y retórica. No sólo el conocimiento debe estar 
activado en la ejecución de estos procesos, sino también opiniones, actitudes, valores y 
emociones. Por ejemplo: evaluar el contenido o intención del discurso. 

Finalmente, pero aún simultáneamente, el escucha o lector tiene que tomar en cuenta sus 
propios deseos, intereses, metas y planes, los cuales ejercen una función de monitoreo 
sobre todos los otros componentes del proceso de comprensión. 

I"Ha lograr todo esto es importante diseilar un sistema cognoscitivo en el cual todos los 
sulJprocesos de la comprensión del discurso puedan ocurrir y ser coordinados, sin 
cuntravenir las restricciones conocidas sobre las capacidades de información humanas; las 
m:ls importantes que tienen que ver aquí son las de la memoria y las del procesamiento. 

[n 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 límites de datos tienen lugar 
cuando Jna persona no puede hacer algo, no importa cuán favorables sean las 
circunstancias (ej: la gente no puede resolver problemas físicos expertos sin la base de 
conocimiento apropiada). Los limites de recursos suceden cuando algo puede realiz<,rse 
(~n principio, per,) no en determinada situación real (ej: una persona puede deriv'H 
macroestructuras, pero en algunos textos difíciles no es capaz de lograrlo en la primera 
lectura, debido a que está sobrecargada de otros componentes de la tarea de 
comprensión). Las limitaciones de recurso pueden salvarse mediante conductas 
automatizadas. De esta manera, una estrategia de comprensión que debe aplicarse 
conscientemente y que requiere un esfuerzo especial resulta de utilidad limitada, debido a 
que en muchas situaciones reales de comprensión podrían no estar disponibles recursos 
suficientes para la aplicación de tales estrategias. Por otra parte, con la práctica, pueden 
correrse estrategias en paralelo totalmente automatizadas, sin sobrecargar el sistema. 

En cuanto a las restricciones de la memoria, existen de dos tipos. Una se refiere a la 
c.lp.\Cidad limitada de la memoria a corto plazo (cuatro agrupaciones de información o 
u~rca de dos items). Desd,' luego, no existe espacio en este tipo de memoria para toda la 
illfo[f1li1eión que debe procesarse y mantenerse activa para comprender un discurso, 
'HI,·mjs de que intervierll'n proC(!SOS no completamente conscientes '1Ul' no n!'1ui(~rell 
Ill'cesariamente de la l11emoria a corto plazo. I.a segunda forl11a d,~ limitación ti,· 1;1 
Illemoria se refiere a la recuperación. Para recuperar un asunto de la nH!moria, la clav(! d(~ 
rc'cuperación debe coincidir, al meqos parcialmente, con el asunto eodifiC<ldo r,ar;1 pud"r 
s(~r decodificado. La eficiencia de la memoria está determinada por la illt<!rólccit'lll 
COl 1 i fi cae i ón· recupe r aci ón. 
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La memoria es un biproducto de procesamiento ya que uno recuerda lo que uno hace. La 
profundidad del procesamiento y su elaboración son importantes porque mientras más 
elaborados sean los procesos, se dejan más indicios que pueden posteriormente ser 
recuper'.!dos. Codificaciones variables dejan huellas que pueden cotejarse mediante más 
claves de recuperación; las imágenes particularmente juegan un papel crucial. La 
naturaleza de los procesos de codificación determina cómo algunas experiencias serán 
recordadas más tarde. Elaborar codificaciones semánticas con significado y la inclusión de 
experiencias en una rica matriz accesible, asegura su almacenaje en la memoria. Por ello, 
la comprensión del discurso genera condiciones favorables para la codificación en la 
rnerl1oria. 

Una cla'/e de recuperaclon es efectiva si parcialmente empata con un episodi0 de 
memoria codificado. Sin embargo, la efectividad de la recuperación comúnmente opera 
dentro de un sistema en el cual una clave no sólo lleva a la recuperación de la 
información deseada, sino que, al mismo tiempo, genera otra clave de recuperación lo 
que permite una mayor cobertura de información. Aquellos episodios de memoria 
integrados al sistema de recuperación serán más probablemente recuperables, que los 
indicios de memoria desorganizados y aislados. 

Por su naturaleza, la comprensión del discurso llega al establecimiento de sistemas de 
recuperación bien integrados y de ahr a la memoria superior. Comúnmente, el propósito 
de la comprensión del discurso no es la memoria del discurso, sino la memoria acerca del 
discurso. 

Desde la teoría sociocultural, en el procesamiento discursivo evidentemente están 
involucrados procesos de autorregulación que son utilizados por lectores y escritores 
cumpetentes durante las interacciones comunicativas. Ambos aplican diversas estrategias 
g,~nerales que incluyen el análisis de las metas y el contexto del problema en cuestión, la 
planeación de estrategias adecuadas, asr como su aplicación y supervisión, y la torna de 
I1wdidas correctivas en caso necesario. Éstas no son suficientes por sí mismas para resolver 
problel1las, pero tienen la ventaja de ser trans-situacionales y contribuyen al acceso, 
courdinación y secuenciación de habilidades subordinadas. Al mismo tiempo, los expertos 
apliCiIl1 estrategias especificas adecuadas al tipo de propósitos y actividades comunicativas 
en cuestión, l1lismas que son particularmente poderosas para la solución de problemas, 
aunque conllevan dificultades de acceso y transferencia. Por lo tanto, ilmbos tipos de 
e~trategias ~on complementarias (I3rown, 1987; Kintsch, 1989; I'ressley y G bata la, 1 'J'JO; 
Rojas-Druml1lond y cols., 1992; Scardamalia y l3ereiter, 1986; van Dijk y Kil1tsl.h, 1 'JIU). 

[~fue"u~ con resultados muy satisfactorios, se han dirigido a combinar estos dos tipos d,~ 
e~trategias pMa solucionar problemas particulares en dominios específicos, dcntro d,~ 
contextus real<,~ (Rojas-Drummond y cols., 1998; Rojas-Drul1lmond y Cóm,~z. 1 <)<):,). Es 
por ,,110 qlH' puede ser relevante instrumentar y prob,lr la d'~ctividad d" d,~s.urollm 
,'dur"tivos que prOllluevan habilidades especificas para la c()'l1pn~l1Sión ",t",I,"g;(',1 dI' 
1",loS, basados en la noción de Jutorregulación, dentro del 1I,,,rco de 1" "prox;rn,u:i,'JI' 
~o(' i ocul t u ra l. 
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En los aflOs 70'5 se volvió relevante el estudio del discurso al considerar que el uso real 
del leng,uaje en el cO:ltexto social debía ser el objeto empírico de las teorías lingüísticas. 
De esta manera, los sociolingüistas no sólo empezaron a interesarse en el estudio de la 
variación social del uso del lenguaje, sino que aumentó su atención hacia diversas formas 
del uso natural del mismo. En esos alias, el creciente interés en la memoria sel11<Íntica dio 
como resultado el uso de materiales discursivos y los primeros pasos hacia un modelo 
cognoscitivo de la comprensión del discurso. Al mismo tiempo, la psicología educacional 
se dio cuenta de que el aprendizaje a menudo se lleva a cabo sobre la base de los textos. 

Es así que van Dijk y Kintsch (1983) proponen un modelo de análisis discursivo cuya 
dimensión principal se b~sa en la suposición de que el procesamiento discursivo es un 
proceso estratégico, mediante el cual se construye en la memoria una representación 
mel1tal del discurso, utilizando tanto información de tipo externa como interna, con la 
meta de interpretar (comprender) el discurso. las personas utilizan o construyen 
il1furmación acerca de las relaciones entre los eventos y sus situaciones, por lo que para 
comprender se requiere al menos de tres tipos de datos: información de los eventos 
mismus, información de la situación o contexto e inft 'mación de los presupuestos 
co¡\noscitivos. 

Los ~upuestos cognoscitivos base del modelo son: (a) constructivista.- las personas 
con~truyen una representación en la memoria de aquello que escuchan o Icen; (b) 
interpretativo.- intervienen aspectos semánticos en el proceso discursivo; (c) el1 lineil.- la 
cOl11prensión tiene lugar, podría decirse, sobre la marcha junto con el procesamiento de la 
inforlnación de entrada, de manera gradual, y no hasta el final; (d) presuposicional.- de 
nl.llH!ra ¡\(~l1eral se asume que la comprensión implica no sólo el procesill11iento e 
inl(~qHetilción de datos externos, sino también de la activación y uso de inforl11ilción 
inlerna, co¡\noscitiva, esto es, de presupuestos; y (e) es:ratégico.- no exisle un orden fijo 
"l1tre los d'llos de entrada y su interpretación. Así, la interpretación de los hechos pll(~de 
c()n~truirse primero y sólo más tarde compararse con los datns de entrada. En la pr~ctica, 
~<' busca que la meta final del proceso sea tan efectiva como sea posible en la 
('()n~lruceión de 1.1 representación ment'll. Este último supuestu se relaciona eon otrus de 
lO!. SllplJ(~slos, "specialmente cun el de lN LINEA. 

Adicionalmente, el modelo toma en consideración cuatro supuestos cont<·xtu.!I,·s, Y'I que 
'JIl discurso se produce bajo un., situación específica dentro de un contexto so('iocllllllral, 
lo qlle hace del procesamiento discursivo no 5,'110 un evento co¡\noscilivo sino 1.1l11l1i"·11 '"1 
"\'('1110 soci'll. Así, la dimel1sión social del discurso interactlJa con la ('o¡\nos('iliv,l. 

I o~ supueslus cuntextlJales son: (a) funciunaliddu.- la primer implicación d" l',.I" ,,,¡,,,,,,:,, 
('~ que los llSlJ,1rio5 del lenguaje construyen tina rcprcselltaCtc'}1l 110 sólo d(!1 tl'.\lo ~ill() 
t.lIllbiún dl~1 contexto social, y que estas dos rppresellti\Cio"l~S intl~ri,ctl"lll; (h) prtlgrn:lti('(),­
dtldo que I¡l~ interacciones cstt'lll illvolucrlldols en (~I discurso, no sólo SI' illvoluer,1I1 

objetos liJ1¡\üisticos, sino tall1lJif!n los reslJlt~clos ele ~lglJn¿¡ fOrJ'l;] d,~ ilcei,'1I1 ;oci,d; (el 
illlertlccionisla,- el SUpllc~to prdgrlliltlco puede gPl1erlllizdrsl~ (~Il un <'U!HI('S!O 

illl(!rllCciollist.l, lo que significa que ~e ilSUllll' que I(J~ lJSlltlrios de" ¡(lllgUdjl' ('1 JlhlrlJY"1l 
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una representación cognoscitiva de la interacción verbal y no verbal que se da en la 
situación; y (d) situacional.- la manera en que la situación social es representada 
cognoscitivamente. Cabe mencionar que los autores incluyen en una versión más 
desarrollada de su modelo, un quinto supuesto que denominan contextual. 

En conclusión, la comprensión no es una mera construcción pasiva de una representación 
de un objeto verbal, sino parte de un proceso interactivo 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 más inferior, hacia la unidad de temas generales 
(o macroestructuras). Para la comprensión e integración de estas unidades diferentes 
pueden utilizarse varias clases de información De manera que podemos usar palabras, 
posiblemente palabras temáticas, para construir macroestructuras y podemos usar 
macroestructuras para comprender las palabras. El modelo parte de la comprensión de 
palabras hacia la comprensión de cláusulas en donde las palabras tienen varias funciones: 
forman oraciones complejas, luego secuencias de oraciones hasta llegar a una estructura 
general textual. Comprender la función de una palabra dentro de una cláusula dependerá 
de la estructura funcional de esta última como un todo, tanto a nivel sintáctico como al 
semántico. Esto significa que en lugar de un modelo estructural convencional de 
procesamiento, se opera con un modelo estratégico. 

La noción de estrategia de comprensión fue introducida en 1970 por Bever (citado en van 
Dijk y Kintsch, 1983) en el contexto del procesamiento de oraciones. Varios otros 
investigadores han empleado la noción desde entonces, pero no recibió el papel central 
que juega en este modelo. Anteriormente las nociones de estrategia fueron a menudo 
restringidas a niveles de análisis sintáctico. Los autores de este modelo prefieren ampliar la 
noción 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 información textual como contextual, y tanto para información externa como 
interna. 

El análisis estratégico depende no sólo de características textuales sino también de 
características del usuario del lenguaje, como las metas o conocimiento de la palabra. Es 
por ello que un lector de un texto tratará de reconstruir no sólo su significado intencional, 
sino también el significado que sea más 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 comprensión del discurso. Estas estrategias tienen 
que ser "prendidas y reaprendidas antes de que se conviertan en autolll~tiG's. 

La principal característica del modelo es la suposición de que la comprensiún dé,1 discurso 
no involucra sólo la representación de una base de texto en la memoria (~Jlisódic;l, sino 
también del llamado MODELO SITUAClONAL. Esto es, la representación cognoscitiv" de los 
evento:., acciones, personas y en general la situación del texto. 
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Otra propiedad del modelo es su sistema de control general que proporciona la 
informacil.n de orden superior en la cual se ubica la información de más bajo orden, 
coordina las varias estrategias, decide cuál información de la memoria de corto plazo 
debe ser trasladada a la memoria episódica, activa los modelos de la situación relevantes 
en la memoria episódica, gura investigación efectiva de información relevante en la 
memoria de largo plazo y asr sucesivamente. El sistema de control es todo lo relacionado 
con la toma de decisiones y supervisión 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 comprensión; que son criterios 
para el uso estratégico del conocimiento monitoreado por el sistema de comprensión. 

Una vez expresadas sus características generales, el primer paso del modelo implica la 
construcción de proposiciones en la base de significados de palabras, activados por la 
memoria semántica y estructuras sintácticas de cláusulas. Una proposición es la unidad 
mínima de conocimiento y equivale a un predicado semántico (algo que se dice, verbo o 
relación adjetival) más sus argumentos (aquello de lo que se habla y sus relaciones o 
vínculos). la oración y la palabra fueron por mucho tiempo la unidad básica de análisis 
antes de la proposición. 

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 cláusulas, 
conectivos explícitos y el conocimiento de la memoria de largo plazo proporcionarán los 
significados que deciden esta conexión general entre las proposiciones. Como es posible 
dar cuenta, este modelo estratégico toma en cuenta el supuesto de que los usuarios del 
I(~nguaje establecen coherencia tan pronto como es posible, sin esperar el resto de 1,1 
cl,;usula o la oración. 

t\hora bien, un componente central del modelo es el conjunto de rnacroestrategias 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 obteniendo varios niveles de rnacroproposiciol1C.~s, 
forlllando una base de texto que va a conformar finalmente la macroestructura de UIl 
texto. Tal macroestructura no es más que la consideración teórica de lo que usuailllente se 
llama eseiícia, resultado, tema o tópico de un texto. lo que en el ámbito educativo podría 
ser el resumen de un texto. 

Muchos tipos de discursos parecen exhibir una estructura esquernáti(',l, esto (~s, un,l íorlna 
g(~lll'r.11 que organiza las macroproposiciolll's (proposiciones que "'presan ,,1 ("lII1Il'llid" 
global del lexlo). Tal esquema es llamado en el mod('lo: superestlllctura dl)1 tl~xto, '111!' 

proporciona la sinlaxis general del significado global del mi'mo (o sca de' Id 
Ill':lcroeslrllclur,l). Los llsuJrios del ICllgllujl~ nlanipulilll las Sllpen!stnlcturdS ('1' un'l (Orllld 
(!strclt(~giCil ,11 trillar de tlctivlIr unil superestructura relevdllte de la rlH'IIlOri,) ~t.~mc·lIlIicd, !dl! 
p'rnlllo corno el contexto o lipa de contexto sugiera la rnenor clave, 
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Por último se tienen las estrategias de producción. La principal tarea de un escucha/lector 
es la construcción de una macroestructura a manera de un plan discursivo semántico, 
compuesto d.! 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, la base de 
texto, eligiendo entre información explfcita e implícita, estableciendo pero también 
apropiadamente señalando coherencia local, y finalmente formulando estructuras 
superficiales con los varios datos semánticos, pragmáticos y contextua les como datos de 
entrada controlados. De acuerdo con la naturaleza de las estrategias de comprensión se 
asume que la formación local de proposiciones y la formulación de una estructura 
superficial local, no llega después de la formación de las macroestructuras semánticas 
completas o proposiciones locales, respectivamente. 

Cabe seria lar que también existen otras estrategias en las cuales apoyar la labor de 
comprensión y producción, como son las estrategias estilísticas, que permiten a los 
usuarios del lenguaje tomar opciones estratégicas entre formas alternativas de cómo 
expresar más o menos el mismo significado o denotar el mismo referente, bajo el ámbito 
controlado del tipo de texto e información contextua!. Similarmente se pueden distinguir 
estrategias retóricas en la producción y en la comprensión de estructuras retóricas. 
Mientras la principal función de las variaciones estilísticas es señalar relaciones entre el 
discurso y el contexto personal y social del hablante, las estructuras retóricas son usadas 
para posibilitar la efectividad del discurso y la interacción comunicativa. Paralelamente a 
la propia interacción verbal, cuando se expresa un discurso, los usuarios del lenguaje 
también tienen estratégicamente que procesar información no verbal, tales como gestos, 
expresiones faciales, proximidad y posición corporal, entre otras. 

Rojas-Drummond retoma y amplía el modelo de análisis discursivo propuesta por estos 
autores y formula las siguientes estrategias específicas para la comprensión y producción 
de textos: (a) estrategias de coherencia local, (b) estrategias para det':!ctar la superestructura 
del texto, (c) macroestrategias para la coherencia global, (d) estrategias de activación y uso 
de conocimientos, (e) otras estrategias de elaboración, y <O estrategias pragmáticas, 
socioculturales, cte. (Rojas-Drummond y cols., 1992; Rojas-Drummond y cols., 1995; 
Rojas-Drumrnond, Dabrowsky y Gómez, 1996; Rojas-Drummond y Gómel, 1995). ~n la 
Figura 1 se represenli '!squemáticamente la aplicación del modelo. 
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Figura 1. Modelo de Procesamiento Estratégico del Discurso (tomodo 
de Rojas-Drummond y Gómez, 1995) 

Esws estrategias específicas para la comprensión de textos constituyen la base del 
programa instruccional que se reporta en el presente estudio, mismo que se describe más 
adelante en el capítulo 2. 

1.4 Procedimientos Socio-Instruccionales 

Las ideas Vygotskyanas de que el pensamiento está en la raíz de una actividad, ya que está 
íntimamente relacionado con el habla, tanto interna como externa, y depende de él; que 
el pensamiento, además, se desarrolla y mantiene a través de experiencias interpersonales; 
y que para conocer el nivel del desarrollo cognoscitivo del niilo, se deben o!JscNar sus 
respuestas a la instrucción, son ideas que han llevado a una interpretación socio­
illslruccional de Vygotsky acerca del desarrollo cognoscitivo del nii1<) (Ilelmollt, I ')!l'l) , 

[1 alJgl' Crl'cil'llIe de los enfoques cognoscitivos en el estudio del dl'sarrollo I1ll111,1I10 ha 
rl~~,dt.ld() ('1 (,.lr,ktl'r constructivo del proceso de adqlJisiciúll del (,'"10C;lll;"IIIIJ, Eslo 11" 
Ile".Ido, por lJlla p.1rte, a evidenci,H lo inadecuado de los l11t'lodos d,' "115(,'-',11'/.1. 

'QSPllcitlIIlH?ntl' ('xpositivo~, que concil)(~n al prof(!sor y al alUlllllo COlllO Silllpl(·:-- Irdl1~Il\i~f)r 
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y receptor de conocimientos respectivamente; y por la otra, a revitalizar las propuest,ls 
pedagógicas que sitúan en la actividad autodirigida del alumno, el punto de partida 
necesario para un verdadero aprendizaje. Si bien se ha dado la tendencia a considerar el 
proceso de construcción del conocimiento como resultado exclusivo de la interacción 
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 interacción profeso"-alumnos y alumno­
alumno, que desencadenan y promueven el aprendizaje escolar. 

En la teoría de Piaget, las relaciones interpersonales, sus características y repercusiones 
dependen del nivel alcanzado en la equilibración 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), la 
psicología genética de I'iaget es una concepción de tipo inside-out, mientras que la idea 
de atribuir un protagonismo a las relaciones interpersonales en la génesis de los procesos 
cognoscitivos, es más bien tributaria de las concepciones outside-in. En los últimos años, 
las concepciones outside-in han empezado a gozar de una amplia aceptación en el campo 
de la psicología del desarrollo, en parte como consecuencia de la actualización de las tesis 
de Vygotsky (1979) sobre el papel de la interacción social en el desarrollo de los procesos 
psicológicos superiores. 

Ya diversos teóricos como Piaget, Vygotsky, Binet y Dewey han enfatizado la guía en el 
ilprendizaje para lograr el desarrollo del individuo; sin embargo se requiere un mayor 
estudio de los procesos de internalización. No todas las interacciones sociales lIeviln 
siempre a crear nuevo aprendizaje, ya que la relación con los demás varía enormemente; 
sólo algunos ambientes instruccionales realmente crean experiencias de aprendizaje 
ideales. Se necesita entonces estudiar más las siguientes preguntas: ¡qué tipos de 
interacciones son los más efectivos para inducir crecimiento cognoscitivo?, ¡qué tanto la 
colaboración social lleva a la competencia independiente?, ¡cuáles son los mecanismos 
que subyacen a la internalización?, ¡pueden promoverse interacciones óptimas 
deliberadamente en ambientes instruccionales? 

De acuerdo con ColI (1990), los procesos escolares de enseñanzaJaprendizilje son 
(:sencialmente procesos interactivos con tres vértices: el alumno que está llevando a calJo 
un aprendizaje; el objeto u objetos de conocimiento que constituyen el contenido d(~1 
.Iprendizaje; y el profesor que actúa, es decir, que enseria con el fin de favorecer ,,1 
aprendizaje de los alumnos. Visto así, el profesor aparece como un mediador encarg,lIlo 
de planificar sistemáticamente los encuentros entre el alumno y el conocimiento, \' 
determina con sus intervenciones que las tareas de aprendizaje Ofre7GlIl un 1ll,1Yor () 

Illenor margen a la actividad illrtoestructurante del alumno. De esta manera, la unidad 
b;ísica de análisis del proceso de ensei1anzaJilprendizaje ya no es la actividad individu,'¡ 
del alumno, sino la actividad articulada y conjunta del alulllno y el profesor, en torno il 1,1 
rl'alizilción de las tareas escolares. Por supuesto que los contextos de inter<lcciún difier"n 
sustancialmente en cuanto a su capaciclild de impulsar la actividad autoest, ucturallt(: d(:1 
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alumno y, consecuentemente, en cuanto a sus repercusiones sobre la construcción del 
conocimiento. 

De hecho, Brown y Palincsar (1989) apuntan que aquellos ambientes que motivan 
cuestionamiento, evaluación, crítica y en general preocupación por el conocimiento, 
tomadu éste como un objeto del pensamiento, pueden ser favorables para una 
reestructuración cognoscitiva. Situaciones donde a alguien se le solicita explicar, elaborar 
o defender su posición frente a los otros, asr como ante uno mismo, a menudo llevan al 
individuo a integrar y elaborar su conocimiento en formas nuevas. 

[n esta linea de ideas, una alternativa a la tradicional estructura organizacional del salón 
de clases, la constituye el denominado APRENDIZAJE COOPERATIVO (ColI, 1990; Brown y 
I'alincsar, 1989), término que se asocia principalmente con la investigación en psicología 
educatíva, y aunque ha sido utilizado para referirse a comportamiento cooperativo o a la 
división de tareas al desarrollar alguna actividad, el primer interés ha sido en el campo de 
la motivación e incentivos, al comparar y contrastar entre sr estructuras incentivas de tipo 
cooperativo, competitivo e individualista. En este ámbito, los investigadores se han 
preocupado mayormente en estudiar si ambientes cooperativos resultan o no en mejores 
productos o aprendizaje como resultados. 

La evidencia empírica ha demostrado la importancia de las relaciones entre los alumnos 
para el logro de los objetivos educativos, tanto de los estrictamente socioafectivos como 
de los instrumentales y de contenido. En general, la organización cooperativa de las 
aClividades escolares tiene unos efectos más favorables sobre el aprendizaje, que los que 
se logran con la organización 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 ensefla o 
instruye a los otros proporcionándoles explicaciones, instrucciones o directrices sobre las 
tar(!,lS; y (c) cuando hay una coordinación de los roles asumidos por los miembros del 
grupo, un control mutuo del trabajo y un reparto de responsabilidades de la ejecución de 
la tarea. 

Se dice que los grupos proporcionan apoyo social per el esfuerzo de sus miembros, 
quienes se demuestran entre sí ánimo, reconocimiento y camaradería, pero también se 
proporciona una buena cantidad de apoyo cognoscitivo. Otra de las estructuras de 
parlicipación, principalmente detectadas en estudios etnográficos, es la denominada llE 

RI ClI'ROCIDAIJ SIMIU en la cual el maestro hace una pregunta a quien sabe de antemano 
que conoce la respuesta y el maestro evalúa explicita o implícitamente la misma. [n este 
lipo de estructura la discusión dirigida por el profesor es incómoda, dado que se pone ,1 
un alumno en particular en el centro, lo cual resulta culturalmente inapropiado y puede 
dl'crenH!ntar la participación d" los estudiantes, principalnwnte aqu{!llos que prdil!,,!n la 
actividad colectiva a la individual (Brown y I'alincsar, 1989). 
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Por el contrario, mediante una estructura de colaboración se pueden ir construyendo 
argumentos conjuntamente. Los miembros de un grupo espontáneamente adoptan una 
variedad de papeles claramente identificables como podrían ser: (a) el de ejecutor, quien 
se caracteriza por planear la acción a seguir o sugerir soluciones; (b) el escéptico o crítico, 
quien cuestiona las propuestas de los demás; (c) el maestro, quien se encarga de explicar y 
resumir para ~.)s miembros del grupo menos involucrados; (d) el secretario, quien va 
dándole seguimiento a lo que sucede; y (e) el conciliador, quien resuelve los conflictos y 
se esfuerza por aminorar tensiones interpersonales. La combinación de estos papeles 
facilita la distribución del esfuerzo cognoscitivo, para encontrar la solución a un problema 
dado en situaciones de grupo; además, unos aprenden del papel jugado por los otros en 
cuanto a estrategias de pensamiento, que poco a poco, independientemente, podrán 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 están 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 dará 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 práctica de la discusión, la defensa y la evaluación de las 
propias opiniones y las de los demás, puede resultar en una mejor habilidad para aprender 
del contenido de futuros textos, un efecto de aprender a aprender que sería mucho mns 
benéfico que las ganancias sobre cualquier otro ambiente donde sólo se trabaje con 
materiales concretos. 

En la formulación de Perret-Clermont (1980), la interacción social favorece el desarrollo 
elel razonamiento lógico y la adquisición de contenidos escolares gracias a un proceso de 
reorganización cognoscitiva provocado por el surgimiento de conflictos y por su 
superación (conflicto sociocognitivo), donde el lenguaje juega un papel central. Ademns 
de la función comunicativa, el lenguaje tiene una función reguladora de los procesos 
cognitivos, pues el intento de formular verbalmente la representación propia con el fin de 
comunicarla a los demás, obliga a reconsiderar y reanalizar lo que se pretende transmitir. 
Como ya se explicó con anterioridad, el proceso de interiorización marca el paso de la 
regulación externa, social, interpsicológica, de los procesos cognitivos mediante el 
lenguaje de los demás, a la regulación interiorizada, individual, intrapsicológica, de los 
procesos cognitivos mediante el lenguaje interno. Así, la interacción entre iguales ofrl!C(~ 
wndiciones óptimas para que los alumnos aprendan a utilizar el lenguaje en todo su valor 
instrumental, es decir, a utilizar el lenguaje de los compañeros para guiar las acciones 
propias, a utilizar el lenguaje propio para guiar las acciones de sus compai1eros y, sobre 
todo, a utilizar el lenguaje interior para guiar las propias acciones. 

La confrontación en grupo causa cambios. Los ambientes sociales ofrecen una audi(~I1Ci;1 

par.1 las actitudes, opiniones y creencias individuales, y dicha audiencia pu(~de rcqw'rir 
cl;¡rific.lcioncs, justifiGlCiones y elaboraciones. Así por ejemplo, un ('sC!'~ptico tI,,1 grupo 
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podría forzar a defender o elaborar soluciones, de lo cual podría surgir una resolución más 
madura. Se ha demostrado que la colaboración lleva a mejorar la ejecución y es 
particularmente benéfica para los niños que participan en la actividad con una 
comprensión parcial de la misma, ya que la colaboración les exige dar más de sí y rebasar 
sus prc ¡¡ias limitaciones. A este respecto Perret-Clermont (1980) establece que la 
superioridad de la colaboración cognoscitiva no puede ser considerada simplemente en 
términos de niñ0s menos informados que imitan a quienes ya saben. Parece ser que la 
experiencia en grupo resulta en una reestructuración cognoscitiva fundamental y no 
meramente complacencia o imitación temporal. Más aún, no todas las interacciones 
sociales automáticamente llevan a un crecimiento cognoscitivo individual; por lo menos 
habrá que considerar tres factores: (a) el niño debe tener una idea inicial del concepto en 
cuestión para que la interacción 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 niño debe ser confrontado seriamente, en algo que le sea realmente importante 
corno para cuestionarse. Aunque el conflicto puede verse como detonador, se ha 
argumentado que los cambios se dan más fácilmente como resultado de procesos de co­
elaboración y ca-construcción (Bryant, 1982; Russell, 1982 a,b). Elaborar, modificar y 
reestructurar conjuntamente, produce una nueva teorra que toma en cuenta las diferencias 
i ndividu<1les. 

TanlO 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 cognición independiente. De 
hecho, Piaget y Vygotsky visualizaron una forma de diálogo interno donde la madurez del 
hablante juega diversos roles, siendo la función de tales diálogos internos la de planear, 
guiar y monitorear el pensamiento y la acción. 

De acuerdo con Collins, Brown y Newman (1989), la clave para el diseilo 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 1<1 solución de problemas. 

La <1dquisición y utilización de estrategias dependen fundamentalmente d\! la interacción 
entre los conocimientos y creencias actuales individuales, el medio ambiente social y 
fisico en el cual tiene lugar la solución de probl.?mas y los detalles locales de la propi<1 
solución. 

La investigación cognoscitiva está dirigida a formular explícitamente las estr<1tcgias y 
habilidades de los expertos, para situarlas en el centro de la enseñ<1nz<1 en 1<1 escuela 1I 

otros <1mbi,'ntes de aprendizaje, esto a tr,lvés del diserio de <1ctivid<1des que trall5mitan al 
alumno tale> estrategias y habilidades. No obstante, no todas las estrategias que utili~all 
los expertos pueden hacerse explícitas fácilmente. 
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Brown, Campione y Day (1981), han realizado diversos estudios sobre cómo se pueden 
idear rutinas instruccionales que auxilien a los estudiantes a aprender a partir de la 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 explícito necesario en 
cada una de las tareas depende del nivel de competencia inicial del niño y su velocidad 
general de aprendizaje. El grado en el que es necesario hacer explícito cada paso es una 
medida de la zona de desarrollo potencial o región de sensibilidad a la instrucción por 
parte del nirio. 

Estos autores también han trabajado en el entrenamiento de estrategias para elaborar 
resúmenes de textos leídos, basándose en tres conjuntos de reglas básicas similares a las 
macroreglas descritas por Kintsch y van Dijk (1978). Las primeras implican la supresión de 
información trivial y redundante. Las segundas implican la sustitución de cosas, detalles o 
acciones, por eventos o términos supraordenados. Las últimas tienen que ver con hacer 
una síntesis de la principal unidad componente del texto, el párrafo, para lo cual se debe 
seleccionar la oración tópico, si la hay, o en su defecto, crearla uno mismo. Estas 
opf!raciones son bastante semejantes a las reglas de integración y construcción de Kintsch 
y van Dijk. 

De acuerdo con los resultados de su investigación, el uso de la supreslon es el más 
recurrente entre ros alumnos de 5°, 7° y 10° grados, siendo la estrategia más difícil de 
a[Jlicar la de construcción, lo cual está en función del grado de esfuerzo cognoscitivo 
requerido [Jara la aplicación de cada una ue ellas. Así, la sU[Jresión sólo requiere omitir 
información ya presente en el texto, en tanto que la generalización necesita identificar los 
princi[Jales enunciados contenidos en un párrafo; la construcción en cambio requiere de 
que el alumno elabore una sinopsis del texto con sus propias palabras, lb cual constituye 
la esencia de la síntesis y en consecuencia lo más difícil de realizar por los expertos, y más 
aún por los lectores novatos. Afortunadamente, el uso de estas estrategias puede ser 
entrenado. 

Los métodos instruccionales deben enseñarse para darle a los estudiantes la oportunidad 
de observar, comprometerse e inventar o descubrir las estrategias del eX[Jerto, en un 
contexto determinado. Ejemplos de formas de aprendizaje socio·instruccional son: el 
ilndamiaje experto, el uso de diálogos socráticos, el aprendizaje situado y la enseñanza 
recíproca, mismos que a continuación se describen. 

El primero de ellos tiene que ver con el papel instruccional ilsumido por un eX[Jerto, 
implícitil ° explicitilmente en el aprendizaje guiado de niílOS. El rn(ls cOflll'mm(!nte 
estudiado ha sido el de lil interacción madre-hijo dentro de contextos tales como ,,1 d(~ 

solución de problemils, adquisición de lenguilje y sistemil de tutelaje (ilppn!nticeship). 
Aquí el experto ilctúa como un guíil, moldeando el esfuerzo de ,11H!~ndi/dj(' dI! los 
novatos, ofreciendo soporte hilstil que ya no lo necesite. La met{¡fora de ilnc!alllio GlptUr<1 
1,1 idea de un soporte ajustable y temporal que puede ser removido CI',HHlo 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 realización de tareas, indican que la 
influencia educativa del adulto se ejerce mediante el establecimiento de unas pautas de 
interacción en las que sus intervenciones van por delante del nivel de competencia 
efectiva del niño. Consecuente con la idea de que el adulto, como dice [3runer (1986), 
sostiene y ANDAMIA los esfuerzos y los logros del niño, se ha comprobado que la 
intervención de la madre está en función inversa deJa competencia del niño; es decir, 
cuanto mayor es la dificultad del niño para resolver por sr 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 desempeñan con mayor 
eficacia la función de anda miar y sostener los progresos de los niños, efectúan 
intervenciones contingentes a las dificultades que estos últimos encuentran en la 
realización de la tarea. Según Wood (1980), la eficacia de la enseñanza en general 
depende en gran medida de que se respete esta regla de contingencia: la intervención del 
adulto debe ser contingente a la actividad del niño, basada en la interpretación del adulto 
sobre las dificultades que afronta el niño. Cuando este último puede salir adelante por sí 
mismo e ir tomando la responsabilidad de parte de la tarea, el adulto irá abandonando esa 
particular forma de intervención contingente y reaccionará a un nivel más general, 
desvaneciendo su apoyo. 

De hecho, la intervención eficaz es la que se dirige a aquellos aspectos de la tarea que el 
nii10 todavía no domina y que, por lo tanto, sólo puede realizar con la ayuda y la 
dirección del adulto. Así 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 en la medida que la habilidad del aprendiz 
aumenta. 

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

4. El andamiaje se acompaña por un modelaje (corrección y apoyo en respuesta a la 
ejecución real del nii10). 

5. La <1yuda o andami<1je tiende a internaliz<1rse, permitiendo una ejecución de 1;1 

habilidad en forma independiente. 

(l, El maestro "pilrentil no estar cnsei),mdo. 

Por otra p<1rtc, los Diálogos Socráticos se identific;lI1 como métodos de ensl!i1anza por 
dl!SclllJrimiento y fllelOn propuestos, con lH1<15 car,lCtl!ristic;IS, por Collills y StevellS 
(1982), Y con otr<1s, por Davis (1966). AI11: lOS son ejemplos cl:lsicos de disCllSill!J(!S ('11 

grupos glli;ldo s por expertos, con 1<1 meta tripartit" lil' erlser-l;lr: Iwchos y ClJIICl'ptoS, UII;! 
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regla o teoria que tome en cuenta tales 'conceptos, y un método para derivar reglas o 
teorías en general. 

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 discusión: 

1. Se presenta una variación sistemática 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 erróneos. 

4. Se proponen estrategias de identificación de hipótesis para forzar a los estudiantes a 
especificar sus hipótesis de trabajo. 

5. Se utilizan estrategias de evaluación de hipótesis para hacer que el estudiante evalúe 
predicciones e hipótesis crfticamente. 

En el Aprendizaje Situado, lo más importante es tener estudiantes que desarrollen tareas y 
resuelvan problemas en un medio ambiente que refleje los usos múltiple~ de sus 
conocimientos, en futuras ocasiones. Sus fines son: (a) que el alumno comprenda los 
propósitos y usos del conocimiento que está aprendiendo; (b) que aprenda no a través de 
una recepción 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 
múltiples contextos, lo cual induce la abstracción del conocimiento, de manera que éste 
se aprende de manera dual: tanto ligado al cIJntexto en el que se utiliza, como 
independiente a cualquier contexto en particular (lo que en términos vygotskyanos es la 
descontextualización). Esto último además posibilita que el alumno transfiera el 
conocimiento a nuevos problemas y campos de aplicación. 

Por último, la enseñanza recíproca también identificada como aprendizaje cooperativo, 
constituye actualmente uno de los modelos que ha probado éxito en la enserianza de la 
comprensión de lectura y que particularmente ha servido de base para el presente tr<lbajo 
de investigación (Collins, Brown y Newman, 1989), cuya base metodológic<l se centra en 
el fllodelaje o guía de estudiantes en cuatro habilidades estratégicas derivadas del estudio 
(lI~ aquéllas utiliwdas por los lectores expertos: 

1. rorfllular pregulltas.- plantear cuestionamientos que capten las ideas principal,,, del 
texto, lo cual permite verificar si el contenido está res\'¡tando comprensible y Sirve, 
adcfllás, COfllO una forma dc auto-monitoreo dc la comprensión dl~1 misfllo. 
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2. Clarificar.- aclarar puntos específicos del contenido que resulten difíciles de 
comprender, apuntando al significado concreto de palabras o frases. 

3. P-edecir.- hipotetizar o imaginar lo que el texto o autor dirán más 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 
comprensión y, en caso necesario, tomar conciencia de que se requiere de una 
relectura o clarificación de partes del texto. 

En síntesis, existen diversos desarrollos educativos derivados de la teoría sociocultural que 
han adaptado muchos de sus principios para enriquecer las prácticas instruccionales, que 
han sido identificados dentro de lo que .se denomina aproximación socio-instruccional. En 
particular, esta aproximación retoma y recrea conceptos tales como: zona de desarrollo 
próximo, tutelaje cognoscitivo o participación guiada, cognición situada, apropiación y 
andamiaje, para generar formas que incrementen el desarrollo cognoscitivo y 
autorregulación en diversos grupos de estudiantes y en dominios diversos como la lectura, 
la escritura y las matemáticas, entre otros. 
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CAPíTULO 2. PROPUESTA DE PROGRAMA IN'STRUCClONAl 

2.1 Método 

2.1.1 Sujetos 

Se trabajó con una muestra no probabilrstica de 303 alumnos (159 niñas y 144 niños) que 
cursaban 3° y 5° grados de educación primaria, en dos escuelas seleccionadas por su 
interés y disponibilidad para participar en la investigación; ambas ubicadas en una zona 
urbana de nivel socioeconómico 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 participó 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. Número de alumnos que participaron en el estudio 

Se trabajó con un diseño factorial mixto de 2 x 2 x 2 X 2, es decir, considerando el tiro de 
grupo (control, exrerimental), tipo de prueba (pre-, post-), grado escolar (3°, 5°) Y tipo de 
Wxto (narrativo, expositivo). 

2.1.2 Variables 

,1) Dcrcndientes 

Corresponden a las habilidades rsicolingüísticas sobre las que se buscó imp,lCtar Cn la 
presente investigación, con el desarrollo de un programa socio·instruccion;t1 (variable 
independiente). Las l1ilbilicJades referidas corresronden a aquéllas que se requieren para 
elaboriu un resumen (o macroestructura) de un texto leíclo. 
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Como se revisó en el marco de referencia. la macroestructura. de acuerdo con van Dijk y 
Kintsch (1983), es una representación abstracta de Id estructura global del significado de 
un texto. Se refiere a la información semántica contenida en el texto para organizar los 
significados e interpretarlos. 

En el presente estudio, los niños al resumir un texto elaboran uno nuevo reproduciendo 
en forma abreviada los contenidos del texto original y guardando ciertas relaciones con él. 
Esto es, elaboran una macroestructura. Esta tarea de construcción puede apoyarse en la 
identificación de la superestructura del texto original. De acuerdo con van Dijk y Kintsch 
(1983), la superestructura es un esquema abstracto o estructura global que determina el 
orden general de las partes de un texto, independientemente de su contenido. De esta 
manera, la trama de un texto narrativo presenta un esquema secuencia 1 específico, 
diferente al que presenta un texto expositivo. la superestructura atañe a la forma que 
adopta el texto, en tanto que la macroestructura refiere su naturaleza semántica 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 comprensión en 
una forma estratégica al tratar de activar una superestructura relevante de la memoria 
semántica, tan pronto como el contexto o tipo de contexto sugiera la menor clave. 

Al elaborar la macroestructura también van aplicando diversas estrategias relevantes para 
extraer el significado, la esencia, el tema o tópico del texto. Estas constituyen las 
macroestrategias, que se reflejan en el nivel de expresión que utiliza el nifio en su 
producción escrita. El uso de macroestrategias se considera fundamental para enfrentar 
con éxito la tarea de resumir un texto. 

Con bilse en el análisis de las macroestructuras elaboradas por los nll10s es posible 
identificar las variables dependientes: (a) la presencia y organización de elementos 
superestructurales de acuerdo al tipo de texto leído y (b) el nivel de expresión alcanzado y 
su grado de sofisticación, de acuerdo al tipo de macroestrategias utilizado en la 
producción de 1" macroestructura (o resumen, en este caso). En el apartado "Instrumentos· 
se describen operdcionalmente ambas variables. 

h) Independiente 

Corresponde al program,l socio·instruccional cuyos contenidos ,e orient,1I1 ;, d,~s;'''<JII." 

h.,lJilidades psicolingüísticas para la comprensión de textos l1.Hrativ", y "'I"";t;""" 
cllrn!s,pol1dicllte~ ~, las cspeci'iLad~,s corno variable!-o depClldi(~llt(~ ... (sllpl~r{'strll('tlll'cI )' Ili"pl 
lk expn~~iún). M¡lS adelante se define operacionalrllcnte la vari"lllc indt'fH.'lldil'lllt· t'11 1,1 

i1p.1I1i1do "I'rogr.1I11a Socio-ins:rllccional" de este C<lpitlllo. 
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2.1.3 Instrumentos 

Para cada grado escolar se utilizaron dos pruebas que fueron diseñadas, probadas y 
ajustadas con población mexicana en investigaciones anteriores dirigidas por Rojas­
Drummond (Rojas-Drummond, Gómez, Márquez, Olmos y Peón, 1995; Rojas­
Drummond, Dabrowsky y Gómez, 1996; Rojas-Drummond y Gómez, 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 producción de textos. Ambas se acompañan de dos protocolos de respuesta: uno 
para la producción de un resumen y otro de tipo cuestionario. 

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

I L __ ~3~o~.G~~~DO~ __ ~II¡ L ____ ~50~.G~AA~D~O_===Jdl 

1 1 3 3 

PREPRUEBA Texto Texto Texto Texto 
Narrativo Expositivo Narrativo Expositivo 

2 2 4 4 

POSTI'RUEBA Texto Texto Texto Texto 
Narrativo Expositivo Narrativo Expositivo 

Figllra 2. Conjunto de textos utilizados en la preprueba y la postprllcba. 

Cabe aclarar que adicionalmente, fue necesario elaborar diversos materiales 
instruccionales ex-profeso conforme se requirieron en cada sesión de trabajo, tales corno 
rompecabe7.as, tarjetas con preguntas y respuestas, ejercicios, entre otros (véanse los 
incluidos en las sesiones de trabajo que figuran en el Anexo 2) . 

• ~) Procedimiento de Análisis Textual 

I'ar.l evaluar las variables dependien~es ya descritas, se recurrió al olnálisis de los 
n!SI'lIl1en!'s o 111'1UOl'structuras elahorados por los lliilOS, ill ilplicarles los illslnlllH!lllos dc! 
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evaluación. El método de análisis de textos útilizado 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 
particul."r, al generar una macroestructura del mismo y resolver preguntas de comprensión 
sobre él. 

El método utilizado tiene la ventaja de analizar dos aspectos de la producción escrita: 
aspectos superficiales referidos a la forma del discurso, y aspectos semánticos referidos al 
contenido del mismo (Peón, 1991). Este último aspecto, foco de la presente investigación, 
incluye el análisis de: . 

1. la presencia y organización de elementos superestructurales de acuerdo al tipo de texto 
lerdo. 

2. El nivel de expresión alcanzado en la producción de la macroestructura, de acuerdo al 
tipo de macroestrategias utilizadas para resumir y su grado de sofisticación. 

la superestructura que subyace a los textos narrativos está 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 más tipos 
de ellas, en el mismo texto. las más comunes se presentan en la Figura 4. 

Cabe especificar que las superestructuras de los textos expositivos utilizados fueron de 
tipo definición y de comparación-contraste para 3° grado, y de estos tipo:; con 
incrustaciones de problema-solución-contraste y de colección para 5° grado. 

PRINCIPIO 

(r Se hace relerencia al personaje principal 
(r Se especifica el escenario donde se desarrolla la narraci6n 

~ Se describe el problema que da inicio al desarrollo de la hisloria 

r.1 
~ 

! 

DESARROLLO 

.~ Se describen lodos y cada un de los Inlenlos del personaje para 
resolver el problema inicial 

~ Se describe cada uno de sus resultados por intento 

FIN 

.. ", Se narra la resolución dol problema 
·.'c Se narran las consecuencias finél!cs. incluyendo el sentimiento 

final del personaje 
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I 

COMPARACIÓN -
CONTRASTE 

TÓPICO 

I 
I 

Semejanzas Diferencias 

I I 
Detalles Detalles 

Preguntas clave: ¿de qué se trató el 
texto?, ¿en qué se parecen A y B?, 
¿en qué se diferencian A y B? 

'1 (JI 'leo 

PROBLEMA - SOLUCIÓN -
CONTRASTE 

Problema 

I'rq!Ulltas ..:1:1 VI.': (,dl' qu~ tratÓ 1.'1 II.'Xlo, (,que 
¡1r\lhklllaS hahia?, ;,qUl\ solución se le dio a 

cada ¡m1hll'II1"? 

COLECCIÓN 

TÓPICO 

I I l 
Grupo A Grupo B Grupo C 

I I I 
C~cterls-I Caracterls- Car~cterls- I 

flr~1I: tirlle: 11('~e: 

I I I 
Ejemplos Ejemplos I Ejemplos 

Preguntas clave: ¿de qué trató el texto?, ¿qué 
caracterlsticas tiene cada grupo?, ¿qué 
ejemplos se dan de cada grupo? 

DEFINICiÓN 

Sinónimo. supraordcnndn o 
término genérico 

Descripción 

Usus u cjt:lIlplo!i 

I'n.'gulltas ,,:bv!.'; ¡SdlllO s!.' 11.l1l1a',', 
¿qué cs'.', i,t.:ÚIllO l'S',', ¡,para ljll0 

sirw'? 

ri~~lH(1 4, 1 ¡pos dp SUpt'H'structura más comunes dp los tpxttlS (!xpositiv()s rI't'c'm, 1 ()q 1) 
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El análisis del nivel de expresión incluye un nivel pre-estratégico y un nivel estratégico, 
este último a su vez integrado por los subniveles de supresión, generalización, y 
construcción e integración (Figura 5). 

NIVEL PRE·ESTRAT~GICO 
(No hay uso de 

macroestrategias) 

NIVEL ESTRAT~GICO 

(Hay uso de 
macroestrategiasl 

~ Palabras u oraciones sin sentido lógico 
~ Copia indiscriminada 

~ Copia textual 

~ Supresión 

Eliminar material irrelevante o redundante 

~ Generalización 
Sustituir una secuencia de proposiciones por otra 

que vincule cada idea a través de una 
supraordenada 

~ Construcción e integración 
Construcción de nuevas proposiciones que 

substituyen, inlegran y/o ampllan las del texlo 
original, mediante la importación de información 

impllcila en el mismo 

lB 

• 

Figura 5. Análisis del Nivel de Expresión en la elaboración de Macroestructuras 

b) Sistema de Calificación de los Instrumentos 

Con hase en la explicación anterior, para el análisis de los textos narrativos se lomaron "n 
cuenla los siguientes cinco elementos, cada uno asumiendo valores o puntajes eSI){~cífic()~. 
cuy.l suma da como resultado una "calificación total". Los elementos se GllifiC\1l 
auxili{mdose de la siguiente plantilla que puede imprimirse al margen d,!1 protocolo d,> 
respuesla, es decir en la hoja donde SI! ha elaborado el resumen. 

Plantilla p,¡ril calificar textos narrativos: 

I'RIN IJI:S fiN 

121 

NI 

131 

.\'7 

MAl{ 
I.oe; 

11) 
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Los primeros tres componentes de la calificación total evalúan la superestructura narrativa, 
el cuarto componente, el nivel de expresión que refleja el uso de macroestrategias, y el 
último el uso de marcadores lógicos que le dan coherencia local y global a la producción 
escrita. Se analiza el contenido de cada resumen y se asignan los puntajes 
correspondientes conforme a los siguientes: 

CRITERIOS DE CALIFICACiÓN PARA TEXTOS NARRATIVOS 

PRI - Principio 
2 - Se especifican: personaje, escenario y problema. 
1.5 - Personaje y problema (ó 2 de los elementos). 
O - Faltan los 3 elementos. 

DES - Desarrollo 
Se presentan los intentos de solución del problema y sus resultados (ideas principales). 
2 - Se presentan todos los intentos de solución y sus resultados en una secuencia 

lógica y sin rupturas. 
- Secuencia incompleta aunque lógica, sin perder la intención del autor. 

O - la secuencia no incluye las ideas principales, no es lógica y se pierde la 
intención del autor. 

FIN - Fin 
2 - Se presenta la resolución del problema inicial y se infiere su explicilción; 

además se incluyen las consecuencias ylo sentimiento del personaje. 
1 - Intento por explicar el final. 
O - No se incluye el final. 

NE - Nivel de Expresión 
Nivel máximo mostrado de aplicación de macroestrategias en la redacción. 
3 - Redacción resumida utilizando propias palabras y aplicando macroestrategias 

de construcción y/o integración. 
2.5 Redacción resumida utilizando propias palabras y aplicando macroestrategias 

de generalización. 
2 Redacción resumida utilizando propias palabras y aplicando rnacroestrategias 

de supresión. 
1.5 Copia o parafraseo sin perder la esencia del texto ni la intención del autor. 

_ Copia o parafraseo indiscriminados, con lo que se pierde la esencia d," texto y 
la intención del autor. 

O Es( ribir algunas palabras u oraciones sin un sentido lógico. 

!,,'AR f\.1,lr¡',H!O[('''' I.ógicos 
l ()(; 1 - U ... r J d(~ expr('siorws qtH~ den coherencia y (~l1lao~n (~IIt~xt(), 

,:; _ U .... ) de algunos marcadores lógicos repelidos o copiados. 
O - Au .... \,llci.1 di' m.Hc.ldorps lógicos . 

. 18 
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El procedimiento es similar para los textos expositivos y se utiliza la siguiente plantilla. En 
este caso los prin1C'r'ls dos componentes evalúan la superestructura del texto, el siguiente 
su integración y el último el nivel de expresión que indica el empleo de macroestratcgias 
de síntesis. 

Plantilla para calificar textos expositivos: 

OT __ _ IP __ _ ORG __ _ NE __ _ Calif. __ _ 

(3) (3) (3) 

Los puntajcs se asignan conforme a los siguientes: 

CRITERIOS DE CALIFICACiÓN PARA TEXTOS EXPOSITIVOS 

OT - Oración Tópico 
_ Se construye un enunciado que refleja el contenido o tzma general del que se trata 

el texto . 
. 5 - Se expresa la oración tópico en forma incompleta o se anota el título original del 

texto. 
O - No se presenta. 

11' - Ideas Principales 
Se presentan todas las ideas principales conforme la superestructura del texto original. 
Ejemplo para textos con superestructura del tipo comparación<ontraste que tiene un totdl 
de 7 ideas principales: 
3 - 7 ideas 
2.5 -4 a 6 ideas 
2 - 3 ideas 
1 - 1 a 2 ideas 
O - ninguna idea principal 

ORG - Organización 
Organización lógica conforme a la superestructura correspondiente al texto original. 
Ejemplo: 
3 - Ideas presentadas en forma lógica y organizada 
~ _ No se presentan las ideas completamente organizadds ni en un patrún \t'lf\iul 

_ Presentación organizada a partir de una copia textual. 
() _ Las ideas se presentan deshilvanadas y/o en forma azarosa. 

NI: - Nivel de Expresión 
Niv(!1 fl),'iximo mostrado de ,'l.plic,lCión de l1lacroeSlr¡ltegias en la red.lcciúll. 
3 Rl'dacdón resumida utilizando propias palabras y aplicando ll1;¡cr(JC"lrah~gi,l~ dI' 

construcción yh> intpgrilciÓIl. 
2.5 Redacción resumida utilizando propias palabras y aplicando macr{)(!Slrdl(~gi.l<'; dt, 

generalización. 

I 
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2 Redacción resumida utilizando propias palabras y aplicando macroestrategias de 
supresión. 

1.5 - Copia o parafraseo sin perder la esencia del texto ni la intención del autor. 
Copia o parafraseo indiscriminados, con lo que se pierde la esencia del texto y 
la intención del autor. 

a Escribir algunas palabras u oraciones sin un sentido lógico. 

En el Anexo 3 se incluyen muestras de protocolos de respuesta evaluados, donde se 
ejemplifica la aplicación del sistema de calificación arriba descrito. Cabe aclarar que el 
método utilizado ha sido probado y refinado en experiencias escolarizadas desarrolladas 
por Margarita Peón durante varios años y en diversos grados escolares de educación 
básica, así como en una serie de estudios conducidos por Sylvia Rojas-Drummond sobre 
el desarrollo de habilidades de uso funcional de la lengua escrita, en niños y adolescentes 
mexicanos (Peón, 1991, 1992; Rojas-Drummond y cols., 1992, 1995, 1996, 1998; Rojas-
Drummond y Gómez, 1995). . 

2.1.4 Procedimiento 

Antes de iniciar el estudio y previa concertación con las autoridades escolares, fue 
neces<Hio adecuar la Biblioteca Escolar de la escuela donde se trabajó con el Grupo 
Experimental. 

De esta manera, se acondicionó un aula con mobiliario básico para el trabajo con los 
alumnos en la instrumentación del estudio (mesabancos, mesas de trabajo, pizarrón, 
anaqueles para exhibir libros y un estante donde üisponer del material de trabajo). 
Además se clasificaron los libros con los que contaba la escuela, por nivel escolar y 
gélH!ro (ej. cuentos, libros de consulta, poesfas, adivinanzas, obras de teatro). También se 
acondicionó una sección hemerográfica (revistas y periódicos infantiles). Cabe seJialar que 
se utilizaron básicamente los libros de la colección "Libros del Rincón" que proporciona 
la Secretaría de Educación Pública y con los que ya contaba la escuela. En ocasiones se 
apoyó el trabajo con otros textos infantiles. 

Es importante mencionar que la escuela del Grupo Control contaba ya con una Biblioteca 
Escolar en funcionamiento, con personal a cargo, a la que podían asistir los alumnos del 
,,1,1111 e 1. 

"REPRUEBA. Se aplicó el instrumento de evaluación inicial ya descrito kn 
"lnstrul11entos"), en forma grupal y en dos sesiones diferentes. En la primera de ella, el 
t('xto n'Hr.ltivo y en la segunda el expositivo. En cada sesión se proporcionó a cada nii)[) el 
texto y el protocolo para la elaboración de un resumen. Se pidió al grupo ((-¡¡Ii/¡¡r tres 
t¡¡((!.lS: (,1) leer el texto en silencio con atención, (b) escribir lo m;" irnport¡¡nte de lo II!ido, 
en el protocolo de respuesta correspondiente. Al término de ambas t¡¡re.1S SI! recogió 1!1 
l11<1tl"i,11 Y se entregó el protocolo de cuestionario, solicitando a los niilOs le) resolVl!r 1.15 

~Ir 
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pregunta~ de comprensión acerca del texto leído. Este procedimiento se reolizó 01 
principio del ciclo es::olar, tanto en el Grupo Experimental como en el Grupo Control. 

INTERVENCIÓN. Se aplicó al Grupo Experimental un programa socio-instruccional 
diseñado 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 sesión tuvo una duración de 45 minutos. 

POSTPRUEBA. Consistió en la aplicación del instrumento de evaluación final ya descrito 
(en "Instrumentos"). Cada prueba se aplicó al concluir el ciclo escolar, tanto en el Grupo 
Experimental como en el Grupo Control, de la misma forma en la que se administró la 
preprueba. 

2.2 Programa Socio-instruccional 

La inevitable naturaleza social del desarrollo cognoscitívo y de la propia cognición ho 
llevado al planteamiento elel uso de la instrucción estratégica como una herramienta en la 
investigación, marcando un cambio en la aproximación al estudio de la adquisición, no 
sólo de lo leelo-escritura, sino del aprendizaje en general de los niños. De acuerdo con 
van Dijk y Kintsch (1983), el leelor o escucha interviene estratégicamente para construir 
una re'presentación semántica del texto, así como para regular sus procesos y octividades 
para lograr sus metas. Con base en los planteamientos de estos autores expuestos ya en el 
marco teórico, se desarrolló el programa instruccional que a continuación se describe. 

Se diseñaron e instrumentaron 10 sesiones de trabajo (1 introductoria y 9 más en las que 
se trabajó con textos), con actividades diferenciadas por grado escolar, orientadas a 
promover en los alumnos estrategias de comprensión de textos escritos, para elaborar 
reSlllllenes de los moteriales leídos, dentro de un contexto significativo y funcional. Las 
actividades conducidoS incluyeron principalmente lecturas, juegos y dinámicas grupales, 
asi como la elaboración de resúmenes en equipos y/o por parejas, fomentando en todo 
momento la generación de zonas de desarrollo próximo, el aprendizaje cooperativo y el 
uso funcional del lenguaje. 

Dur;lIlte las sesiones se procedió conforme a una metodología propuesta por BroWll y 
I'al incsar, (1 'JB'J) basada en el aprendizaje cooperativo (descrita en l~1 m;Hl:O d(~ 
rderl'ncia), que se centra en cuatro habilidades estratégicas, que 5011: la forrl1ulaci,"I' d,· 
prq\untas. lil clilrificación, la predicción, y el resumen. Asimismo, c,\lb sesi,,,, ". 
l~structuró en cuatro fases en lils que se retomaron e indujeron las l~strategias gel1er,"l's d,~ 
solllción de proiJlcrnas, integr(1ndo ;) su vez las estr(1tegias especifictls ptlrd Ll C()IIlIH(~llsi('J1' 
de textos, de la siguiente forma: 

1 (l. Fasl~ inicial de la sesión denominada "situación motivador;\" en Id que ,,~ l·xplieit.",d 
el propúsitu general \' funcional del trabajo ;\ realizar, \' sielllprl' estdlJd dirigid .. d Id 
reClJpcrtlción del COf)OCilllicllto previo de los (lILJrn"o~. 

·tl 
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20. Se explicaba entonces la tarea a realizar asegurando su completa comprensión por 
parte del grupo. Aquí se analizaba la meta y la planeación para lograrla. 

30. Después se continuaba con la aplicación de la tarea, en grupos de trabajo 
promoviendo la interacción novato-experto, ya fuera alumno-maestro, alumnos­
I~aestro, alumno-alumno e incluso alumnos-alumnos. Durante esta fase se induclan 
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 concluía la 
sesión con un resumen de lo realizado, mismo que se retomaba al inicio de la 
siguiente sesión, a manera de recuperación del conocimiento previo y se ligaba a 
otras experiencias del alumno, relevantes a la tarea en cuestión. 

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

En las siguientes cuatro sesiones se trabajó con textos narrativos. Para la primer sesión 
(Anexo 2) se diseñaron actividades que favorecieran la comprensión de la superestructura 
especffica que caracteriza este tipo de textos y se promovió que los niños 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 mJcroestrategias y el empleo de enlaces cohesivos 
(macroenlaces), indispensables para la adecuada elaboración de macroestructuras. Para 
ello se trabajó en diadas experto-novato y/o en equipos pequeños (4 a 5 alumnos), 
utilizando el modelo del aprendizaje cooperativo, proporcionando andamiaje y creando 
zonas de desarrollo próximo. El énfasis en estas sesiones fue en la comprensión del 
contenido dc'! texto, atendiendo a la superestructura del mismo. 

l'iHa la inducción de las macroestrategias, se recurrió al uso de una estrategia 
l11etacognitiva que permitiera al alumno ir autorregulando la tarea de elaborar la 
Illacroestructura del texto leído. Así, se pidió a los niilOS apoyar su labor con el uso del 
siguiente anagrama, para autorevisar y autocorregir su trab¡;jo. 

> I CORRE 1< 
EI1 (!sl(! caso, la letra "C" les recordaba que su reSUII1l!n d(!i>i.! (>sl;\r "c()ll1pl(!lo", PIl 1·1 

,""lido de! illcluir todos y cada uno de 105 elementos de! I¡l sUIH>rpslructura. La "O" rd,!ri" 
a que el escrilo debía estiH "organizado", conforme el orden Ir'lgico de! I>r<>Sl'lltaciól1 d,! I;\s 
id(~,lC;, de acuerdo ,,1 texto original y con b¡Jsc, por SllpUt'~t(), ('11 1.1 ~lJ"I~r<~strllctllr;1 
Il~Hri1tiva. Se utilizó tI la "RR" como un recurso pard que lo~ ni¡"los n~C:(Jrd.\rílll CIIW Sil 

(~scrilo debía estt1r suficientefllentc "rcsllfllido", sin IJllr ello clf~II1f'rildr ~II UHllph·tud Ili 

·12 
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claridad; básicamente aquí se trabajó sobre la utilización de macroestrategias. Por liltimo, 
la "E" hacía reflexionar a los niños sobre el uso adecuado de enlaces cohesivos; el recurso 
aplicadC' fue recordarles revisar que el texto estuviera bien "enlazado". 

Uno de los aspectos más interesantes experimentados en la aplicación del programa socio­
instruccional, sin duda lo constituyó la generación de zonas de desarrollo próximo y 
proporcionar andamiaje para la inducción del uso de macroestrategias. Para esto, primero 
se pedía al niño redactar libremente un resumen del texto leído, lo cual ejecutaba a partir 
de lo que para él significaba dicha tarea. Después, se le conducía a revisar y, en su caso, 
corregir su texto conforme al anagrama CORRE. Al llegar al punto en el cual se le hacía 
reflexionar sobre qué tan bien resumida se encontraba su producción, se daba lugar 
propiamente a la inducción de macroestrategias, proceso que variaba conforme al nivel de 
expresión predominante demostrado por cada niño. 

Como se revisó anteriormente, se identifica un nivel pre-estratégico cuando al elaborar 
una macroestructura, se produce un texto incongruente o se recurre a la copia 
indiscriminada, continu<l o textual con coherencia local extraída del texto original. Para 
lograr que los niños superaran este nivel y accedieran a otro propiamente estratégico, fue 
necesario realizar un arduo trabajo de interacción discursiva que pasaba por distintos 
momentos. Se podía iniciar desde el nivel pre-estratégico, en cuyo caso, primero se 
concientizaba al nijio sobre el uso recurrente que estaba haciendo de la copia como base 
de su producción. Después se reflexionaba sobre las formas en que podría mejorJr su 
resumen, recurriendo, en algunos casos, primero al parafraseo, luego eliminando material 
trivial o redundante hasta llevar al niño al incipiente subnivel, ya estratégico, denominado 
supresión. A continuación se muestran dos ejemplos de la aplicación de esta 
rnacroest rategi a. 

[j"l1Iplo 1 

I ,':-.10: I illhí.l un.l vez un campesino que se llamaba JUiln, Era un hombre muy bueno, pero un poco distraído 
Y;;,UY protestón, Si un.1 mosca lo picaba, Juan protestaba corno si un elefante le hubier¡1 pisado un pie; si 
trO!>(!I.lh.l con una picdrecit.t en el camino, refun{urlaba como si hubiera chocado con un buzón, Lo 
lIam.IIMI1 JV.\I1 Regaña ' 

I">.lo: JU,1Il Rl~g.lj\;1 tenía una carreta, y con su carreta iba titadas pilrt(!S. Si CUSt~ch<th" P"P;I~J (~I\ 1;1 c.ure!;, 
i:;~-ii;:v.tIJ;, ;11 Il\l'rcdllo. Cutlndo necesitaba leila, al bosque ¡!JtI Con ~u Colrrc~t.t a blJ~CM lo~ Il~()()~. Y (u,lralu t:l 
trigo In,Hlur.I".I, c.lrg,lh,1 Juan l'1l su GurctJ IJS gavillas doradas y las lIev,,";¡ "Imoli"o. 

~}II'!I::-...i{ju._tll'.II),I_~~!~ll_l!h'l.!.!t ¡U,UI Kt!g.II\,1 tL'lli;I UII,I C.Hrt~t,1 !"H;I IIt:v,¡r 1.1 ('o:-t'ch .. dI' p,q, ..... Y tri):I), y P,Lld 

c,Jrg,Jf l., II'jl.1. 
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P¡¡r¡¡ acceder al siguiente subnivel estratégico, se ejemplificaban formas de aplicilr una 
generalización sobrp un conjunto de ideas, buscando elementos supraordenados o 
recurriendo a campos semánticos. Se inducía la aplicación de generalizaciones a partir de 
las ideas propias expresadas por el niño en su resumen. Un ejemplo se muestra enseguida. 

Ejemplo 3. 

Texto: En el camino se cruzó con el panadero, con el pastor y con el lechero, que estaban haciendo su 
trabajo, ya todos los saludó amablemente. 

Generalización: Saludó a todas las personas que encontró en su camino. 

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

Para propiciar el paso hacia la integración y/o construcción (tercer y último subnivel 
estratégico), se recurrió al planteamiento de preguntas clave tales como "quién", "qué", 
"cómo", "cuándo", "por qué", etc., de manera que el alumno se desprendiera del texto, 
esto es, utilizara sus propias palabras a un nivel de abstracción superior al del texto leído, 
sin perder la esencia del mismo ni la inten~ión del autor. Véase el siguiente ejemplo. 

[j"mplo 4. 

1 exlo: Cuando el viejo labrador estaba para morir, llamó a sus dos hijos y les dijo: ·Quiero hablaros a solas y 
~on tranquilidad; estoy muy viejo, asf que voy a morir; pero antes quiero deciros un secreto. Esta tierra fue 
de mi tatarabuelo, y deso,ués de mi bisabuelo. ( .... ) Ahora ha sido mla, pero yo ya no puedo trabajarla. Así 
que, en adelante, vosotros seréis los duenos de la tierra, y todo lo que hay en ella os pertenecer.~.- Y agregó: 
-En algún lug" hay un tesoro escondido. No sé dónde se encuentra. Pero, con poco de trabajo lo hallaréis. 
L ... ). El viejo labrador murió y sus dos hijos ( .... ) trabajaron todos los dlas d" muchos meses con gran 
pnlusi.lsmo. 

A e.ul.l golp,' de azadón les piHl~ra que iba a aparecer el tesoro y asf seguían removiendo y removiendo 1" 
Ilerr.1- ( ... ) Cu.lndo les f.llt.lha un poquito para terminar y aún no hablan encontrado nada, uno le dijo al olro: 
.¡Qué te fJoHeCl! si, y.l que tenemos el campo tan removido, sembramos un pocu? ¡Asi, mientras seguimos 
lJ\Jscótndo, crecer.' el trigo! Y podemos sembrar también lino, mafz, girasol.. .. (. .. ) Pero, mientras t,ll1to, I!I 
trigo, el lino, el mafz y el girasol habfan crecido y, de la tierra tan removida y trab;lj,ul.1, h.1bi;Hl s¡¡\ido 
l'SpigilS y m.lzorC.1S que fMrN:í.ln de oro; las (lores rojas y azules del lino urillab,1I1 como p¡ec!r,h pH~('i()s;¡s 
1l;ljo la luz del Sol: los girasoles eran enormes y brillantes como 1,)5 monedas qut' guard,,,, los "ir;ltas (l1l ~lJ~ 
cofrt's ... Entonces uno de los hermanos le dijo ill otro: -¡Mira el campo! ¡No I",rece I!I IllisllIO c!1! ;\lII('~! 
¡1',IIl'Cl! lJll! ... -jP,\r(!('l' ull t('soro! -dijo el otro. 

1_'.llt'~~!fhl!..I_Y..J:.~~.l!..I~:iÚ:l (infl'rellci,I): los hl'rII1,IIlOS descubrieron que t!l1('~()f() qw' Ip.., hl'll'dú "11 p.lIirt' 
/t'.dnll'nlt' IlO er,lIl j()y,l~ ~jno un terreno p,lr,1 cultiv:lr y (oscch;lr legumbrl!s, y vivir nllH:hCl.., .U-IO'" (¡(' ..,11 

lt.th.ljU dt' C.llllIH,,,lll()~. 

·1·1 
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Paralelo al proceso descrito de inducción de macroestrategias. se promovió el uso de 
marcadores discursivos mediante enlaces que dieran coherencia local y global al texto. 
Aunque aparentf'mente el concepto de "enlace cohesivo" parecía difícil de explicar a los 
alumnos. el ejemplificarlos facilitó la tarea. Ejemplos de ellos son: había una vez ..... 
posteriormente ..... ese mismo día ...... etc. 

Continuando con la descripcíón de las sesiones. en la cuarta y última de ellas con textos 
narrativos. se buscó consolidar los aprendizajes adquiridos en las tres sesiones anteriores y 
valorar los avances hasta entonces logrados. de manera que se reflexionó 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 trabajó utilizando textos expositivos. de manera similar a las sesiones 
previas. Asf. en la primera de este bloque (Anex02) 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: definición. comparación­
contraste. problema-solución-contraste y colección ya revisados (Figura 4). Un ejemplo de 
estos textos con superestructura del tipo problema-solución-contraste, se presenta en el 
Anexo 1. 

Las sesiones restantes incluyeron actividades encaminadas a favorecer el uso de 
macroestrategias, esta vez para la elaboración de macroestructuras de textos expositivos. 
de manera diferenciada. en función de su complejidad. De esta forma. en los grupos de 3° 
grado se abordaron las superestructuras de los tipos definición y comparación-contraste; 
mientras que en los de 5° se trabajaron la de tipo problema-solución·contraste y 
colección. Al igual que en la cuarta sesión antes descrita, en la novena (y última) se 
trabajó en la consolidación y valoración 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 estableció 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 propósíto adicional de fomentar el interés y hábito por la 
lectura libre. 

Es muy importante enfatizar que durante el desarrollo del programa descrito se invitó a 
participar al m;wstro de grupo en las sesiones de trabajo. involucrándolo con sus alumnos 
(~n las diversas actividades. Esto tuvo la finalidad de irlo familiarizando ('n la cOlHlucciún 
d(~ este tipo de programas. con miras a que, de comprobar su efectividad, en su momento 
pUl~d.lI1 los propios profesores ser sus conductores. 
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CAPíTULO 3. RESULTADOS 

Con el fin de valorar los efectos del programa socio-instruccional sobre las habilidades 
estratégicas para la comprensión de textos narrativos y expositivos (propósito de la 
investigación), el análisis de los datos se enfocó a la evaluación (análisis textual) de las 
macroestructuras elaboradas al inicio y al final del estudio, por los alumnos participantes. 

Como se recordará, las habilidades estratégicas sobre las cuales se pretendió influir son: el 
manejo de elementos superestructurales y el nivel de expresión; este último da cuenta del 
uso o no de macroestrategias de síntesis. Es por ello, que el análisis se enfocó a estas dos 
medidas, obtenidas del análisis discursivo y calificación de las producciones textuales 
(macroestructllras) de los niños, conforme se explicó en el capítulo 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 último, se contrastan las 
ejecuciones en la post prueba entre ambos grupos (control y experimental), destacando 
aquéllas diferencias que fueron estadísticamente 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 aplicó la prueba estadística Nt de student" para grupos independientes, con la finalidad 
de contrastar las puntuaciones promedio de los grupos control y experimental, obtenidas 
en la prueba inicial (Tabla 1) y determinar el grado de homogeneidad de ambos grupos. 

Corno se puede observar, con excepción de una de las medidas, ambos grupos (~ran 
similares entre sí al inicio de la investigación respecto a las habilidades a ser promovidas. 
En el CilSO del Nivel de Expresión mostrado por los alumnos de 3° grado, C;l el t,'xto 
expositivo, la puntuación promedio del Grupo Experimental fue significativamente sup"rior 
a la del Grupo Control. 



Resultados 

30 GRADO 50 GRADO 

G.e. X- .69 t - 138 G.e. X- .80 t - 103 
HXTO SE 

G.E. X- .66 P - .573 G.E. X- .86 P - .566 
NARRATIVO 

G.C. X- 1.62 t - '38 G.C. X- 1.67 t - '03 
NE 

G.E. X- 1.78 P - .202 G.E. X- 1.55 P - .424 

G.e. X- .65 t - 133 G.C. X- 1.52 t - 105 
TEXTO SE 

G.E. X- .86 P - .066 G.E. X- 1.3~ P - .300 
EXPOSITIVO 

G.e. X- 1.09 t - 133 G.e. X- 1.75 t - 105 
NE G.E. X- 1.49 P - .001 G.E. X- 1.60 P - .299 

Clave: SE - superestructura G.e. - grupo control 
NE - nivel de expresión G.E. - grupo experimental 

Tabla l. Comparación entre el Grupo Experimental y el Grupo Control en la preprueba, en cuanto a las 
calificaciones promedio de superestructura y nivel de expresión, por grado escolar y tipo de texto ( t de 

Student para grupos independientes). 

3.2 Contrastación de los resultados en la preprueba con los de la postprueba 

Con la finalidad de analizar la evolución de los grupos control y experimental a lo largo del 
estudio, se efectuó en cada uno de ellos un análisis comparativo entre los datos de la 
preprueba y los de la postprueba. Para ello se aplicó una prueba t de student para grupos 
apareados. A continuación se presentan los resultados del análisis. 

Grupo control. 

Al analizar los puntajes promedio en Superestructura de los alumnos del grupo control 
(l abla 2, GrMica 1), se aprecia que la puntuación final de los alumnos de 3° grado en el 
lexto narrativo disminuye, en tanto que por el contrario, en el texto expositivo la ejecución 
final aUnlenta, ambos cambios de manera estadrsticamente significativa. En los alumnos de 
5° grado, ambas medidas disminuyen pero el cambio es significativo sólo en el t(~xto 

expositivo. 

En el Nivel de Expresión (Tabla 2, Gráfica 2), los alumnos de 30 grado obtuvieron 
puntuaciones finales superiores en ambos tipos de textos aunque sólo esl'Hlístic.1nwntc 
significativa en el texto expositivo. En los alumnos de 5" grado, se detectall call1biO'> cn 
.l/lIbas Illediciones pero ninguno significativo. 



RcslI/cados 

3° GRADO SO GRADO 

SE Preprueba X - .69 I - 2.37 Preprueba X - .86 t - .13 

Postprueba X - .52 P - .021 Postprueba X - .81 P - .895 
TEXTO 

NARRATIVO NE Preprueba X - 1.65 1--1.74 Preprueba X- 1.75 t - .92 

Post prueba X - 1.89 P - .087 Postprueba X - 1.60 P - .36S 

SE Preprueba X - .696 I - -2.94 Preprueba X - 1.45 I - 3.57 

Postprueba X - 1.03 P - .005 Postprueba X - .95 
P - .001 

TEXTO 
EXPOSITIVO NE Preprueba X-l.13 I - -3.08 Preprueba X - 1.71 t - -1.32 

Postprueba X - 1.49 P - .003 Postprueba X - 1.89 P - .196 

Clave: SE - superestructura NE - nivel de expresión 

Tabla 2. Comparación entre la preprueba y la postprueba en el Grupo Control, en cuanto a las 
puntuaciones promedio de superestructura y nivel de expresión, por grado escolar y tipo de texto (t de 

sludenl para grupos apareados). 

Por lo anterior, se puede apreciar que de los alumnos que no participaron en el programa 
socio-instruccional, los de 3° grado mostraron mejoras estadísticamente significativas en el 
texto expositivo, tanto en las puntuaciones de superestructura como de nivel de expresión; 
aunque sensiblemente disminuyó la ejecución 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, sólo fue significativo el 
decremento en la identificación de superestructura del texto expositivo. 

- .. - •• m ••••• -. ----.- .... --.{ SUPERESTRUCTURA r---.. -·· .. ·-.. ·· . \ 
I 

TEXTO NARRATIVO TEXTO EXPOSITIVO I 
3r-----------------~-------------------------- .. -·-·-· 
2.5}--------------------1 

2r-------------------------------------------~ 1 
~ 1.5 

~ r----------------------------------~ 
lo 

0.5 

0=:1-,," 
30 Grado 50. Grado 3(' GraClo !Jo Gr;ldo 

o Preprueba O PO$tprUlJb~ 

Gr:lfica 1. Puntuaciones promedio de Superestructllra en el Grupo Control, CDlllp,¡ranc!o la 
preprueba con la post prueba, por tipo de I"xlo y grado (~sc:()lar. 
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Gráfica 2. Puntuaciones promedio de Nivel de Expresión 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 expresión mostrado en las 
macroestructuras elaboradas por los alumnos de cada grado escolar, se clasificaron los 
puntajes en cuatro grupos: los valores 0, .5, 1 Y 1.5 se agruparon gráficamente en una sola 
columna (0·1.5) debido a que representan ejecuciones a nivel pre-estratégico, donde lo 
más que logran realizar los alumnos en su redacción es una copia del texto original o 
parafraseo, sin perder el sentido original e intensión del autor. Los tres grupos restantes 
corresponden a los puntajes 2, 2.5 Y 3, los cuales representan niveles estratégicos con uso 
de uif,!rentes macroestrategias. Como se recordará, el puntaje 2 representa el uso de 
supresión de material redundante o irrelevante, 2.5 implica el uso de generalizaciones, en 
lanto que 3 refiere el recurrir ya a la integración y/o construcción (véase explicación en el 
Capítulo 2, "Procedimientos de análisis textual" y ·Sistema de calificación de los 
i 1151 rUlllentos"). 

En las Gráficas 3 y 4 se representan por grado escolM, los porcentajes de respuest<l de cada 
tillO dI! los puntajes del nivel de expresión, comparando las ejecuciones de la prepnl<!ba 
COI1 I<I~ de 1<1 postprueba. 

Como se puede apreci¡¡r gráficamente (Gráfica 3) las puntu<lciones ur! los <lIUl11llOS de 30 
grado ,'n 1<1 preprueba del texto narrativo (barras obscuras), el porcentaje de respuestil en el 
nivell'rI!·estrat¡"gico (0-1.5) es superior <11 de los niveles estratégicos (valores L, 2.5 Y :l); sin 
elnbMgo, <11 observar las puntuaciones en la postprueba (barras claras) se ''IHl!cia COI110 

dl~Crl\r(' L'I nivel pr(!-estrilt~gico en aras de II ,1l1f11entar los tres nivclps estr;ltógicos . 

. 1') 



1\ e 5 t,l [ " c! o 5 

, -

TEXTO NARRATIVO TEXTO EXPOSITIVO 

100 1-------------------------------------------------, 

0-1.5 2 2.5 3 0-1.5 2 2.5 3 

\ 
i 
i 
i 
I 

--- ------------------._-------- --------------~-~-~~~~~~-~~~-_ . .\ I!! Preprueba 

Gráfica 3. Porcentaje de respuestas del Grupo Control, para cada puntuación de Nivel de 
Expresión, comparando la preprueba con la postprueba, por tipo de texto. 

De manera distinta, en el texto expositivo (misma gráfica 3) se percibe que los cambios 
significativos ya mostrados en nivel de expresión en la Tabla 2 y Gráfica 2, están 
determinados principalmente por el hecho de que algunos de los alumnos que copiaban en 
la prepru(!!Ja (puntaje 0-1.5). lo hacen en menor proporción al final del estudio, 
aUlllental1lJo por consiguiente el porcentaje de alumnos que ya actúa estratégical11ente, 
recurriendo principalmente a la supresión de material trivial ylo redundante (puntaje 2). 
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l::'csu/rado5 

Respecto a los alumnos de 5° grado (Gráfica 4), se observa en la postprueba del texto 
narrati"o, que el porcentaje de alumnos no estratégicos disminuye, en tanto que aumenta la 
proporción de estudiantes estratégicos que recurren a suprimir cuando realizan sus 
macroestructura (puntaje 2). Por otra parte, en el texto ex positivo es más claro cómo en la 
postprueba los alumnos tienden a ser menos pre-estratégicos y se desempelian en niveles 
más estratégicos. De hecho, al aplicar una prueba Chi-cuadrada entre los valores pre y post 
del grupo de puntuaciones 0-1.5 se detectó un decremento significativo en la evaluación 
final (X2 ~ 10.61, p-.001). 

Grupo Experimental. 

Para conocer el impacto del programa socio-instruccional en el Grupo Experimental, se 
aplicó la 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, Gráfica 5), los 
;¡Iurnnos de 3° grado mostraron decremento en el puntaje promedio de la medición final 
del texto narrativo, pero aumento estadísticamente significativo en el texto expositivo. 
T;¡rnbién los alumnos de 5° grado disminuyeron su ejecución en el texto narrativo, y 
además en el expositivo, donde el cambio fue estadísticamente significativo. 

SE 

I[X10 
NARRA11VO 

N[ 

SE 

1 rx la 
1. XI'OSlllVO NE 

3° GRADO 

Preprueba X _ .66 t - -.85 

Poslprueba X _ .&5 P - .398 

Preprueua X- 1.78 t - -3.05 

Postprueua X- 2.10 P - .003 

Preprueba X _ .86 t - -3.20 
P - .002 

I'ostprueua X - 1.1 5 
Preprueba X _ 1.49 t - -1.21 

5° GRADO 

Preprueba X - .86 I - .05 

Pos:prueua X - .80 P - .400 
-

Preprucba X- 1.55 I - -l.4l 

Poslprucua X- 1.83 P - .018 

Preprueua X- 1.38 1 - 2.21 

Poslprueba X- 1.04 P - .031 
---"-- ~---- ,. 

Preprueba X- 1.60 1--1.83 
- p-.232 1'-.07] 

t •.. , ,_, _______ ,_ . :::-__ .1.:.1'..::0.:..5 t",l'.:..r u:c,:.:!b:.:"c.:x-,---_le:.' 6::.7'-----:-:-o __ --;--;-';-'I'...:O:::s"-l l':.:.r::..:ll<!.12:1 X ~.~ _____ ~._. ' __ ' 
l. , __ Cl.lVe: SE - superestructura NE - nivel de cxpH~sióll 

Tabla]. lOlllparat.:ión cntre la prcprucba y la pO!'itprueha en cl (Irllpo 1-.xpcnlllclltal, cn cuanto ti las 
\,;':lliti",'acinilc.:s promc:oio de supcrc:struclllr3 y nivel Oc exprcsión. por grado escolar y tipo dc tcxto (\ de 

sludcnl para grllpns ap:Ul..'ad\ls). 
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Gráfica 5. Punluaciones promedio de Superestrudura en el Grupo Experimental, 
cumparando la preprueba con la post prueba, por tipo de texto y grado escolar. 

, 

En lo que toca al Nivel de Expresión (Tabla 3, Gráfica 6), las mejofils ocurrieron (~n las 
cuatro mediciones, esto es, para ambos grados escolares y en ambos tipos de texto; no 
obstante, tales cambios únicamente fueron significativos en el texto narrativo para lOS dos 
gr;ldos escolares. 
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I\c.<u/tados 

Con el propósito de revisar de qué manera los alumnos hicieron uso de macroestrategias en 
la elaboración de las macroestructuras de los textos leídos, se analizó con detalle el nivel 
de expresión ya descrito, por cada grado escolar. Como ya se explicó, se clasificaron los 
puntajb 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 30 grado (Gráfica 7), la mejora ya detectada en nivel de 
expresión del texto narrativo (Tabla 3) está determinada por una sensible disminución en el 
porcentaje de alumnos que mostraron un nivel pre-estratégico al término del estudio y un 
incremento en el uso de la macroestrategia de integración/construcción. La variación en el 
nivel pre-estratégico fue identificada estadísticamente significativa (Xz = 3.87, P = .04). 

En el texto expositivo, gráficamente se observa una ligera disminución 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 generalización (puntaje 2.5) 
y de integración/construcción (puntaje 3.0). Todavía una proporción importante de los 
estudiantes de este grado escolar continúa recurriendo principalmente a la supresión de 
redundancias o de información irrelevante (puntaje 2) al elaborar sus macroestructuras. 
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Cr.ífic,1 7. Porcentaje de respuestas del Grupo Experirnental, para cada puntuación del 
Nivel de Expresión, por tipo de texto. 

1.11 lo que correspo/lde a los alumnos de 5° grado (GrMic.l IJ), se pUI'dl' ,lprt~ci.!r qUt' 1.1' 
g.l/l.!llCi.!s significativas detectadas en el nivel de expresión del texto n,lrrativo, Y;I deseril.!' 
n .!1r1,1 3), fueron determinadas por un sensible decremento de alumnos prt!-cstratégicos U:·' 
." 7,(¡:" pr~.()O(») y l~1l consccllcnci(l un,] fllayor proporción (k di\.lIlll10~ ('strilt("gic()~, d()IH!" 



I~CSt1llildos 

en su muyoría recurrieron a la supresión cnmo principal macroestrategia utilizada al 
realizar su resumen o macroestructura. También incrementó ligeramente la proporción de 
alurT ;105 que aplicó integración/construcción En cambio, en el texto expositivo, los 
estudiantes continúan siendo pre-estratégicos y sólo se detecta un ligero incremento en la 
aplicación de generalizaciones, en su producción escrita. 
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Grjfica 8. Porcentaje de respuestas del Grupo Experimental, para cada puntuación del 
Nivel de Expresión, por tipo de texto. 

Los resultados hasta aquí reportados acerca de la evolución de los grupos control y 
experimental, indican que en los textos narrativo~ no hubo mejoras significativas en el 
grupo control, incluso los alumnos más pequeños 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 
identificación de la superestructura, si mostraron una clara mejoría en la utilización de 
macroestrategias (nivel de expresión) al elaborar sus resúmenes, recurriendo 
principalmente a la generalización y la supresión de redundancias e información 
irrel[~vante, por parte de los alumnos más pequelios, y fundamentalmente a la supresión, 
por parte de los mayores. Además, en ambos grados escolares se incrementó el uso qll(~ 
v[~ní;1I1 haciendo de la integración y construcción, que representa el nivel de expresión 11l{\S 

s{J(i~t;CtHl(). 

LIl lo que se refiere al texlo eXposltlvo, llama la atención el patrón mostrilllo tanlo por ,,1 
grupo control comu por el experimental, en el que los nilios de menor grado pseolar 
o1!tuvieron ganancias significativas en la identificación y manejo de la SUp[""structurd [k 
(~st(' tipo el" textos, a la vez que los de mayor nivel de escolar' Jad, obtuvieron (kcn'nlt'nto 
siglliliclltivo, y ningún GlInbio significiltivo PI1 el nivel de cxprl~sióll. Los illllll\n()~ !1I;1~ 
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Resultados 

pequeños del grupo control mostraron, además, mejoría en el nivel de expresión al resumir 
estos textos. 

3.3 Resultados de la post prueba 

Con la finalidad de identificar diferencias entre las ejecuciones finales de los alumnos que 
participaron en el entrenamiento de habilidades de comprensión de textos, y los que no lo 
hicieron, se aplicó la prueba estadística t de Student para grupos independientes (Tabla 4, 
Gráfica 9). En cuanto a Superestructura, se observan cambios favorables al grupo 
experimental en las dos medidas de los alumnos de 30 grado, siendo en el texto narrativo 
estadísticamente 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 Expresión (Tabla 4, Gráfica 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 50 grado en el texto expositivo, sr fue estadísticamente significativa. 

3° GRADO 5° GRADO 

SE G.C. x- .52 t - 137 G.e. x- .85 t - 133 

G.E. x- .65 P - .010 G.E. x- .80 P - .632 
TEXTO 

NE NARRATIVO G.e.X-1.90 t - 141 G.e. X - 1.74 t - 133 

G.E. x- 2.10 P - .089 G.E. x- 1.83 P - .446 

SE G.C. x- 1.01 t - 141 G.e. x- 1.08 t - 112 

G.E.x- 1.15 P - .250 G.E. x- 1.04 P - .759 
TEXTO 

NE G.e. x- 2.02 EXI'OSITIVO G.e. x- 1.46 t - 142 t - 112 

G.E. x- 1.67 P - .067 G.E. x- 1.68 P - .010 

Clave: SE - superestructura G.C. - Grupo control 
NE - nivel de expresión G.E. - Grupo experimental 

Tabla .1. Comparación del Grupo Control con el Grupo Experimental en la postprucba. cn las puntua<:Íoncs 
promedio de supercstntctura y nivel de expresión. por grado escolar y tipo de texto 

(t de Student para grupos independientes). 
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Gráfica 9. Puntuaciones promedio de Superestructura en la postprueba, comparando el 
Grupo Control con el Grupo Experimental, por tipo de texto y grado escolar. 
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Resultados 
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El desglose Jel puntaje de nivel de expresiÓn mostrado por los alumnos más pequerios 
(Gráfica 11), revela que aunque las ejecuciones finales no fueron estadísticamente 
diferentes entre los grupos control y experimental (ya descritos en la Tabla 4), 
cualitativa,nente las ejecuciones de los alumnos del grupo experimental tienden a ser más 
estratégicas, mostrando en el texto narrativo que recurren en menor proporción a la 
supresión (puntaje 2) y, en cambio, incrementa principalmente el porcentaje de uso de 
generalizaciones (puntaje 2.5) en la elaboración de macroestructuras; en tanto que en el 
texto expositivo, estos alumnos tienden a copiar menos que los del grupo control 
(disminución en el puntaje 0-1.5) y en su lugar, recurren preferentemente a suprimir 
redundancias o material trivial (puntaje 2), algunos más ya generalizan (puntaje 2.5) e 
incluso varios de ellos ya aplican macroestrategias de integración/construcción (puntaje 3), 
que en el grupo control nadie utiliza todavra. 

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

E n el texto expositivo, por el contrario, las ejecuciones fueron mejores por parte del grupo 
control, ya que recurren menos a la copia y más a los tres tipos de macroestrategias 
evaluadas. 

3° GRADO }.-----------.¡ 

0·1.5 2 2.5 3 

I!I (;po. Controt 
[] Gpo. Experrrcnlal 

Gráfica 11. Porcentaje de respuestas para cada puntaje del Nivel de Expresión en la 
post prueba, comparando el Grupo Control con el Grupo Experimental, por tipo de texto. 
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Gráfica 12. Porcentaje de respuestas para cada puntaje del Nivel de Expresión, en la 

postprueba, comparando el Grupo Control con el Grupo Experimental, por tipo de texto. 

\ 
3.4 Interpretación de los resultados. 

Alumnos de 30 grado 

Los alumnos de este grado escolar que asistieron al programa socio-instruccional mostraron 
mejoras diferenciadas en las habilidades promovidas. Así pues, la habilidad de identificar y 
reproducir la superestructura de los textos fue más evidente tratándose de resumir un texto 
expositivo, que en este caso fue del tipo comparación-contraste. Sin embargo, la habilidad 
de aplicar macroestategias fue más notoria al elaborar resúmenes de textos narrativos, en 
los cual'2s un porcentaje significativo de niños dejó de ser pre-estratégico y p;1SÓ ;1 ser 
(~strat<\, .J. Estos niños emplearon principalmente la macroestrategia de gener<llización. y 
varios oe ellos fueron capaces de utilizar la integración/construcción en sus redac<iolws. 

Este cambio en la cal idad de las macroestructuras significa el liSO m;ís (>st"i!(>gico de 
j¡aiJilid,ldes de comprensión y producción de textos, que los niilOs no lItili/ab,lIl antes de 
p;1I1icipiH en el programa socio-instruccional, logrando por COI1Sigui,,"t(~ re5llnl('Il(>s ,n;',5 
("trllcturados y mejor elaborados. 



Resll/r,ldos 

En el caso de los alumnos de 3° grado que no participaron en el programa socio­
instruccional, las mejoras más significativas fueron por tipo de texto ya que al final del 
periodo ele estudio, mostraron en general mayor habilidad en la elaboración de 
macroestructuras de textos expositivos. En esta tarea, 105 niños redactaron con base en la 
superestructura del tipo comparación-contraste. Además, presentaron las ideas principales 
utilizando preferentemente la macroestrategia más sencilla, que es la de suprimir material 
redundante o poco relevante. 

Al comparar 105 resultados finales de 105 niños que no participaron en el programa socio­
ill5truccional con los que sr lo hicieron, se aprecia que estos últimos obtuvieron 
puntuaciones superiores a los primeros en todas las habilidades medidas, aunque sólo fue 
estadísticamente significativa superior la habilidad para identificar la 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 sí participaron en el 
programa utilizan en sus macroestructuras expresiones más complejas, recurriendo a 
inferencias y generalizaciones en mayor proporción, tanto en los textos narrativos como en 
los expositivos. 

Una revisión del patrón general mostrado por 105 alumnos de 3° grado a lo largo del 
estudio permite percatarnos de similitudes en 105 cambios ocurridos en las 
macroestructuras de 105 niños involucrados, independientemente de que hayan o no 
participado en el programa socio-instruccional. Esto es, en general al resumir textos 
narrativos los niilOS de 3° grado recurren poco a la habilidad de identificar la 
superestructura pero en cambio se preocupan por extraer información relevante del texto. 
En tanto que al trabajar con los textos de tipo expositivo, sí identifican su superestructura y 
se apuyan más en ella para extraer las ídeas más relevantes del contenido y elaborar su 
resumen o macroestructura. 

Lo que hace diferentes las ejecuciones de los alumnos que sí asistieron al programa socio­
instruccional es de carácter cualitativo, ya que sus producciones escritas son más 
elaboradas, recurriendo a niveles más sofisticados de redacción, donde el uso de 
expresiunes propias que integran varias ideas a la vez (generalización) o que integran varias 
partes del texto o las infieren (integración/construcción) son más evidentes. 

Alumnos de 5° grado 

I:n los .11\1I11110S que asistieron al programa socio-instruccional los cambios m;'\s notables 
fueron en el nivl'1 de expresión alcanzado en las redacciones de tipo narr'llivo. Esto indica 
qlle los ni[lOS resurnieron de forrniJ cstratégicl1 dejan~Jo de I,\tio la copia indiscr;lllÍnadí1 que 

IH" lo );'·11l'1.11 hacían del texto original y seleccionaron 1.1; idt!.l; l1l;i, rcleVollll\!" I'or (!I 
COlltr.lrio, (~Il Il)S resúrllenes del texto expositivo, los carllbios cU~llit{ltivos se di(!ro!1 JlO ('11 (~I 

;1l1111ento de la proporción de niilOS estriltégicos vs, W"-"<t,~!6~~icos, sino "n el nivel de 
\!I.JlllJr;lCi\'lIl de los resúmenes, yil que recurrieron menos ,\ la utiliz,lCión d\' la ,uprt!sic'lIl y 
dlllllcntó (!! ll~O de generdliLi.lciones, lo cual correspond0 d un nivel 111':'IS sufi~ticddo d(~ lJ~() 
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Restl/tados 

de macroestrategias que exige al niño la redacción de expresiones proflias que integren 
varias ¡deas similares del texto original, en una sola que las represente. 

Por otra parte, estos niños mostraron menor habilidad para identificar la superestructura del 
texto expositivo, que en este caso fue del tipo problema-solución<ontraste. Considerando 
que esta misma dificultad la presentaron los niños de 5° grado, que no asistieron al 
programa socio-instruccional, es conveniente revisar cuidadosamente el contenido del 
texto utilizado en la post prueba 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 especffico. 

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

Además de esta tendencia, los alumnos no mostraron mejoras al final del estudio, en 
cuanto a las habilidades de comprensión y producción de textos a 105 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-solución<onstraste. Esto, como ya se indicó, sucedió de manera similar en los 
nirios que sr participaron en el programa, por lo que valdrra tomar con reservas este dato. 
Ahora bien, al contrastar los niños que asistieron al programa con quienes no lo hicieron, al 
final del estudio la tendencia indica que no hubo mejoras en las habilidades de 
comprensión y producción 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 105 niños que no asistieron al programa. 

[sto indic.1 que el procedimiento utilizado en el programa, aun cuando marcó cambios 
favorables entre el inicio y el final del estudio no probó mejores resultados que el sistema 
bajo el cual estuvieron los alumnos de 5° grado que no asistieron al programa. 

[n síntesis, el programa socio-instruccional aplicado mostró efectos positivos 
principalmente en el manejo de la superestructura de 105 textos expositivos del tipo 
comparación-contraste, entre los alumnos de menor grado escolar, asr corno en la calidad 
de la redacción de resúmenes 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 
participillon en él. Únicamente se puede apreciar una tendencia favorable observada más 
claranH'nte en los alumnos de menor grado escol'1I. Posiblemente, de prol{)ngiH~'~ el 
tiempo de duración del programa se tengan datos más claros y contundentes resp,'cto ;, los 
c.ll11bios que sólo fueron sutiles en c~ta expcricncill oe diez sesiones. 

Por ÚltilllO, ,lllll cUlIndo no se utilizaron rncdidll~ (orrnille~ PiH,l valorar c':\lllilios 

cu.ditativos, existen elementos de ('ste tipo que indiGHl beneficios d(!1 progr.11ll;' ~ocio­

ill~trllc("ion;!I. Uno de t!lIos es el 1I~1) de la estrategia 1l1l'tilcognitiv.:\ quP dpr{~lldi{~r()1l I{)~ 
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R~sullados 

niños a utilizar mediante el anagrama CORRE, con lo que ahora pueden ellos revisar y 
corregir sus resúmenes a lo largo y al final del desarrolla de la tarea. Esto propició que 
fueran más frecuentes sus expresiones acerca de qué y cómo iban haciendo su tarea, lo 
cual indica una cúnciencia o mayor dominio de su proceso personal. Por otra parte, los 
niños aprendieron a trabajar de manera colaborativa, apoyándose unos en otros, en lugar 
de recurrir a la valoración y corrección del maestro. 
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/)i~CII!iiótl y Cconcltl!iiones 

CAPíTULO 4. DISCUSiÓN Y CONClUSIONES 

En el presente trabajo se expuso el diseño y la aplicación de un programa instruccional, 
que se fundamenta en la premisa básic:,¡ de que las habilidades de comprensión de textC's 
pueden inducirse estratégicamente, mediante procesos socio-instruccionales. 

Este programa se orientó a promover habilidades para la comprensión de textos de tipo 
narr.Jtivo y expositivo, ofreciendo andamiaje a los alumnos para que, por una parte, 
pudieran delectar la superestructura que subyace al texto lerdo y, por la otra, propiciar la 
aplicación de macroestrategias. Con ambos elementos entonces, el alumno sería capaz de 
elaborar una macroestructura que resuma la información más importante del texto leído, 
con una redacción integrada y coherente. 

El entrenamiento utilizado recurrió a la generación de zonas de desarrollo próximo para 
permitir a los alumnos con menor habilidad, acceder a niveles superiores de experticia, 
apoyándose preferentemente en sus compañeros con mayor dominio de ellas, propiciando 
reflexiones individuales y colectivas, ofreciendo al mismo tiempo un andamiaje que 
permitiera al alumno ir dominando la tarea, asr como conduciéndolo para lograr la 
auturregulación en su desempeño. 

I.us resultados de esta investigación indican que los alumnos que partiCiparon en el 
prugrama socio·instruccional vieron incrementadas sus habilidades para redactar 
macroestructuras de textos narrativos, aplicando macroestrategias de supresión y 
generalización, principalmente. Los más pequeños desarrollaron particularmente 
habilidades para idenlificar y utilizar la superestructura de 105 textos expositivos, en sus 
producciones escritas. No obstante, tales mejoras no se pueden atribuir necesaria ni 
exclusiv.1nlente al citado programa, dado que estas ganancias obtenidas no fueron 
mayores a las mostr.ldas por los alumnos que nc, participaron en él. 

Sólu en el caso de 105 alumnos de menor grado escolar que obtuvieron puntuaciones 
e~tadísticamente 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 e~tos 
alumnos tuvieran mayor sensibilidad y manejo de los elementos sup<,restructur.lles en este 
tipo de textos. Esto último puede indicar que el entrenamiento especifico y prupo. 'tivo (h! 
h.l1>ilidades p.lra la detección y manejo de superestructuras representó para los al"n1l1()' 
de nll!nor escolariJad una herramienta útil, con resultados muy positivos. Asimismo, (!stus 
d(~ctos beneficos destac.Hl la importancia de iniciar entren;IInientos de (!st.l n;ltllr;'¡(!/;l, 
dl'~dp lo!' primeros (\¡)OS de educ(\ción prirnariil, 

1'.ulind.Hlllt'rltl', es conveniente reViS¡H los clcrl1cntos supert'strU(tur.dl~~ de 1{)~ tl~.\t()~ dI! 
tipo l!xpositivo lItili/,Hlns p.Jrtl evaluar 1.15 ejecuciones de los l,i{lOS di' SO gr.H!Il, p¡¡r.l t"llf!r 

un.! Ilwjor cOlllprellsiún de porqul' las ejecuciones fina¡{'~ de l.'~t()S ¡!lUIlIIH)" Illt'rOIl 

~¡grl¡(icali\'':1I1Hlllte ifl(erioHl~.J 1':1!' inicialc!', illdependiüntcmellte dl' h.dJ"r :I,lrlicipdrllJ () no 
l'!} l'¡ progrdlll.l s()cio·in~trLJcc¡oll.d. 



l)i~CllSiÓf1 y Cconctusiones 

Aunque no fue objeto de este estudio la toma de datos cualitativos, no se puede dejar de 
mencionar la detecciólI de cambios en las actitudes y forma de trabajo entre los alumnos 
que asistieron al programa socio-instruccional, quienes al final se mostraban abiertamente 
participativos, más involucrados en las actividades de lecto-escritura y recurriendo 
cotidianamente al uso del anagrama CORRE para la revisión final de sus resúmenes, lo 
cual refiere la utilidad de esta herramienta metacognitiva. También se constató cómo la 
interacción entre los alumnos propició situaciones de andamiaje novato-experto en las 
diversas actividades de lecto-escritura. 

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

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

Se puede concluir que los datos ubtenidos en el presente estudio pueden ser tUIll;ldos 
cuma indicativos de cambios logrados en un corto plazo (10 sesiones de trabajo por 
grupo) con un procedimiento de carácter socio-instruccional. Es posible que la obtención 
de resultados más contundentes se adquieran ampliando b duración de la instrucción, 
comprendiendo que las habilidades promovidas son altamente complejas, ya que 
implican procesos de autorregulación en dominios académicos especificas. 

[11 esta experiencia, además, se identificó el claro interés de los maestros por instrumentM 
procedimientos novedosos, una vez que viven ellos mismos los efectos benéficos 
logrados. Esto lleva a suponer que la integración del docente en este tipo de prácticas 
educativas podría funcionar como factor de apoyo, al reforzar la experiencia educativa del 
l1i;lO cun actividades similares que realicen en el salón de clases. De efectuar ajustl's al 
procedimiento, sería factible contar con un programa en el cual se entrene a los 
prof"sores, incluyendo fases de modelamiento y otras de actuación con supervisión. 

l\sillli~nlO, seria 1l1U)' conveniente recurrir en futurlis ocasiones al uso de pr()cedilllit.'III()~ 
(orl1\.llt!~ para reclibilr todos estos datos cualitativos, que propicil~fl una 1l1dy(JI 

cornprt'nsión de los proceses rnvolucrildos en estudios corno el aqui reportado. 

I'or ot"l p;lrte, cabe se;lalar la utili,!;,d d,' la metodología de análisis de textos utili¡;ld", "11 

l.} l'1.1hor,\Ciún de instrumentos dc (.lrt'lcter diligllósticu·prescriptivo, yC\ qlJ(~ d(~t('nllill.lIl 

t,l/lIo el llivl~' de ejecución rL',ll dt" CllulllllO COIllP l;lS ¡'lred~ dp ',.. lh.:;;~ :.()h~·'·' lol~ <'u,dl'''' 

('/lioe,lr apropi,1(j.:tlllclltc los pr()ef'dirn¡ento~ in~trtln:i()llíllps. Si" dud,¡, «,1 
Pl'rfl'ceiollJlllil'nto de esta n~Ptodolog¡d e instrumentus ,lfillt~S S(!r;'l df~ ~Hllpl¡tl utilid.Hl ('11 1;1 



Discusión y Cconclusioncs 

práctica educativa, más ilún si se desarrollan a la par, materiales de apoyo propicios desde 
la perspectiva socio-instruccional. 

La utilización-le los Libros del Rincón, asr como del espacio de la Biblioteca Escolar, lleva 
a reflexionar sobre la posibilidad de diversificar el aprovechamiento de los recursos con 
los que ya cuenta el sistema educat.ivo nacional, dándoles un uso más apropiado en 
beneficio de la formación de educandos mexicanos. 

Por último, es conveniente considerar la importancia de promover la realización de 
estudios de corte socio-cultural, que lleven a una aproximación diferente del estudio de 
los procesos de ensel'lanza-aprendizaje en nuestro pars. Tales estudios son congruentes 
con el actual enfoque de los programas de estudio de la modemización educativa, y sin 
duda los hallazgos propiciarfan el desarrollo de innovaciones educativas útiles para los 
profesores que atienden nuestras escuelas públicas. No hay que olvidar que en ellas es 
donde se atiende la mayor proporción de estudiantes mexicanos del nivel básico, que a 
fin de cuentas, es cimiento para ef subsecuente acceso a niveles superiores de educación, 
que acompat'la en gran medida al desarrollo del ser humano, de las sociedades y de las 
naciones. 

A manera de síntesis y a la luz del marco teórir.o-metodológico que sustenta esta 
investigación se puede establecer que: 

~. Programas educativos innovadores de corte socio-instruccional pueden ser 
instrumentados en le marco del sistema de enserianza oficial. Representan una 
alternativa para la enserianza-aprendizaje de los alumnos, al ser congruente con los 
planes y programas de estudio vigentes en ledo-escritura, pues conservan el enfoque 
comunicativo-funcional y promueven el auto-aprendizaje, al recurrir a la promoción de 
habilidades estratégicas tanto para la comprensión y producción de textos como de 
.1utorregulación sobre el proceso personal, corrección y alcance de la meta. 

'.' La adquisición de habilida'~es estratégicas (autorreguladas) de comprensión y de 
expresión escrita, no se genera en un proceso a corto plazo . 

. :. Hacer trabajar juntos a 105 alumnos con diferentes nivel de trabajo en lectura, 
comprensión y expresión escrita, genera espacios de interacción alumno-alumno donde 
es posible dar cuenta de cómo unos apoyan a los otros en la realización de la tarea, 
su¡¡iriendo o explicando cómo elaborar mejor sus resúmenes . 

. :. Aprender bajo un modelo de trabajo colaborativo hace que los alumnos se motiven por 
dprl'nder, se.lll Inás pilrticipativos y adquieran una estrategia fnás efectiva ante la tareél 
Ik lel!r y [Olllprender textos. El procedimiento de cl",ifiear, pre¡¡UntoH, predecir y 
1I'~lIrnir ~()n pr.'lClicos para el docente y de fácil ilplic,lCión . 

. :. 11 Ill.lé'stru ~e !-t'llsibili,ó a las estrategias promovidas y trató de "plicarléls (~n SllS c1as(~~. 
l.1 prOIHH~st':l ~1)(.:io·instruccioní11 t!$ una alternativll basad.l ~Il l!1 ':Ipoyo niru)·niilO qUl! V.l 
lomentando qlll~ el control vaya pasando del Inaestro al alumno, \}r'l~(It!IHln UIl ~()p()rt(~ 
dc' ilutovaloré.KII·)ll que guíe el autu 9 11prendiztlje del alulllllo. 
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Di~(usión y Cconclusiones 

.:. Es factor de cambio el preparar al maestro como facilitador del aprendizaje, para 
ofrecer a sus alumnos andamiajes apropiados, de manera más propositiva . 

. :. Es posible diversificar el uso del espacio de la biblioteca y la colección de "Libros del 
Rincón", sin mayor erogación. 

'.. El sistema de análisis de textos utilizado constituyó una herramienta útil y práctica para 
valorar procesos complejos de una actividad muy común en el salón de clases, como es 
la de que loa alumnos resuman textos. Esta experiencia permitirá refinar aún más los 
instrumentos y el sistema de calificación. 
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ANEXO 1 

MUESTRAS DE INSTRUMENTOS DE EVALUACIÓN 

o) Texto Expositivo: 

.... Texto: Las Plantas para 5° grado (pre-prueba). 
" Protocolo de respuesta para la elaboración de resumen. 
~. Cuestionario 

b) Texto Narrativo: 

.:. Texto: Profecra Cumplida para 5° grado (post-prueba). 
~. Protocolo de respuesta para la elaboración de resumen. 
~. Cuestionario 

~I 



5lo/Ex/pre-prueba. 

LAS PLANTAS 

En diferentes regiones del planeta existe una gran variedad de climas. Los distintos 
climas han producido a su vez vegetación muy variada, ya que las plantas se han 
modificado Hsicamente para adaptarse a las condiciones en que viven. As! por 
ejemplo, 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 pequeOas o las han perdido por completo. En cambio, en la 
selva, las plantas suelen 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 situación y poder sobrevivir en época de sequ!a las plantas del 
desierto han modificado sus tallos. Estos suelen tener pliegues flexibles, como un 
acordeón, que se expanden para captar el agua de lluvia yse van reduciendo en época 
de sequ!a. También durante las lluvias sus rafces se ensanchan formando dep65itos de 
agua. En cambio, las plantas de la selva no necesitan guardar agua, por lo que sus 
tallos y sus rafces son rígidos. 

Las plantas del desierto tienen que competir para ganar la poca agua que existe en su 
suelo. Muchas plantas de esta región se han adaptado produciendo en sus ralces y en 
sus tallos substancias tóxicas que matan a cualquier semil1a que esté cerca. Esta es una 
de las principales razones por la que las plantas del desierto están 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/prc' plantas. 

RESUMEN 

Nombre ____________________________________________________ _ 

Grado _____ Grupo ______ .Escuela ____________ _ 

Fecha. ______________________________________________________ _ 

¿De qué trat61a lectura? Escribe un resumen en los 12 renglones siguientes que 
contenga las ideas más importantes del texto que lefste. 



StolEx/prc·plantas. 

CUESTIONARIO 

Nombre ______________ Grado, ___ Grupo 

1.- ¿Cuáles son los tres principales cambios ffsicos que se han dado en las plantas del 
desierto para adaptarse a su medio ambiente y así resolver el problema de la escasez 
de agua? 

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

3.- ¿Cómo reducen las plantas del desierto la pérdida de agua durante la 
transpiración? 

4.- ¿Cómo logran sobrevivir las plantas del desierto en época de sequía? 

5.- ¿Cómo logran las plantas del desierto que otras no compitan con ellas por la poca 
agua del sucio? 



5tn/NaJ¡lllst-{lrut.:ha. 

PROFECIA CUMPLIDA 

Habr" una vez tres homhres muy malos, conocidos como Rompehuesos, Cascarrabias 
y Crudelio. Estos hombres eran terribles y cometfan toda clase de atropellos. Eran tan 
malos que no les importaba traicionar a los amigos, robar a las viudas o golpear a los 
niños. Eran muy ambiciosos y no les importaba la forma como lograban sus objetivos: 
engañaban, 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 cómplices en la 
ruindad. Pero un dra un rurran apodado "La Muerte" vino por C;¡scarrabias y lo 
despanzurró. Luego, luego, alguien fue corriendo a avisarle a sus dos compañeros. 
Cuando se enteraron Crudelio y Rompehusos montaron en cólera; su enojo fue 
enorme. Furiosos decidieron ir a buscar a "La Muerte", para darle su merecido. 

No habran caminado mucho cuando encontraron a un pobre viejo, y como era su 
costumbre, le gritaron, lo amenazaron y le exigieron que les dijera dónde podían 
encontrar a "La Muerte". El pobre viejo, que además de viejo era sabio, les profetizó: 
sigan por este camino y la hallarán debajo de un pino enorme. 

Cual serra su sorpresa al encontrar en el pino un magnffico tesoro. En ese momento se 
olvidaron que ter.fan que encontrar a "La Muerte"; sus instintos malévolos 
resurgieron, su ambici6n sin Ifmites les hizo olvidar todas sus intenciones anteriores y 
sólo pensaron en ellos mismos. 

Crudelio dijo entonces: "Brindemos por este maravilloso tesoro, brindemos por 
nuestra nueva riqueza", pero el muy pillastre, ese granuja mal nacido tenra en su 
truculenta cabeza un plan maléfico: siempre llevaba con él un anillo, y en el anillo 
ocultaba un veneno mortal. Decidió entonces echar ese veneno en el vino que 
ofrecerra a Rompehuesos. 

iAh! pero Rompehuesos no era menos granuja, ambicioso y truculento. También tenfa 
sus negras intenciones: matar a su compañero después de brindar y con esto quedarse 
él solo con el precioso tesoro. 

Crudelio sirvió los vasos con el vino que Iwbían tr;¡ido; en uno de ellos vertió con 
rapid<.!z el vcnellll mortffero y se lo entregó a su compailero, quien no not(¡ nada 
extrailO. Bebieron y briudaron por su vida futura, llena de riquezas y comodidades. 

Apellas habían terminado el vino, Rompehuesos tO"n6 por el cucno a Crudclio. y con 
sus <.!normcs manazas lo ahort'''>. Mas ;¡pcnas hubo cOllsumado el crilllen. 
¡{olllpehuesos clllpez(¡ a sentir malestares terribles. y pronto fanecic'¡ '!Il"e horribles 
dolorcs, Así se cumpli'" lo que el anciallo les dijo. 



StofN Npost· pror ccla. 

RESUMEN 

Nombre __________________________________________________ __ 

Grado __ Grupo __ Escuela, ________________________ _ 

Fecha ______________________________ _ 

¿De qut trat61a lectura? Escribe un resumen en los 12 renglones siguientes que 
contenga las ideas más importantes del texto que leiste. 



510/NNpo<l" profecía. 

CUESTIONARIO 

Nombre, ______ _ ________ Grado ___ Grupo __ _ 

l.-¿Por qué el cuento ~e \lama "Profeda Cumplida"? . Explica tu respuesta. 

2.-¿Quienes son los personaj.~s principales de este cuento? 

3.- ¿A quién fueron a buscar Crudelio y Rompehuesos? 

4.-¿l'ara qué fueron a busc;¡rl,,? 

5.-¿Encontraron los malechor-!s lo que buscaban? Explica tu respuesta. 

6.-¿Cuáles eran las intenciollc; de Crudclio y de Rompchuesos al llegar al pino? 

7.-¿Se cumpli61a profeda del ~iejo? Explica tu respuesta. 

8.-¿Cuál de estos refranes prc:·enta el aspecto más importante del cuento? Subraya el 
más adecuado. 

a) Quien bien t-.: quiere, te hará limar. 
b) Quien todo 1,) quiere, todo lo pierde. 
c) Quien da ¡:rilnero, da dos veces. 
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ANEXO 2 

MUESTRAS DE SESIONES DE TRABAJO 

al Sesión 1 con texto narrativo (SESiÓN 1 Nl 
bl Sesión 1 con texto ex positivo (SESiÓN 1 El 



SEsióN 1N 
Tema: Las partes de un cuento (superestructura de tipo narrativo) 

Grado Escolar: 30. y 50. 

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

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

Explicación de la tarea: Propósito general y funcional (2 mln.) 

o Se explica que todos elaborarán libros de cuentos leidos y que se realizará una exposición de ellos 
para que los vean los demás alumnos y profesores de la escuela. 

o Se introduce la actividad, definiendo al grupo lo que se hará. Ej. "El dla de hoy vamos a leer en voz 
alta un cuento con mucha atención. Nos iremos deteniendo en algunas partes para hacer preguntas 
que nos ayudarán a r.omprenderlo bien y sobre todo, vamos a descubrir que los cuentos tienen una 
estructura que los hace diferentes a otras lecturas." 

Lectura en voz alta (20 mins.) 

,/ Reflexión sobre el posible contenido del cuento a partir del título. 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 (predicción). Luego pide hojear el cuento y ver solamente las ilustraciones. A partir de éstas 
la conductora hace preguntas acerca del posible contenido del cuento. 

, ...... Inicio de la lectura. La conductora lee el cuento con el ritmo y énfasis necesarios para facilitar su 
comprensión. Irá haciendo pausas para clarificar vocabulario o metáforas, etc. que presente el 
texto. Hará una pausa una vez concluida la lectura del "principio" para recapitular lo hasta aqul 
leido (conforme a la superestructura de los textos narrativos). 

,.;' Identificación del principio y sus elementos. Explicar al grupo que los cuentos tienen siempre un 
principio que se puede identificar planteándose la siguiente "pregunta clave": ¿CÓMO EMPIEZA EL 
CUENTO? Continuar con otras preguntas que induzcan a la identificación de los siguientes 
elementos: 
a) Personaje 
b) Escenario 
c} Problema 

Explicar que el pnnclplo de los cuentos está conformado por estos elementos. Apoyarse en el 
pizarrón para ir representando la superestructura del cuento. A rartir del principio hacer preguntas 
sobre lo que los alumnos piensan que va a suceder a continuación. Es importante ir anotando en el 
pizarrón no sólo la ·superestructura, sino el contenido del cuento en cuestión . 

.• "" Identificación del desarrollo y sus elementos. Continuar con la lectura clarificando dudas sobre 
su contenido. hasta haber leido todo e; "desarrollo". Hacer aqui una pausa pala plantear al grupo lu 
"pregunta clave": ¿OUt: PASA? Y continuar con preguntas sobre los elementos que conforman el 
desarrollo, es decir, c8da uno de los intentos del personaje para resolver su problema y los 
resultados que obtiene. Se anotan en el pizarrón los componentes del desarrollo y los 
correspondienles al cuento que se esta leyendo. Antes de continuar. rellexionar con el grupo solJrc 
los posibles finales que pOdria tener el cuento . 

..... , Identificación del fin y sus elementos. Continuar la lectura ll4lsta tcrmlll~H el cuento y cl'.lfJ!IGlf 
durjus sobre su contenido Plantear al grupo la "pregunta cl<Jvc" ¿COMO .¡ l:1~MINA') Y contlflu;¡r 

con preguntas sobre: 



a) Si el personaje resolvi6 o no su problema. 
b) C6mo se sinti6 el personaje::1 final (consecuencias si las hubo). 

Se anotan también en el pizarr6n los elementos del final para conformar el esquema completo de la 
superestructura y su contenido de acuerdo al cuento leido. 

/' Resumen. Se explica que los cuentos están 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 (resoluci6n del problema y 
sentimiento del personaje). Hacer énfasis a los alumnos en lo Importante que es fijarse bien en esta 
organizaci6n cada vez que lean un cuento. 

Juego por equipos (20 mlns.) 

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

© Colocar en el pizarr6n de corcho los siguientes letreros: 
PRINCIPIO 
DESARROLLO 
r-IN 

© Repartir un juego completo de los siguientes letreros a cada equipo: 
¿Cómo empieza? 
Personaje 
Escenario 
Problema 
¿Oué pasa? 
Inlentos y resultados 
¿Cómo termina? 
Solución 
Sentimiento del personaje y consecuencias 

© Explicar las reglas del juego: "El primer equipo va a elegir una ,.. 'gunta de entre las nueve que 
tengo aqul numeradas. Leerá esa pregunta al segundo equipo quien va. a discutir la respuesta 
correcta apoyándose en las ta~etas que tienen. Asl van a continuar en rondas. Ganará el equipo 
que de más respuestas correctas." 

© Se designa el turno en el que particirará cada equipo. El primer equipo decide con qué número de 
pregunta iniciará su participación. 

© Se plantea la 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 importante el apoyo de las conductoras y el 
profesor en cada uno de los equipos. 

Q Si la respuesla es incorrecta, se hace la misma pregunt<l 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 allá se puede dar apoyo. 

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

Cierre (3 mins.) 

o Cún preguntas cerradas. recordar a los alumnos que siempre que lean un cuento se 11"gan I"s 
siguientes tres preguntas: ¿CÓMO EMPIEZA?, ¿OUt: PASA? y ¿CÓMO TERMINA? Se hace un 
repaso del contenido del cuento en función a la superestructura. 

RO 
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Preparativos 

a) Fotocopias para todos los alumnos del cuento a leer. 

b) Preparar las siguientes preguntas en tarjetas numeradas: 
1. ¿Qué pregunta clave debes hacerte para recordar el principio del cuento? 
2. ¿Qué debe ir en el desarrollo del cuento? 
3. ¿Dónde va el personaje? 
4. ¿Dónde va el escenario? 
5. Si ya sabemos el personaje y el escenario, ¿qué otra cosa hace falta saber del principio? 
6. ¿Qué pregunta clave debes hacerte para recordar el desarrollo del cuento? 
7. ¿Qué pregunta clave debes hacerte para recordar el final del cuento? 
8. ¿Dónde va la solución del problema del personaje? 
9. Ademas de la solución, ¿qué otra cosa va en el final? 

81 



SESIÓN 1E 

Tem~: Descripciones y comparaciones (superestrucrua de tipo expositivo) 
Grado escolar: 30. y 50. 
Meta: Que los ni~os identifiquen dos superestructuras de textos expositivos: d~~nición y 

comparación/contraste. 
Materiates: a) frutas 

b) pizarrón blanco 
c) pizarrón de corcho 
d) imanes 
e) texto narrativo tipo comparación/contraste 
f) ejercicio escrito para trabajo en parejas 
g) material de apoyo escrito (se describe abajo) 

NOTA: Desde la entrada a la biblioteca los ni~os deberán sentarse formando al menos tres equipos. 
combinando alumnos con mejor desempeno en lecto-escritura con los menos hábiles. 

Situación motivadora 

ifi, Se llama la atención general del grupo, se muestran algunas frutas y se comenta con los ninos 
preguntando: ¿conocen éstas?, ¿qué son?, ¿las han comido?, ¿cuál les gusta más? 

:;¡j;: Se elige por consenso una de ellas y se organizan los siguientes juegos. 

Trabajo en equipos 

Juego de definición 
© Cada equipo decide el nombre con el que se identificará. 
© Se explica que el juego consiste en definir frutas (se coloca en el corcho la tarjeta que dice 

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

¡-'ZCólñOSé"ClI:-a-m-a""?--'---;-(a-n-o:-ta-r-;'fr-u:-ta-e-;l-eg-:ii"7da-:3),---,r----""N""O''''M=S'''Rc;:E'---·-

1-- ¿Qué es? TERMINO GENERAL 
! ! 

- iCómoé-s-? -----¡-.--------------- -----OESCRIPOON'--

i-- .. -;;--~~--~~~-----------------~,__--~~~~:;;7~_;;_;;~--
I ¿Para_qué sirve? USOS O EJEMPLOS 

© La actividad se conduce colectivamente renglón por renglón, es decir, primero se somete a reflexión 
la pregunta ¿qué es? Cuando por quipos se tengan listas las respuestas, éstas se discuten entre 
todos y se elige la más adecuada. Asl se continúa con el resto de las preguntas, de manera muy 
dinámica. 

© Aqui las conductoras en cada equipo promoverán preguntas, dudas, argumentos, etc. y ayudarán a 
llegar a consensos y la forma en que se expondrán a los demás equipos. 

Q Se recomienda llevar por escrito en cartulinas separadas la primer y úlf¡ma columnas, de manera 
que se coloquen con imán (u otro recurso) en el pizarrón blanco, y se deje el espacio al centro para 
ser llenado enlre todos. 

© Se pregunta al grupo si han leido textos donde se defina ::lIgo como aqul se está haciendo. Se 
rellexiona que muchas de las lecturas escolares (y no escolares) tienen la caraclerlstica de definir y 
que es muy importanle darse cuenta de esto al ir leyendo. Se recurre al apoyo de tarjetas y 
pizarrón de corcho (letreros: DEFINICiÓN, ¿Qué es?, ¿Cómo es?, ¿Para qué sirve?) 

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

O) ,,-



Juego de comparaciónlconlrasle 
© Se explica que ahora jugaremos a comparar las frutas. 
© Como en el pizarrón quedaron las anotaciones de ambas frutas, esta información se recupllra para 

identificar: 
a) semejanzas 
b) diferencias 

© Asl, se pide que pór equipos comparen las dos frutas y reflexionen sobre las semejanzas que 
encuentran (renglón por renglón) y se van anotando en el pizarrón. 

© 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 pizarrón de 
corcho (letreros: COMPARACiÓN, Semejanzas y diferencias). 

Aplicación 

/' 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: 

; Cómo se llama? Semeianzas Diferencias 
¿Qué es? 

¿Cómo es? 

¿Para qué sirve? 
L-. 

. ./ Se coloca en el corcho el material escrito de apoyo. 

Sintesis y cierre 

o Se explica que muchos de los textos que revisan en el salón de clases tienen una estructura 
semejante a las que vieron el dla de hoy (definición y comparación). 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 definición o si además es de comparación. 

Preparativos 

a) Fotocopia de texto expositivo comparación/contraste 
b) Fotocopia de esquema a llenar 
c) Letreros: 

1. DEFINICiÓN 
2. COMPARACiÓN 
3. ¿Cómo se llama? 

¿Qué es? 
¿Cómo es? 
¿Para qué sirve? 

4. NOMBRE 
rtRMINO GENERAL 
DESCRIPCiÓN 
USOS O EJEMPLOS 

5. Semejanzas y diferencias 



ANEXO 3 

EJEMPLOS DE RESÚMENES DE ALUMNOS 
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StolEx/prc' plantas. 

RESUMEN 

Nombre &\\o.C 'Q'CQ.c6..c> G('(W\f?>6cS \¡r:;,,\\Q, 

Grado_ ~ _Grupo ~'" Escuela...f..en!?c'o,\ se\ '-Qe. A .. 

¿De qué trató la lectura? Escribe un resumen en los 10 renglones siguientes que 
contenga las ideas más importantes del texto que leIste. 
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SlofEx/prc' plan las. 

RESUMEN 

Nombre Wc-'c.\QS' :f;,rosx\D L620 ~et("\6.I'\.Óe.z. 
Grado 1 :s ::. Grupo \ A :: _Escuela Q:, (o\, «~i. <Ce A rlge'.es 

¿De qué trat6la lectura? Escribe un resumen en los 10 renglones siguientes que 
contenga las ideas más importantes dellexto que leíste. 
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SlolNNpoSI·prorccla. 

RESUMEN 

¿De qu~ trató la lectura? Escribe un resumen en los 12 renglones siguientes que 
contcnga 1:15 idc:15 más import:lIltes del texto que leíste. 
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5Io/NNpoSI'profccr •. 

RESUMEN 

Nombre LO!l!O \-u are 4a.fnáaÓo7 Co~t.'§, 
Grado~ Grupo-A-EsC\lela, .... C..l.t.L{<.!lc..:.!<.,)~'?....!\~C'~O..l...... ________ _ 

¿De qué trató la lectura? Escribe un resumen en los 12 renglones siguientes que 
contenga las ideas más importantes del texto que leíste. 
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