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HABLANDO DE CUENTOS 

HSolo entone.• - '• pu•dfl pt1d1ra lo t..aglnactón ya/ ,..la10 qu• all_n,_ •l .n1.•llo.- .. 
Pau1Rtr:t»l4r 

,.-NunCQ olvi<hil lo qu• nlflital. por-qu• lo qu• .su•lta• ...- Jo qu• wv.,s. /o.s .u•lkn nullCQ "''•nt•n•. 
Alamá - upNlló la mano y wro la cub«!a.J11J1lo Clfolldo pt1n111aba 'l"• lcn sw•lkn •ron -nttro.s. 

Nuncu ont•.s n..:e.s"• dtl '"' cu•nto con.o aq11•l dio .. 
Af/r.da Guzmdn Tlna~ro 

Recrearse con los cuenlos es una de las posibilidades humanas más maravillosas que eKiste. 
El conjunto de frases articuladas. nos evoca los sueños de un escritor capaz de transformar 
los lugares comunes en univc.-sos complejos. de vastas imágenes. aromas y emociones. ºE11 
el c.o;trecho cami110 paralelo a la vía férrea había carrc:t~· de b11eyes car¡..oada.,· de racimos 
verde~·. Al olro lado del canri110, e11 i111empeslivos e.vpacio.,; .vi11 .wmhrar, habla ofici11as co11 
ventiladores eléclrico.o;'' 1. 

La hojas unidas por Jos párraros. las lineas entretejidas al verso ausente. panen el tiempo en 
rutas fascinantes. la ruptura del inconmensurable tedio. agitan los ma.-cs. dibujan con la 
nubes señales de nostalgia y con el viento suspiros de cariño . .. /~a 1a11 poco lo q11e podla 
~acerse que la.,; horas e1caha11 por s11¡:1erpo11er.<te. por .o;;er siem/Jre la mi.\·mu e11 el recuerdo•• 

El renglón imposible y la quimera viva expulsan los demonios y los pecados en tangibles 
epifanías. en sonoros atropellos de conciencia. "No e .... culpa ntia .•;i de cuando e11 c11a11do 
1•onlito 1111 co11ejitu. si t!.\·/á 1n11da11:c1 nte alteró 1an1hié11 por Je111ro ~110 e.\· 11omi11a/isn10. 110 
e.\· 111agia, ~·o/an1e111e que la~· cosa.\· 110 p11ede11 ''arit1r a ... ·i de pronto .. ~ 

Calor. piel y sangre; odio. piedad y susurros~ la magia dispuesta en los blasones de los 
amo.-osos. ·•J>arli111os e11..,;e¡:11idu. Vola1Jo sie1npre, sie111pre \'Ola11do. si11 can . .,;arttu .... 111111ca 
de \•o/ar. 110 tardttríamo.\· e11 llegar al .•mr. Ante~· de ale.JarntM' para .\"iempre. vi el lrt!ll 
parado t!ll la via, y varios honthre ... · corriendo hacía el l11J.:ar donde habia11 e.'itado lo.o; do.Y 
hennc111os .w. 

La música de las letras. el cadencioso ritmo de las oraciones. el color titilante de los niños 
y Jos juegos en los atardeceres del verano. ..E,, "'"' coll1n111a q11e domi11aha la ci11dod se 
erguía la esta111e1 del Príncipe Feli=. E\·taha c11bierla de uro fi110. S11s <ljCM' .:ra11 dos =afiro.~ 
re~ .. pla11decie111es. l'.:11 el pmio de ...-11 e.vXlda hrillc1ha 1111 r11hi. Todo~· lo adn1iraha11 •• ·". 

V al final tres simples hojas. una memoria. 

1 ~ Garcla Márquez (1962), La siesta del martea en ~ntrafn de Mam.j Grand§ 

;~~:~=r~~=».~.~~=:..::;.e:n~ 
4 Bernardo Abraga (1997), Retatode la oca satvajeen HtStooas do:t Obaba 
5 

OscarWdde (1961). El pr!ncipe Fot!z 

Kissy Guzmán Tin•jero 
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INTBQDUCCIÓN 

Comprender textos de manera eficiente es uno de los principales objetivos de la 

Educación Básica en México. En planes v programas de trabajo planteados para la 

educación primaria y elaborados por la Secretaria de Educación Pública se señala la 

Importancia de que los alumnos adquieran año tras año más habilidades que les 

permitan ser lectores competentes, que valoren críticamente lo que leen. que disfruten 

de fa lectura y que formen sus propios criterios de preferencia y de gusto estético al 

término de la Educación primaria. Estos objetivos ponen de manifiesto el interés que 

en el área de comprensión lectora tienen las Instituciones educativas. La comprensión 

lectora se reconoce como un proceso fundamental para el recuerdo, adquisición v 
elaboración de conocimiento, de esta forma es un fenómeno Indispensable en el 

proceso educativo, especialmente en la educación formal, por lo que un bajo nivel de 

comprensión lectora tendrá efecto en el proceso de enseñanza aprendizaje. 

La SEP señala que en la mayoría de los problemas de aprendizaje y rendimiento 

académico juega un papel importante el pobre nivel de comprensión lectora, este 

hallazgo también ha quedado de manifiesto en diversas investigaciones realizadas en 

países de habla inglesa (Brown, 1984) así como también en investigaciones realizadas 

en México (Rojas-Drummond, 1992 & Rojas-Drummond, 1999). 

Pese al papel tan importante que desempeña la comprensión de textos en 

ambientes educativos, diversas Investigaciones señalan que el nivel de comprensión 

lectora es muy bajo en nuestro país. En 1979 la Secretaría de Educación Pública realizó 

una Investigación acerca de las habilidades que tenían alumnos de primaria para utilizar 

el lenguaje oral y escrito en diferentes situaciones comunicativas encontrando 

deficiencias tanto en los aspectos convencionales del idioma, como en aspectos 

referentes a la comprensión y producción de diversos textos. 

En 1993, con el Inicio de la reforma educativa para la educación básica, se realizó 

una evaluación a nivel nacional sobre la ejecución de los alumnos en las diversas 

asignaturas de educación primaria encontrando serias deficiencias en el área de español 

(PRONALESS, 1995). 



También diversas Investigaciones no gubernamentales dan cuenta de este 

fenómeno, en un estudio realizado en 1992 se senala que alumnos de 4to de primaria 

tienen dificultades para comprender textos narrativos y expositivos, agravándose la 

situación para este último tipo de textos (Rojas-Drummond, 1992}, resultados 

semejantes fueron encontrados en otros estudios llevados a cabo en 1997 y en 1999 

(Rojas-Drummond, 1997 & 1999). 

La Organización para la Cooperación v el Desarrollo Económico (OCDE) en el ai'io 

2000, bajo un programa denominado Programa Internacional de Evaluación a 

Estudiantes (PISA) realizó una evaluación educativa a jóvenes de 15 años en 43 paises 

con la finalidad de describir el panorama general en el que se encuentran los 

estudiantes de cada país en tres áreas básicas de la educación formal: lectura, 

matemáticas y ciencia. Respecto al área de lectura que incluyó secciones que evaluaban 

composición y comprensión de diversos tipos de textos se encontró que un alto 

porcentaje de estudiantes mexicanos tiene un rendimiento muy bajo, ocupando el lugar 

35 de 43 paises evaluados. Esta situación indica que los estudiantes mexicanos 

presentan serias dificultades para utilizar la escritura y la lectura como un Instrumento 

para avanzar y ampliar sus conocimientos en otras áreas. 

Ante estos resultadas encontradas en los últimos años de Investigación, un 

primer objetiva del presente trabajo es dar a conocer información actualizada sobre el 

nivel de comprensión lectora que presentan alumnos mexicanos de educación básica. 

Una vez corroborando que los niveles de comprensión lectora en alumnos de 

primaria son muy bajos y considerando a la comprensión como un fenómeno 

Indispensable para la apropiación de conocimientos y saberes culturales aprendidos en 

la escuela, creemos que existe la necesidad de conocer este fenómeno con la finalidad 

de obtener nuevas conocimientos y proponer nuevas metodologías que permitan 

mejorar el nivel de comprensión lectora. 

2 



Para mejorar el nivel de comprensión lectora es necesario conocer los procesos 

que subyacen a este fenómeno psicológico. Es conocido por diversos autores que la 

autorregulaclón interviene en la correcta ejecución de div~rsas tareas, siendo una de 

ellas la comprensión de textos (Van Dijk y Kintsch, 1983; Scardamalia y Berelter,1986 

& Brown, 1987). 

Al ser la autorregulación un mecanismo sumamente complejo, su estudio se 

realiza a partir de las estrategias que lo conforman. Se han encontrado dos tipos de 

estrategias, estrategias generales que tienen que ver con los procedimientos que los 

individuos siguen al enfrentarse a cualquier tipo de problema y las estrategias 

específicas que tienen que ver con los conocimientos que los Individuos aplican a una 

tarea particular (Baker y Brown, 1984; Brown,1985; Pallncscar & Armbruster, 1984). 

A partir del conocimiento de que estas estrategias resultan especialmente útiles 

para mejorar habilidades discursivas como la comprensión de textos, se han propuesto 

diversos programas con la finalidad de promover y desarrollar dichas estrategias, pero 

la mayoría de las investigaciones se han orientado a promover las estrategias tanto 

generales como especificas de manera aislada y este tipo de intervenciones han 

resultado ser insuficientes para mantener las estrategias aprendidas más allá del 

contexto de entrenamiento (Levin, 1972; Rojas-Drummond, 1988). 

También se ha intentado promover y desarrollar estrategias generales y 

específicas a partir de programas donde dichas estrategias no son presentadas de 

manera explícita, teniendo resultados poco favorables (Rojas-Drummond, 1992, 

Pronaless, 1995). 

Respondiendo a la necesidad de mejorar el nivel de comprensión lectora y a 

partir de los resultados obtenidos en investigaciones pasadas, un segundo objetivo de 

este trabajo es evaluar el desarrollo de estrategias de colaboración y comprensión de 

textos dentro de un programa denominado .. Creando Comunidades de Aprendizaje para 

la Construcción Social del Conocimiento'" en donde se promueven y desarrollan 

estrategias generales v estrategias específicas de manera conjunta y explicita. 
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Al ser un programa sumamente complejo nuestra investigación se centra 

fundamentalmente en el desarrollo de las estrategias específicas empleadas en la 

comprensión de textos narrativos, especificamente cuentos. 

El interés por trabajar con textos narrativos se debe en primer lugar a los 

resultados encontrados en diversos estudios, en los que se demuestra que la 

comprensión de textos narrativos facilita y promueve la adquisición de estrategias 

especificas para otro tipo de textos, como los expositivos y científicos que son 

ampliamente utilizados en Ja formación educativa superior (Rojas-Drummond,1998); 

además para el nivel educativo en que se realizó la Investigación, 4to grado, los textos 

narrativos, específicamente los cuentos resultan conocidos por los alumnos ya que son 

a este tipo de textos a los que comúnmente se han enfrentado tanto en la escuela 

como fuera de ella y el trabajo con éstos es enfatizado en este grado escolar (SEP, 

2000). 

A partir de conocer el bajo nivel de comprensión lectora y las intervenciones poco 

efectivas que han sido Implantadas para mejorar dicho nivel, proponemos una 

intervención metodológica en un escenario educativo, con la finalidad de ampliar los 

repertorios cognitivos de los alumnos de Educación Básica que les permitan enfrentarse 

a los problemas escolares y extraescotares de una manera competente, además, este 

trabajo nos sugiere otras fuentes de análisis como el trabajo comunitario y con 

docentes que deberán ser considerados en futuras investigaciones para obtener 

mejores resultados en los ambientes educativos. 
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En el primer capítulo se hablará de los antecedentes del enfoque sociocultural, 

sus principales conceptos como son: funciones psicológicas superiores, mediadores 

sociales, específicamente el lenguaje, zona de desarrollo próximo, andamiaje, 

participación guiada así como de las Implicaciones que estos conceptos tienen en el 

campo educativo. En el capitulo II se revisará el proceso de comprensión de textos, el 

modelo de Klntsch y Van Dljk, el resumen como medio para evaluar la comprensión y 

las características de los cuentos. En el capituló 111 se presentarán los planes y 

programas encaminados al fortalecimiento de la comprensión de textos tanto de la 

Secretaría de Educación Pública como la propuesta de Innovación educativa 

"Comunidades de aprendizaje para la construcción social del conocimiento"'. El capitulo 

IV señalara el método empleado y los resultados obtenidos de los dos estudios de los 

que consta esta Investigación. 

s 
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CAPITULO l. TEOBIA SQCIQCULTUBAL 

1.1 ANTECEDENTES DEL ENFOQUE SOCIOCULTUBAL 

Conocer los orígenes teóricos y metodológicos que subyacen al enfoque 

sociocultural resulta de suma Importancia ya que permite la mejor comprensión de sus 

supuestos al tener un marco de referencia histórico con el cual se pueden reconocer los 

fundamentos del enfoque. Se consideran dichos fundamentos como el resultado de 

una serie de procesos de cambio en las aproximaciones teóricas y metodológicas que a 

lo largo del tiempo han pretendido explicar los procesos psicológicos que subyacen a la 

conducta humana. 

Hasta la última mitad del siglo XIX el estudio de la naturaleza humana lnclufa 

trabajos casi exclusivamente de filósofos; en Inglaterra John Locke postulaba que et 

origen de las ideas provenía de sensaciones producidas en el ambiente y que la 

psicología debía encargarse de encontrar las reglas de asociación entre sensaciones 

para generar ideas complejas. 

En 1860 la comunidad científica, especialmente las ciencias relacionadas con la 

conducta del hombre, se vio revolucionada por la aparición de tres Investigaciones. Una 

fue la realizada por Darwln sobre el origen de las especies, esto condujo a que se 

iniciaran diversos trabajos encaminados a establecer diferencias entre los seres 

humanos y los animales. Otra investigación de gran Influencia fue la realizada por 

Fechner, donde describe la relación entre sucesos físicos y respuestas psicológicas. Por 

último, otra investigación que influyó de manera importante en esta revolución 

científica fue la realizada por Sechenov en donde establece que la conducta de los seres 

humanos puede explicarse a partir de la fisiología, v principalmente el estudio de los 

sistemas reflejos como unidad de análisis. 
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A partir de estas concepciones a finales del siglo XIX surge la postura de 

Wundt, en la cual se asume que el estudio psicológico de los seres humanos debe 

basarse en ta identificación de las sensaciones elementales que acaecen al hombre 

cuando está en contacto con factores externos y una vez encontrados estos elementos, 

se deben encontrar 1as reglas que permitan la construcción de sensaciones complejas. 

Como se puede observar esta postura tiene sus fundamentos en las teorfas de 

Locke, pero debido a las influencias antes mencionadas, se propone un estudio a partir 

de un método científico que guíe el desarrollo de la investigación y la Interpretación de 

resultados. 

Es importante señalar que ya desde las investigaciones de Wundt se establece 

la relevancia que tiene la cultura para la conformación de esas sensaciones complejas 

que dan cuenta de la conducta humana, cuestión, como se verá más adelante, es 

fundamental en la postura de Vigotsky. 

A la vez que se desarrollaban estas posturas elementalistas para estudiar la 

conducta humana, una corriente psicológica denominada "Gestalt", se estaba 

desarrollando y se oponía a estas unidades de análisis ya que postulaba que la 

conducta humana tiene significados distintos cuando se descompone en sus partes más 

elementales, por lo que el análisis de cada parte no garantiza el significado real. 

Mientras tanto el grupo ginebrino encabezado por .lean Piaget postulaba que los 

fenómenos psicológicos debían ser estudiados a partir de analizar las transformaciones 

y apropiaciones del mundo que realizaban los individuos mediante los procesos de 

asimilación y acomodación 

Ya en las primeras décadas del siglo XX, el interés por las ciencias de la 

conducta humana Iba creciendo principalmente en Europa y Norteamérica, pero es en 

Rusia donde centraremos nuestra atención ya que es aquí donde surge la teoría de 

Vlgotsky, cuyos supuestos guían este proyecto. 
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Después de haber estado trabajando con un grupo de psicólogos rusos como 

Kornllov, Lurla y Blonskl, Vigotsky comienza a causar impacto en el mundo de la ciencia 

con sus estudios sobre la conciencia. Sus Investigaciones comienzan a llamar la 

atención debido a que por una parte considera los principios de la aproximación 

.. Gestalt" . al asumir la imposibilidad de estudiar la conducta en unidades atómicas, 

cuestión que Iba tomando mayor trascendencia, pero por otro lado, Vlgotsky tenía claro 

las limitaciones de esta corriente al apoyarse en un solo factor evolutivo y en un único 

conjunto de principios explicativos. Esta corriente explicaba todos los niveles de 

funcionamiento psicológico mediante la noción de estructura aplicables tanto a tas 

acciones intelectuales de los humanos como a las conductas de animales inferiores. 

También realiza un análisis detallado acerca de la concepción de los procesos 

psicológicos propuestos por Piaget, encontrando el gran acierto de este enfoque al 

reconocer la actividad dinámica de los Individuos con el mundo, pero reconocía el olvido 

del Impacto social por parte de este enfoque como una de sus grandes limitaciones. 

De esta manera, Vigotsky realizó un análisis de las teorías que hasta el momento 

habían pretendido dar cuenta de la conducta humana por lo que al referirnos a la 

construcción de su marco teórico y metodológico, podemos mencionar el 

establecimiento de una metateoría en Psicología (Vigotsky, 1996). 

Una influencia fundamental en el enfoque de Vigotsky fueron las 

aproximaciones marxistas para el estudio de las sociedades. Marx mencionaba que la 

naturaleza psicológica humana representa la superposición de las relaciones sociales 

Interiorizadas que se han transformado en funciones para el individuo y en formas de 

la estructura Individual, es decir, para entender al individuo primero se deben entender 

las relaciones sociales en las que éste se desenvuelve (Wertsh, 1988). Vlgotsky 

consideraba que el comportamiento humano necesariamente debía sustentarse en el 

contexto histórico, político y social de los individuos, ya que un cambio en este contexto 

Influirá en el desarrollo de las funciones psicológicas. Para Vlgotsky todos los 

fenómenos debían estudiarse como procesos en constante movimiento y cambio los 

cuales presentan una Interdependencia con los movimientos sociales, politices y 

económicos de los contextos. 
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Es en este estudio de los contextos donde empieza a conceptuallzar a los 

mediadores sociales tales como las herramientas y los signos, por medio de los cuales 

los Individuos transforman y son transformados por el ambiente v de lo cual se hablará 

más adelante (Hernández Rojas, 1998). Es en esta Interacción social a partir del uso de 

los mediadores sociales donde se desarrollan las funciones psicológicas superiores. 

1.2 FUNCIONES PSICOLÓGICAS SUPERIORES. 

Las funciones psicológicas superiores se entienden como aquellos procesos 

psicológicos entre los que se encuentran la memoria, aprendizaje, pensamiento y 

lenguaje que tienen su origen y desarrollo en el contexto de las relaciones 

socioculturalmente organizadas, siendo en este contexto donde deben ser estudiadas. 

Vigotsky definió a las funciones psicológicas superiores como la combinación 

de herramienta y signo en la actividad psicológica (Vigosky, 1996). 

Wertsch (1988) propone cuatro criterios que caracterizan a las funciones 

psicológicas superiores: 

1. El paso del control del entorno al Individuo: Los Individuos en Interacción con el medio 

se van apropiando progresivamente de mediadores sociales que les permiten modificar 

el entorno y a sí mismos. Con el uso cada vez más sofisticado de los mediadores, los 

Individuos pueden conscientemente regular las actividades que realizan. 

2. La realizadón consdente de las funciones psicológicas superiores: Cuando los 

individuos consiguen percatarse de la manera en que están utilizando los artefactos y 

medios sociales para la realización de una tarea, las funciones psicológicas superiores 

se están desarrollando. 

3. Su origen y naturaleza social: Las funciones psicológicas superiores son consecuencia 

de la construcción y reconstrucción del conocimiento que los Individuos realizan de 

manera social e individual en contextos determinados donde se demandan situaciones 

especificas de interacción. 

4. El uso de signos como mediadores: La apropiación y empleo de complejos sistemas de 

Interacción como el lenguaje, permite el desarrollo de las funciones psicológicas 

superiores al propiciar la modificación v control del mundo Interno y externo. 
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Además de esta caracterización de las funciones psicológicas superiores,. se 

encuentran dos variaciones de estas en el plano ontogenétlco: la fonna primitiva y la 

forma avanzada. Esta variación depende del grado de descontextualizacl6n y 

abstracción de los instrumentos mediadores que se emplean. Una distinción clara de 

estas variedades es que las funciones psicológicas superiores avanzadas se adquieren y 

se desarrollan en contextos más específicos como la escuela. 

:1.2. 1 J:nternallzaclón 

La génesis de las funciones psicológicas superiores tiene que ver con la 

lnternalización de los saberes socioculturalmente importantes. La internalización es una 

actividad de construcción y reelaboraclón dada en un contexto dinámico entre el propio 

individuo y en la interacción con otros,. partiendo de una realidad externa. 

El proceso de internallzación consiste en una serie de transformaciones en donde 

una operación que Inicialmente representa una actividad externa se reconstruye y 

comienza a suceder Internamente. Un proceso fundamentalmente interpersonal 

comienza a provocar negociaciones de significados dentro del propio individuo,. a nivel 

lntrapersonal. 

Las funciones psicológicas superiores se desarrollan en una dinámica 

indisociable entre las construcciones cognitivas individuales y las sociales. Vigotsky 

plantea la relación entre los contextos individuales y sociales que permiten a los 

individuos la apropiación de saberes culturales,. a esta relación Vlgotsky la denomino ley 

de la doble formación que en palabras del autor se refiere a lo siguiente: 
'"Cualquier función, presente en el desarrollo cultural del nlito 

aparece dos veces en dos planos distintos. En primer lugar 

aparece en el plano social para hacerlo fuego en el plano 

psicológico. En principio aparece entre las personas y como una 

categorla lnterpslcologica, para luego aparecer en el nitlo como 

una categorfa lntrapslcologlca. Esto es Igualmente cierto con 

respecto a la atención voluntaria, la memoria 16giCd, Ja Formación 

de conceptos y el desarrollo de la volición. Podetnos considerar 

esta argumentación como una ley en el sentido estricto del 

término, aunque debe decirse que la lnternallzación transforma el 

proceso en si rnismo, cambiando su estructura y Funciones. Las 

relaciones socia/es entre las personas subyacen genét/Cdmente a 

todas las funciones y a sus relaciones"' (Vlgotsky , 1981 ,p.163) 
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Vlgotsky elaboró estas Ideas .realizando un análisis de las teorlas plagetlanas y 

conductlstas y su relación con la lntemallzación de los mediadores sociales, 

encontrando que los individuos no sólo aprenden los conceptos y regularidades del 

medio ambiente y los replican, ni tampoco construyen los significados exclusivamente 

a partir de la Interacción con los objetos sino que los individuos reconstruyen los 

significados a partir de la interacción tanto con objetos como con otros Individuos, 

asumiendo la indispensabl~ participación de otras personas que dan significado a las 

acciones (Pozo, 1989). 

Al analizar está relación es necesario matizar la forma en que se concibe a la 

aparición en un plano exclusivamente social de las funciones psicológicas superiores, 

ya que según la metodología derivada de este enfoque, los individuos cuentan de 

manera Individual con un repertorio cognitivo que les permite actuar sobre sus 

pensamientos al tiempo que construyen el conocimiento con otros , posteriormente 

dicho conocimiento será lnternalizado no como una copla fiel derivada de la interacción, 

sino como un conocimiento susceptible a las transformaciones de cada individuo. 

1.3 ZONA DE DESARROLLO PRÓXIMO Y ANDAMIAJE. 

La noción de "zona de desarrollo próximo" se refiere a la reglón dinámica donde 

los saberes culturales pueden ser transmitidos. La reglón dinámica es la distancia que 

existe entre el nivel real del desarrollo donde los Individuos adquieren conocimientos y 

resuelven problemas de manera independiente dando cuenta de los mediadores ya 

lnternallzados, y un nivel potencial donde con ayuda de otros medios, personas o 

Instrumentos externamente proporcionados se apropian de la cultura, siendo este 

último nivel el que debe favorecerse para conseguir el desarrollo de las funciones 

psicológicas superiores. 

Moll señala que el concepto de zona de desarrollo próximo hace referencia al 

método de doble estimulaclón el cual fue utilizado sistemáticamente en las primeras 

etapas del desarrollo vigotsklano; este método estudiaba los procesos de cambio de 

manera Individual así como los procesos que emergen de la Interacción social (Moll, 

1990). 
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El concepto de "Zona de desarrollo próximo.,.. fue desarrollado por Vlgotsky 

como una necesidad de poder explicar no solo los procesos psicológicos que los 

individuos pueden realizar en un momento determinado v por si solos, sino también 

para poder conocer cuales son los progresos en términos psicológicos que las personas 

pueden alcanzar con el apoyo de otros. Este Interés significó una transformación 

principalmente en el campo educativo al concebir el proceso de enseftanza-aprendlzaje 

y reconociendo que a partir de diversos tipos de interacción, los alumnos y maestros 

pueden alcanzar diferentes objetivos educativos. Derivado de estas concepciones, se 

diseñaron experiencias y formas de evaluación durante la Instrucción educativa que 

hasta el momento se encuentran vigentes. 

Vlgotsky planteaba diversas relaciones entre el nivel real y potencial del 

desarrollo, asumía que el nivel potencial solo puede desarrollarse a partir de la 

participación de expertos-novatos, pero el nivel real debía conocerse ampliamente, ya 

que los apoyos proporcionados en los procesos de interacción tenían que considerar 

necesariamente este nivel. 

Otros investigadores (Saxe, Griffln y Cole) retomaron los supuestos de Vigotsky 

acerca de la zona de desarrollo próximo analizando el impacto contextual y 

ontogenético en la promoción de estas zonas de desarrollo. Encontraron que el 

funcionamiento lnterpsicológlco de la zona de desarrollo próximo puede variar 

enormemente en función de los contextos sociales en los que este funcionamiento 

tiene lugar. Por ejemplo Griffln y Cole (1984) se referían a actividades guia como 

aquellas situaciones que disponian contextos específicos (juego, trabajo y aprendizaje 

formal) y que muestran las tareas realizadas en la zona de desarrollo próximo. La zona 

de desarrollo próximo proporciona un punto en que los dominios ontogeneticos pueden 

examinarse en Interacción (Cole, 1985). 
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El Interés por estudiar la relación entre el ntvel real y potencial de desarrollo 

suscitó numerosas Investigaciones. Las investigaciones realizadas por Brown y Ferrara 

(1984,1985) ponen de manifiesto la Incapacidad de las pruebas Individuales 

tradicionales que evalúan el funcionamiento lntrapslcológlco como medio para predecir 

la capacidad que tendrán los Individuos para realizar diferentes tareas con el apoyo de 

otros. De esta manera las medidas de funcionamiento lntrapstcológlco no determinan 

las medidas de funcionamiento interpslcológlco, proporcionando estas últimas 

información cognitiva de los individuos, imposibles de obtener a partir de la aplicación 

de tas pruebas individuales tradicionales que hasta el momento predominaban el área 

de evaluación educativa. 

En otros estudios (Campione, 1983, Camplone y Bryant, 1984) se ha puesto de 

manifiesto las ideas de Vigotsky sobre la independencia de los niveles real y potencial 

del desarrollo (Wertsch, 1988). 

El concepto de andamiaje en el ámbito educativo fue establecido par Bruner en 

1984 como un medio para promover las zonas de desarrollo próximo. El enfoque 

sociocultural retoma la noción de andamiaje como aquella función que desempeñan los 

expertos en la construcción del conocimiento entre los novatos, es decir, la ayuda 

prestada para que los Individuos alcancen su nivel de desarrollo potencial. 

Tanto en ambientes escolares como extraescolares esta ayuda puede 

manifestarse en relaciones simétricas, alumno-alumno, como también en relaciones 

asimétricas, adulto- niño o maestro- alumno, esto dependerá del nivel de competencia 

de cada Individuo ante una tarea determinada. 

El concepto de andamiaje también es retomado por Brown y Palllnscar (1989) a 

partir de entender la enseñanza como un proceso recíproco donde en un principio el 

maestro guiará la apropiación de conocimientos en pequeños grupos de alumnos, 

funcionando como experto, para que paulatinamente el rol de experto lo asuma otro u 

otros niños hasta que todos los miembros del grupo lleguen al dominio del área 

esperada. 
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Baquero señala que el andamiaje debe ser ajustable, transitorio y expHcit:o para 

conseguir el desarrollo de zonas de desarrollo próximo mediante la ayuda estratégica 

de expertos (Baquero, 1996). 

El andamiaje debe ser ajustable, no se puede concebir un sistema de ayuda 

estrictamente predeterminado, el andamiaje proporcionado dependerá de las 

caracteristlcas del Individuo. A través de preguntas estratégicas explícitas se puede 

conocer el nivel real de desarrollo que poseen los individuos en un área determinada, y 

sólo así orientar la ayuda con la finalidad de que puedan alcanzarse niveles más 

complejos de conocimiento. 

La ayuda proporcionada tiene que ser gradual y explícita ya que conforme los 

individuos se apropien de conocimientos que los conviertan en actores cada vez más 

competentes, la ayuda debe cambiar tanto cuantitativamente como cualitativamente 

hasta conseguir la autorregulación en las estrategias y habilidades promovidas. 

1.4 PARTICIPACIÓN GUIADA 

Un concepto sumamente importante dentro de este enfoque sociocultural del 

desarrollo cognitivo lo constituye el concepto de participación guiada, que se presenta 

como un proceso en donde los sujetos más hábiles ayudan a los menos hábiles en la 

realización de tareas culturalmente importantes (Rogoff ,1993). 

El desarrollo cognitivo de los niños es un aprendizaje que tiene lugar a t:ravés de 

la partlcipadón guiada que se presenta en una situación de Interacción con compaf'ieros 

que apoyan en ciertas actividades importantes para su cultura (Rogoff, 1993). 

Desde su nacimiento, el ser humano vive rodeado de otras personas, va 

formándose, creciendo, necesita de los otros y éstos se convierten en figuras de 

referencia que con su forma de ser, vivir y relacionarse con él, le van ayudando a 

conformar v conocer su personalidad, pero también su conocimiento, sus estrategias v 
sus capacidades. Por tanto, si desde el principio el ser humano aprende de otros v con 

otros, no podemos prescindir de ello en el ámbito de la educación. 
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Sin embargo desde hace muchas décadas, el desarrollo cognitivo ha sido 

estudiado desde perspectivas Individualistas, un claro ejemplo de esta postura es la de 

Plaget, (cit. Cralg, 1997) quien dice que ''el desarrollo del proceso de pensamiento, o 

cognición, se debe a que los seres humanos constituyen un entendimiento personal del 

mundo, erigiendo su propia realidad de acuerdo con su nivel de pensamiento". En este 

sentido, el desarrollo cognitivo es considerado el resultado de las acciones del Individuo 

sobre el medio ambiente partiendo de un nivel de pensamiento cuya progresión está 

básicamente determinado por ciertas etapas biológicamente establecidas, además de 

que se da con poca Influencia de tipo social. 

Actualmente otros Investigadores han tratado de estudiar el desarrollo cognitivo 

dentro de un contexto sociocultural, tal es el caso de Barbara Rogoff, quien en su 

Intento de entender el desarrollo cognitivo del niño, ha prestado especial atención a las 

relaciones que éste mantiene con sus cuidadores o con sus iguales. Ella afirma que los 

papeles que niños y cuidadores desempeñan en la interacción, están definidas 

culturalmente, y que estas variaciones Influyen en la forma de interacción (Rogoff, 

1993). 

Durante la participación guiada el desarrollo es reforzado durante la solución 

conjunta de problemas con personas más hábiles en el uso de herramientas culturales, 

Incluyendo aspectos como literatura, matemáticas, habilidades mnémlcas y estrategias 

para resolver problemas. Así, la participación guiada se presenta como un proceso en 

donde los papeles que desempeñan el niño y el cuidador están entrelazados de tal 

forma que las actividades e Interacciones rutinarias entre ellos proporcionan al nlf\o 

oportunidades de aprendizaje tanto implícitas como explicitas. Las oportunidades de 

aprendizaje implicitas son aquellas en donde el niño logra internallzar un conocimiento 

nuevo a través de la observación de la actividad del adulto o experto, en este sentido 

estamos hablando de un aprendizaje en donde el lenguaje no es el mediador principal. 
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Las oportunidades de aprendizaje explicitas son aquellas en donde el lenguaje oral 

se hace evidente, es aquella comunicación en donde el uso de las palabras especificas 

dentro de un sistema lingüistico aportan al niño significados y aspectos especificas de 

los saberes culturales. El conocimiento de la palabra es un aspecto Importante del 

aprendizaje Infantil por medio del cual el niño asimila conexiones entre objetos 

individuales, pues una nueva palabra le ayuda a clasificar objetos. El lenguaje 

proporciona una forma de estructurar el conocimiento, las proposiciones y medios de 

expresión utilizados en el lenguaje estructuran la atención del hablante y su forma de 

comprender lo que sucede (Rogoff, 1993). 

La comunicación a través del lenguaje es un sistema para crear puentes 

entre los nuevos conocimientos y los conocimientos que ya poseen los nii\os, pues en la 

interacción adulto nli\o, o experto novato, el lenguaje juega un papel preponderante en 

la adquisición de nuevos conocimientos v en la construcción de conocimientos 

compartidos que constituyen el fundamento de la comunicación. Por su naturaleza, la 

comunicación supone Intersubjetividad. Trevarthen (1980) define la intersubjetividad 

como el reconocimiento y el control de intenciones cooperativas y pautas de 

conocimiento conjuntas. En la comunicación adulto-niño los adultos buscan puntos de 

referencia comunes, adaptando su forma de comprender la situación a otra que esté al 

alcance del niño (Rogoff, 1986; Wertsch,1984) por lo que podemos hablar de que la 

persona que t:iene más experiencia y conocimiento en determinada tarea ajusta su 

participación para lograr que la persona que tiene menos experiencia pueda lograr un 

desarrollo en la comprensión y adquisición de nuevos conocimientos ( Rogoff, 1993). 

1.5 MÉTODOS DE ANÁLJ:SJ:S EN LA TEORiA SOCJ:OCULTU-L 

El enfoque sociocultural plantea un método donde los conceptos analizados 

anteriormente puedan guiar el conocimlent:o de los procesos psicológicos. Bajo esta 

teoría los fenómenos psicológicos deben ser estudiados a partir del análisis de las 

transformaciones que sufren, es decir, describiendo los procesos evolutivos que se 

llevan a cabo. Vlgotsky denominó a este tipo de aproximación como análisis genético. 
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El desarrollo evolutivo de los procesos psicológicos se ha estudiado siguiendo 

dos procedimientos principales: 

1. Método Genético-Comparativo: Tiene como objetivo explicar como las 

fuerzas del desarrollo Intervienen en la actividad de los Individuos. 

2. Método Experimental-Evolutivo: Se pretende analizar un fenómeno 

psicológico determinado a partir de la intervención del experimentador. 

Estos procedimientos son utilizados en diversos ámbitos genéticos: como la 

Ontagénesls, Fllogénesls, Historia Sociocultural v Mlcrogénesis que conducen las 

diversas Investigaciones bajo este enfoque (Wertsh, 1988). 

Filogénesls. 

El enfoque sociocultural reconoce que el estudiar la evolución de la especie 

humana realizando comparaciones con otras especies contribuye a la comprensión de 

los cambios orgánicos y sociales que se han llevado a cabo, sin embargo bajo esta 

postura el estudio filogenétlco es una condición necesaria y no suficiente para entender 

el desarrollo genético de los individuos. 

Apoyándose en las investigaciones de Kbhler, Vigotsky señala que las diferencias 

que separan el funcionamiento de simios y humanos no pueden ser explicadas 

basándose únicamente en cambios filogenéticos pero estas investigaciones contribuyen 

a la comprensión de las actividades mediadas por el uso de instrumentos, estudiando 

principalmente el uso y Ja apropiación de herramientas en el desarrollo filogenétlco del 

Home Saplens para el trabajo socialmente organizado, asi como la aparición del 

lenguaje que permite el desarrollo de las funciones psicológicas superiores. 

Ontogénesis. 

El estudio del desarrollo biológico de cada individuo pennite describir y 

comprender de una manera más completa los fenómenos psicológicos que se llevan a 

cabo, pero para entenderlos es necesario que actúe simultáneamente con otras 

fuerzas que intervienen en el desarrollo de los individuos como la evolución de la 

especie y el ambiente sociocultural. 
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El enfoque sociocultural no realiza un estudio detallado acerca de la ontogénesis 

del ser humano ya que sitúa su atención en los procesos sociales, pero reconoce que la 

Influencia a partir de las interacciones entre Individuos y el medio ambiente solo es 

posible entendiendo los procesos biológicos particulares de cada individuo, así como los 

repertorios cognitivos que de manera individual poseen. La adquisición y 

transformación de conocimientos surge fundamentalmente a partir de las interacciones 

con otros, sin olvidar que los Individuos poseen una historia personal que debe ser 

comprendida, v de esta manera el individuo v el grupo forman una relación lndisoclable. 

Microgenesls 

Este análisis se refiere al estudio detallado de la formación y manifestación de los 

fenómenos psicológicos. Vigotsky Identificó dos tipos de mlcrogenesis, el primero hace 

referencia a la formación a corto plazo de un fenómeno psicológico determinado, 

mientras que el segundo consiste en el descubrimiento de un acto individual perceptivo 

o conceptual con una brevísima duración. 

Un análisis detallado de la postura de Vigotsky nos lleva a evitar un 

reduccionlsmo cultural en donde la apropiación y transformación del mundo únicamente 

depende del contexto social. En lugar de esto, es necesario explicar la evolución del ser 

humano analizando los procesos fllogenéticos, ontogeneticos, mlcrogeneticos e 

históricos que están en constante Interacción, dando como resultado la descripción y 

explicación de las diversas conductas que llevan a cabo los individuos. Las diferentes 

fuerzas del desarrollo con sus propios repertorios de principios explicativos dan cuenta 

del desarrollo genético de los fenómenos psicológicos. 

J:.6 MEDJ:ADORES SOCIALES. 

Las funciones psicológicas superiores surgen y se desarrollan en el contexto 

sociocultural, pero la forma en la que el contexto permite este desarrollo es a partir de 

la mediación social, la cual se vale de una serie de instrumentos culturales como son 

las herramientas y los signos. 
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Siguiendo la propuesta de Vlgotsky acerca de una teoria psicológica sustentada 

en la actividad social de las Individuos, encontramos que el uso de mediadores 

culturales posibilita a los individuos a llevar a cado una serie de transformaciones en los 

estímulos Que recibe y no sólo responder a elfos de manera condicionada. 

Los mediadores ayudan al individuo a transformar la realidad en lugar de 

Imitarla, y su función no es adaptarse a las condiciones ambientales, sino modificarlas 

activamente (Pozo, 1989). 

Vigotsky distingue dos clases de Instrumentos: herramientas y signos. Las 

herramientas son aquellos mediadores que están externamente orientados y que tienen 

como finalidad que los individuos transformen los objetos. La cultura proporciona al 

Individuo las herramientas necesarias para modificar su entorno y asi adaptarse 

activamente a él. 

Los signos se refieren a aquellos mediadores que transforman a las personas y 

a través de estas a los estímulos. Existen muchos sistemas simbólicos que nos 

permiten actuar sobre la realidad como la cronología y la aritmética pero el sistema de 

signos que más impacto representa para tos seres humanos es el lenguaje, desde sus 

fines sociales, es decir, el uso del discurso para Influir en los demás, hasta su 

lnternallzaclón y la consecuente autoinfluencla (Vlgotsky, 1979). 

La utilización de herramientas y sistemas simbólicos se manifiesta como una 

relación de interdependencia ya que el uso de instrumentos cada vez más sofisticados 

propicia el desarrollo de sistemas simbólicos y este a su vez promueve la creación y 

uso de nuevas herramientas. Pozo señala que ''El dominio de la naturaleza y el de la 

conducta están sumamente relacionados, puesto que la alteración de la naturaleza por 

parte del hombre, altera a su vez la propia naturaleza del hombre" (cit. en Pozo, 1989, 

p. 194). 
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:l.li.1 Concepciones acerca del d_.rrollo dal languaja 

A lo largo de la historia han surgido diversas concepciones con respecto a la 

apropiación y desarrolla del lenguaje. Conocer los fundamentos de estas concepciones 

permitirá comprender la Importancia del lenguaje como mediador social en la 

construcción de conocimientos propuesta en el enfoque sociocultural. 

El aprendizaje de la lengua materna es una actividad que se encuentra dentro de 

los dominios de cualquier nii"ia; la forma en como la aprenden ha llevado a diversos 

autores (Bruner, 1986; Rondhal, 1990) a hablar sobre la adquisición del lenguaje. Han 

existido básicamente dos enfoques desde donde se ha analizado el fenómeno, uno es el 

enfoque asociacionista y el otro el enfoque naturalista. 

Desde su fundación, el movimiento conductlsta se ha Interesado por estudiar la 

conducta verbal en su relación con el pensamiento. Watson en su libro sobre la 

conducta, dedica dos capítulos al estudio del lenguaje; en· ambos capítulos aborda el 

problema proponiendo analizar el tema en términos asociativos de estimulo-respuesta, 

así también el lenguaje que ha sido considerado como un fenómeno complejo, queda 

explicado bajo esta perspectiva (Bronckart, 1980). 

Una teoría de concepción naturalista es propuesta por Chomsky, quien habla 

acerca de un dispositivo para la adquisición del lenguaje, LAD (Languaje Acquisitlon 

Device). Esta concepción señala que la adquisición de la estructura sintáctica formal 

del lenguaje es completamente Independiente del conocimiento del mundo o de una 

interacción social. El LAD se basa primordialmente en una rutina de reconocimiento por 

medio de la cual el niño debe de descubrir una serie de regularidades en el lenguaje, a 

través del desarrollo de otros procesos cognitivos tales como la atención y la capacidad 

de procesamiento de la información, las cuales según el autor están dadas de manera 

innata (Bruner, 1986). 
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Una segunda concepción con respecto a la adquisición del lenguaje es de la que 

habla Plaget, en donde el desarrollo del lenguaje es el producto del desarrollo de otras 

operaciones cognitivas no lingüísticas. Sin embargo, Piaget no especifica por qué 

medios concretos, estas operaciones no lingülsticas propician el nacimiento de la 

caPac1dad para reconocer y emplear la gramática, el sistema de marcadores lingülsticos 

y poder generar nuevas frases bien formadas sintácticamente. 

Investigaciones llevadas a cabo en las ultimas décadas (Rogoff, 1993) 

apoyan decididamente que Ja adquisición del lenguaje está influida por el conocimiento 

del mundo que posee quien lo adquiere, ya sea antes de la adquisición del lenguaje o 

en el momento de ella. 

También diversas investigaciones constructlvlstas han encontrado que ta 

maduración y Ja relación social entre el niño y el adulto o cualquier otra persona que ya 

es experta en el usa del lenguaje, favorecen la apropiación y desarrollo del mismo. 

La mayor parte de las propuestas acerca del papel del conocimiento del mundo, 

afirman que si el niño conoce conceptualmente ciertas distinciones o generalidades en 

el lenguaje, es más fácil aprenderlas lingüísticamente (Bruner, 1986). 

Finalmente existe otra concepción, según la cual la interacción social proporciona 

las claves para el desarrollo del lenguaje. Dicha concepción tiene algunas variantes; la 

primera de ellas surge a partir de la teoría de los actos de habla y se basa en que el 

niño que se encuentra en una edad prelingüistica puede .. pedir' o "darse a entende~ a 

través de la entonación, los gestos y otros recursos no lingüísticos, pero que a través 

de la interacción can los adultos, y por media de ayuda y modelaje, el nii'\o puede 

sustituir esas formas no lingüísticas de comunicación, por formas llngülsticas (Rondhal, 

1990). Lo que no queda claro es la forma de actuar de los mecanismos especificas 

mediante los cuales el niño logra dicha sustitución, por tanto han surgido otras teorías 

que dan cuenta de como los niños adquieren de manera especifica las claves del 

lenguaje que les ayudan a adquirirlo y desarrollarlo. 
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La segunda variante de esta concepción social del lenguaje, proviene de las 

propuestas de Bruner. Este autor concede gran importancia en el desarrollo del 

lenguaje a Ja Interacción, la regulación y /a exposición al lenguaje. Bruner afirma que 

la función de la Interacción con otros es la regulación de la atención conjunta, y que la 

Interacción que se da entre padre e hijos que se encuentran en una edad temprana es 

muy rica en cuanto a procedimientos y acciones encaminadas a regular la atención 

hacia objetos o eventos, tales como señalar con el dedo y utilizar gestos y contornos 

de entonación. Estas actividades son llevadas a cabo tanto por los adultos como por los 

niños por lo que estas formas de participación condujeron a Bruner a la hipótesis de 

que para que el niño reciba las claves del lenguaje, primero debe participar en 

relaciones sociales que sean a su vez congruentes con su uso limitado del lenguaje. 

1.6.2 El lenguaje como mediador en la construcción y reconstrucción 

de conocimientos 

Analizar el papel del papel del lenguaje fue una línea fundamental de 

Investigación dentro del enfoque sociocultural. Vigotsky realizó un estudio detallado del 

lenguaje, realizando comparaciones entre las funciones sociales e individuales del 

habla, donde a partir de ello formula más ampliamente su propuesta con respecto a los 

aspectos sociales de los signos. 

En el desarrollo de su teoría del lenguaje Vigotsky hace un análisis sobre las 

investigaciones de mayor impacto en el estudio del lenguaje, como la hermenéutica 

contemporánea de Heidegger la cual basa toda su arquitectura en el lenguaje y su 

Interpretación. También retoma el trabajo del Psiquiatra francés P. Janet (1981), quien 

dice que la historia de los signos nos lleva a una ley fundamental de la Pslcolog¡a con 

respecto al desarrollo de los niños en el sentido de que ellos empiezan a utilizar las 

mismas formas de conducta con relación a los otros y posteriormente a ellos mismos. 

Además de que un signo es siempre originariamente un instrumento usado para fines 

sociales, para influir en los demás y solo más tarde se convierte en un instrumento para 

Influir en uno mismo (Wertsch, 1988). 
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El trabajo de H. Mead (1934) respecto al análisis del acto social v las 

conversaciones gestuales mediante el cual desarrolló una serle de principios aplicables 

a una Interacción social determinada, fue revisado por Vigotsky, encontrando que dicha 

metodologfa pretendía explicar fundamentalmente los grandes procesos sociales, pero 

no los procesos discursivos Implicados en pequei"ios grupos. 

El uso del lenguaje permite a las individuos crear nuevas relaciones con el 

entorno asi como organizar su propia conducta. Ante una tarea, los individuos utilizan 

el lenguaje en dos momentos determinados, tanto como un medio para planear la 

solución del problema,. como un mediador en la solución a través de Ja actividad abierta 

con la tarea. La apropiación del lenguaje tiene lugar en un proceso donde los 

Individuos van siendo capaces de utilizar el lenguaje tanto como una función 

interpersonal como lntrapersonal. 

Desde la perspectiva sociocultural el lenguaje egocéntrico, al que Piaget hacía 

referencia en sus experimentos y que explicaban el grado de abstracción de los niños, 

debe considerarse como la forma translcional entre el lenguaje externo e Interno. En 

principio, et lenguaje egocéntrico propicia el intercambio social cuando los individuos 

no pueden resolver el problema, pero un cambio cualitativamente importante en la 

apropiación del lenguaje consiste en la interiorización de ese lenguaje social, donde los 

individuos son capaces de autocuestionarse y regular su conducta. De esta forma el 

lenguaje se manifiesta en por lo menos dos sentidos, uno donde se expresan Jos deseos 

de los individuos y otro como medio para resolver el problema (Vlgotsky, 1996). 

El lenguaje, como otra función psicológica superior va siendo utilizado por los 

Individuos de manera diferencial a lo largo del tiempo. Primero, el lenguaje acompaila 

y describe las acciones de los Individuos, es provocado y dominado por la actividad, 

sólo después y gracias a la participación en encuentros sociales, los individuos utilizan 

el lenguaje como un proceso planificador, disponiendo así de recursos lingüísticos que 

les permitan analizar, crear hipótesis, realizar acciones y pronosticar resultados ante 

una tarea determinada. 
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El desarrollo del lenguaje asf como el resto de las funciones psicológicas 

superiores avanza en espiral atravesando siempre el mismo punto en cada revolución, 

es decir, el uso del lenguaje con fines lntrinsecos sólo sucede cuando el lenguaje se ha 

orientando externamente y sólo así se consigue el lenguaje interiorizado. 

La explicación del desarrollo conceptual propuesta por Vlgotsky parte de la 

descontextualizaclón lingü[stlca, es decir del potencial del lenguaje para ser utilizado en 

la reflexión abstracta. 

Las fortnas del uso del signo en la explicación de la mediación sernlótic:a 

propuesta por Vigotsky. 

Contextualizadas 

Contexto extrallngúlstico (relaciones 

entre signos y objetos no semióticas 

como en la función Indicativa del habla; 

las relaciones dependen de sucesos de 

producción única) 

Contexto intrallngúistico (relaciones 

signo-signo en el habla egocéntrica e 

Interna; las relaciones dependen de 

sucesos de producción única). 

Tomado de Wertsch, 1988, p.123 

Ambas formas 

descontextualizada, dan 

de usar el 

cuenta de la 

Descontextualizadas 

Relaciones de signo-signo en el 

razonamiento conceptual reflexivo. Las 

relaciones son constantes en los 

diferentes sucesos en que se emite la 

producción. 

signo lingüístico: contextualizada y 

forma en como se da la mediación, 

principalmente al interior del aula en donde debe de utilizarse de manera funcional para 

lograr la construcción social del conocimiento y la lnternalizaclón de conocimientos 

culturalmente importantes. 
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:1.6.3 Discurso en el aula 

El desarrollo del lenguaje hacia formas más complejas como el lenguaje social 

Interiorizado se lleva a cabo fundamentalmente en ámbitos educativos fonnales, por lo 

que resulta Importante conocer el panorama discursivo suscitado en las aulas. 

En cada salón de clases se llevan a cabo diversos procesos discursivos que son 

el resultado de la Interacción entre profesores y alumnos. Los procesos discursivos son 

aquellas situaciones de interacción donde se comparten y negocian significados a partir 

del uso de la lengua oral y escrita. Es mediante los procesos discursivos que el ser 

humano va formando, transformando y apropiándose de su cultura, mediante los 

testimonios que van dejando a lo largo del tiempo. 

Estudiar los procesos discursivos manifestados en un grupo social como el aula. 

es especialmente interesante ya que, siendo la escuela un medio fundamental donde 

los individuos se apropian de conocimientos culturalmente trascendentes. el describir y 

explicar lo que sucede entre los participantes en un contexto determinado, permite una 

mejor comprensión del proceso de enseña- aprendizaje en general. 

Se han utilizado diversos métodos que intentan describir y explicar qué es lo 

que sucede en situaciones de Intercambio semiótico. Uno de estos métodos que ha sido 

ampliamente utilizado es el de la descripción sistemática en donde se Intenta 

categorizar las actividades verbales de los maestros (Flanders. 1970) y alumnos 

(Benett y Cass, 1989). Bajo este método se describen los resultados en términos de 

categorías discretas ofreciendo un análisis cuantitativo de la actividad lingüística 

estudiada. Este tipo de investigación no trata la comunicación como una actividad 

dinámica continua, sino que la reduce a categorías de actos verbales discretos (Mecer 

en Coll, 1996). 

Otro método es el que hace referencia al análisis lingüístico del discurso, en 

donde se representa la estructura del lenguaje como un sistema, cada elemento que 

conforma el discurso es analizado detalladamente dejando a un lado el tipo particular 

de relación social. 
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La Investigación etnográfica ha propuesto un tipo de análisis en donde el 

estudio del lenguaje adquiere sentido sólo si se estudia como un proceso dinámico en 

un contexto socio-histórico especifico. Diversos investigadores (Wooc::ls 1983, Barnes 

1976), empezaron a centrarse en el orden social de la vida en la escuela, interesándose 

en explicar que sucede en los contextos educativos cuando diversas personas trabajan 

juntas. De esta forma la etnografía es sensible a la cultura, el contexto y la 

construcción conjunta de la actividad educativa mediante el discurso (Coll, 1996). 

La actividad discursiva en las aulas permite a los alumnos negociar significados 

mediante el intercambio de conocimientos a partir de formas particulares de 

representación. En este sentido la actividad discursiva permite hacer públicas, 

contrastar y negociar las representaciones de la realidad y como resultado de este 

Intercambio discursivo, reconstruir y construir nuevas representaciones (Garton, 1994; 

Mercer, 1997). 

El análisis del discurso en el aula ya sea entre alumnos o entre alumnos y 

profesores debe realizarse dentro del contexto en el que la actividad discursiva tiene 

lugar, es Imposible separar el discurso de la acción que está mediando, existe una 

relación lndisoclable del discurso y actividad en tanto instrumento mediador y acción 

mediada (Rojas- Drummond, 2001). 

El análisis del discurso debe considerar al menos tres dimensiones que son: 

Dimensión social- comunicativa, dimensión cognitiva y de aprendizaje, y la dimensión 

lnstruccional o de lntenclonalldad pedagógica (Coll, 1996). 

La dimensión social- comunicativa hace referencia a las disposiciones de una 

situación determinada que estructuran, organizan y guian fa participación de los 

alumnos y maestros en el discurso, en esta dimensión se realiza un análisis detallado 

tanto de la tarea demandada como del contexto general donde se Inserta la tarea. 
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En la dimensión cognitiva y de aprendizaje se pretende describir y explicar la 

estructura y contenido del discurso que puede llegar a conducir la construcción 

conjunta del conocimiento. Conocer qué recursos discursivos utilizan los alumnos v 
cómo los utilizan, permite una mejor comprensión del proceso de negociación de 

significados, explicando los procesos de enseñanza- aprendizaje que ocurren. la 

presente Investigación considerará especialmente esta última dimensión en el análisis 

del discurso entre pares (alumno-alumno). 

Por último la dimensión instrucclonal se refiere a los objetivos más o menos 

explícitos que presiden una situación determinada, es decir, ta intencionalidad 

educativa que conduce la actividad conjunta. 

•.&.4 Formas de comunicación 

Revisando diferentes Investigaciones que han tenido como objetivo conocer las 

estrategias que dan como resultado la construcción de conocimientos entre expertos v 
novatos, tanto en interacciones simétricas (niño-niño) como asimétricas (adulto-nif'\o) 

encontramos que el adulto, quien es el experto, proporciona la ayuda necesaria para 

que el niño pueda pasar de su nivel real de desarrollo a un nivel potencial, pero por 

otro lado, el estudio de la Interacción y la comunicación entre los niños durante la 

realización de alguna tarea, revelan que se presentan distintos tipos de habla mismos 

que se relacionan con el éxito de la Interacción. 

La actividad conjunta suscitada en contextos educativos debería estar orientada 

a practicar y desarrollar formas de razonar y negociar significados a través del 

lenguaje que les permita asumir un rol activo en la sociedad, sin embargo, diversas 

Investigaciones (Mercer, 1999; Dawes, 2000; Rojas-Drummond,1998; Rojas

Drummond 2000; Diaz- Barriga v Hernández, 2002) muestran que cuando los alumnos 

se organizan en equipos para realizar una tarea común, no necesariamente la actividad 

discursiva se orienta a la negociación conjunta de significados y a la utilización de 

estrategias encaminadas a la colaboración. 
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Mercer (1997) ha reconocido al menos tres formas de emplear el lenguaje ante 

situaciones de Interacción: 

Habla D/sputacional: Este tipo de habla se caracteriza por estar orientada a la 

competencia donde cada Individuo manifiesta su pensamiento y trata de defender su 

punto de vista sin escuchar los comentarios1 si es que aparecen1 del resto del grupo1 

cada uno trata de imponer su voluntad. Las ideas van dirigidas a atacar a la persona 

más que a las opiniones de los demás. 

Habla Acurnulatlva: Los hablantes construyen positivamente, pero no 

críticamente, sobre lo que ha dicho el otro. Las personas utilizan la conversación para 

construir un conocimiento común mediante la acumulación. Para los participantes lo 

más Importante es mantener la amistad dentro del grupo en lugar de confrontar las 

ideas. 

Es Importante señalar, como vimos en el apartado anterior, que las 

características de la tarea solicitada juegan un papel fundamental en el tipo de habla 

preferentemente utilizada, algunas tareas propician debido a su complejidad, estructura 

y contenido no la confrontación de Ideas sino el complemento de las mismas. 

Habla Exploratoria: Los participantes tratan de forma critica pero constructiva 

las Ideas de Jos demás, se ofrecen y se solicitan ideas para considerarlas 

conjuntamente, las ideas expresadas por los miembros del grupo son acompai"iadas de 

justificaciones que permiten el razonamiento conjunto. 

El laboratorio de Comunicación y Cognición de la Facultad de Psicologia dirigido 

por la Dra. Sylvla Rojas Ramirez ha caracterizado formas de conversación derivadas del 

Habla Acumulativa y del Habla Exploratoria que permiten explicar de manera más 

precisa la actividad discursiva en grupo. 

Habla Acurnu/ativa Elaborada: La diferencia entre el tipo de habla acumulativa 

y el habla acumulativa elaborada es que en esta última los participantes brindan nueva 

Información que aunque no conlleva a la discusión de diferentes puntos de vista, si 

contribuye a la construcción de la idea compartida por el grupo. En el habla 

acumulativa elaborada hay un Intento rudimentario hacia la reflexión de la tarea. 
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Habla Exploratoria Incipiente: Se presenta una orientación a la reflexión, 

existen momentos de confrontación de opiniones por lo que se manifiestan ideas que 

son apoyadas de manera rudimentaria, es decir na se justifica de manera explícita pero 

hay un Intento por explicar a los demás el razonamiento, en las conversaciones de 1:1po 

exploratorio Incipiente no hay más de dos perspectivas sabre las que se conduzca la 

discusión. 

Habla Exploratoria Elaborada: Se presenta una orientación a la reflexión, 

existen diferentes perspectivas sobre las cuales se dan argumentos claros que 

conducen a la negociación conjunta, las opiniones se apoyan en razonamientos que 

surgen de retos cognitivos, el marcador lingüístico más utilizado es ""¿Por qué?,.. 

La aplicación de los fundamentos teóricos v metodológicos del enfoque 

sociocultural en el ámbito educativo sustenta la intervención propuesta en esta 

investigación, por to que resulta conveniente analizar algunas de las Implicaciones 

educativas más trascendentes bajo ésta teoría. 

1.7 JMPLJ:CACJ:ONES EDUCATIVAS. 

El enfoque sociocultural ha tenido gran Influencia en la manera de concebir los 

procesos de enseñanza- aprendizaje, los fines de la educación formal y las experiencias 

de aprendizaje más apropiadas para conseguir dichos fines. 

•.7.1 Aprendizaje 

Desde la perspectiva sociocultural el aprendizaje se concibe como un fenómeno 

psicológico en donde interactúan diversos procesos mentales, que tienen como finalidad 

la apropiación de conocimientos socioculturalmente trascendentes. Dicha apropiación 

se origina y desarrolla en contextos sociales donde a partir de la Interacción se 

negocian significados1 dando lugar a la construcción y reconstrucción de conocimientos. 

En términos de Vigotsky ""e/ aprendizaje humano presupone una naturaleza social 

específica y un proceso1 rnedlante el cual los niños acceden a la vida intelectual de 

aquellos que les rodean" (Vlgotsky, 1996). 
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Siguiendo con la concepción social del aprendizaje Rogoff (1993) define el 

aprendizaje como el producto de las situaciones de participación guiada en actividades 

que están definidas socialmente (Rogoff, 1993). 

Diversas posturas teóricas y metodológicas acerca de la relación entre 

aprendizaje y desarrollo se han suscitado en el campo de la psicología, orientando 

diversas formas de instrucción. La escuela ginebrina encabezada por Plaget estableció 

que los procesos madurativos del organismo son Indispensables en la decisión de los 

contenidos que los individuos deben aprender y bajo estos principios la instrucción 

estará orientada a lo que los individuos logran sin ayuda de otros. 

Por otro lado se ha concebido al aprendizaje como un medio reflejo donde a 

partir de exposiciones repetidas a los eventos, los individuos son capaces de emitir una 

respuesta ante estímulos espedficos, de esta forma el aprendizaje se refiere al dominio 

de reflejos condicionados. 

Finalmente una tercera postura, que es asumida por diversos enfoques 
constructlvistas, como el sociocultural, es la Interacción y dependencia mutua entre los 
procesos de aprendizaje y desarrollo. Es necesario que los individuos tengan un 
esquema básico de maduración orgánica, que brinde las condiciones para apropiarse 
del conocimiento, pero a su vez el proceso de aprendizaje estimula y permite avanzar 
en el proceso de maduración. En este sentido el planteamiento sociocultural reconoce la 
creación de zonas de desarrollo próximo como un objetivo fundamental de la 
interacción social expertos- novatos, en ambientes educativos. 

Aunado a las diferentes posturas asumidas para explicar la interacción entre los 

procesos de desarrollo y aprendizaje, también encontramos diversas explicaciones 

sobre la relación entre los conocimientos, habilidades y estrategias que se enseñan y 

las que se aprenden. 
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una posición clásica expuesta principalmente por teóricos de la reflexologia 

como son Thorndike y Wood se;,alan que el aprendizaje en un área determinada tiene 

poca Influencia en todo el desarrollo en general, lo que aprendemos es un conjunto de 

habilidades Independientes cuyo desarrollo es también autónomo. Thornldke seftala que 

la adquisición de una respuesta determinada mejora cualquier capacidad en la misma 

medida (Vigotsky, 1996). 

Por otro lado los seguidores de posturas estructurallstas como la gestalt sei'\alan 

que el proceso de aprendizaje crea estructuras generales, a partir de las cuales los 

Individuos pueden apropiarse de contenidos muy diferentes. 

El enfoque sociocultural como resultado del análisis de estas posturas asume una 

dirección Intermedia, si bien el aprendizaje dispone de estructuras que propician la 

adquisición de contenidos en diversas áreas, tiene que existir, mediante la instrucción, 

relaciones significativas entre estos conocimientos para que la estructura general 

aprendida propicie el desarrollo en una u otra área, tal como las estrategias generales 

de colaboración que son aplicadas en problemas de demandas especificas. 

J.7.2 Función de la instit:uci6n educativa. 

Uno de los medios por el cual los individuos se apropian de su cultura es la 

Institución educativa. La función de la institución educativa debe estar encaminada a 

promover el desarrollo de las funciones psicológicas superiores y con esto buscar que 

los individuos sean capaces de utilizar los mediadores sociales, herramientas y signos, 

de forma autorregulada. 

Desde su concepción la escuela debe entenderse como una organización que a 

través del diseño e implantación de sistemas de aprendizaje determinados, permita la 

Interacción de diversos agentes culturales (maestros, alumnos, medios tecnológicos), 

mediante los cuales los Individuos pueden apropiarse de conocimientos culturales que 

les permitan crear y recrear tanto el contexto externo como el propio. 
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Bajo este enfoque, uno de los fundamentos del aprendizaje es la necesidad de la 

participación de otros para la negociación de significados y la lnternalizaclón de los 

conocimientos, por tal motivo las organizaciones educativas deben concebir la 

colaboración entre miembros de la comunidad en general y del grupo en particular~ un 

elemento indispensable en el aprendizaje, disponiendo diseños y prácticas educativas 

encaminadas al desarrollo de grupos de trabajo cooperativo. 

J:. 7 .3 Aprendizaje Cooperativo. 

La educación tiene entre uno de sus objetivos formar personas que puedan 

construir y reconstruir la Información utilizando sus conocimientos y capacidades. Esto 

no puede ser posible sin el trabajo de unos con otros, para ello es necesario colaborar. 

Los Individuos necesitan aprender a colaborar conociendo las habilidades y estrategias 

que regulan la Interacción y poniéndolas en práctica una y otra vez. Para construir algo 

con otros deben saber cómo hacerlo, esta es una de las tareas que se le han 

encomendado al profesor, darles las herramientas y estrategias necesarias, guiándolos, 

dándoles pistas, ayudándoles a observar y revisar su trabajo y el de otros para 

aprender también de sus estrategias y de su forma de trabajar. Todo este plan de 

trabajo se lleva a cabo mediante un proceso de participación guiada en la que los niños 

interactúan con los adultos, personas más hábiles que ellos, pero también se da un 

proceso de participación en donde los niños interactúan con compañeros que son más 

hábiles que ellos. 

El trabajo en grupos, en equipos o trabajo cooperativo se entiende como aQuella 

disposición organizativa, que propicia el intercambio de Ideas mediante el uso de 

mediadores sociales específicamente el lenguaje, entre los miembros del grupo que 

conocen y persiguen una meta común. 

Johnson y Johnson define el trabajo cooperativo como aQuella situación donde los 

individuos procuran obtener resultados que son beneficiosos para ellos mismos y para 

todos los demás miembros del grupo (Johnson y Johnson, 1999). 
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una de las caracteristlcas del aprendizaje cooperativo es la Interdependencia 

positiva, que se refiere a las aportaciones que realiza cada miembro del equipo en la 

solución de una tarea común. 

En ocasiones, principalmente en los Inicios del desarrollo del aprendizaje 

cooperativo, algunos miembros del grupo no realizan aportaciones al Inicio de la tarea, 

pero observan lo que otros hacen para después realizar comentarlos al respecto. 

También es común que en un principio no se manifieste un prolifero Intercambio de 

Ideas, pero aparecen Intentos de participación grupal como la repartición de tareas. 

Otro aspecto considerado en el aprendizaje cooperativo es la responsabilidad V 

valoración personal, en donde los miembros del equipo perciben el trabajo como el 

resultado de la participación de todos, así como también brindan reconocimiento a las 

aportaciones realizadas por algún Integrante, siendo capaces de brindarles 

retroalimentación (Diaz-Barrlga y Hernández-Rojas, 2000). 

El enfoque sociocultural señala que la interacción social proporciona diversos 

beneficios cognitivos, sociales y afectivos, por ejemplo, a partir de la interacción con 

otros se puede construir y reconstruir el conocimiento poniendo en práctica habilidades 

sociales y comunicativas. 

Cuando un individuo interactúa con otros tiene que aprender a escuchar, a 

expresar con claridad sus ideas, a analizar diferentes puntos de vista y metas comunes, 

asi como también debe aprender a manejar controversias. 

Diversas Investigaciones han revelado que el trabajo cooperativo propicia un mejor 

rendimiento en las tareas establecidas y una mejor comprensión de la tarea de manera 

Individual (Mercer, 1997; Rojas-Drummond, 1999) también mediante el trabajo 

cooperativo se Incrementan aspectos como el respeto mutuo, la solidaridad y los 

sentimientos recíprocos de obligación v ayuda. 
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Pese a los efectos benéficos que brinda el trabajo cooperativo, diversas 

Investigaciones sei1alan que el trabajo en grupos es minimamente utilizado en 

escenarios educativos. Ovejero (1990) encontró que más de un 85°/o de la Jnstruccl6n 

escolar consiste en lecturas, trabajando Individualmente, donde los profesores 

promueven la competencia entre los alumnos Prohibiéndoles interactuar (Ovejero, 

1990). También se ha encontrado que en las instituciones educativas, sólo entre el 7 y 

20º/o de las experiencias de aprendizaje están orientadas a la cooperación (Johnson y 

Johnson, 1990). 

Otros de los hallazgos revelan que cuando se dlsenan experiencias 

educativas que implican el trabajo en equipo, estas se realizan de manera Inadecuada, 

provocando que los beneficios del aprendizaje cooperativo no aparezcan (Oiaz-Barriga y 

Hernández-Rojas, 2000; Mercer, 1997). Esta situación puede ser consecuencia de la 

concepción equivocada que se tiene del aprendizaje cooperativo. Investigaciones como 

el proyecto ORACLE señala que los profesores suponen que el hecho de reunir a 

personas con características similares y con una tarea común, garantiza el trabajo 

cooperativo (Mercer, 1997). Sin embargo, el aprendizaje cooperativo no tiene valor por 

sí mismo, es necesario conocer los factores sociales que favorecen el trabajo 

cooperativo como son el tamaño, conformación del grupo y la orientación instruccional 

de la tarea, así como también desarrollar en los alumnos una serle de habilidades y 

estrategias sociales-comunicativas que les permitan participar en una experiencia 

cooperativa. 

Factores Sociales 

Tamaño del Grupo: Diversas investigaciones han encontrado que cuando se organizan 

grupos de trabajo de más de cinco integrantes, cada integrante tendrá una menor 

oportunidad de participar, además es común que aparezcan subgrupos con distintas 

intenciones, o bien realizar toda la tarea o decidir no participar. 

Conformación del grupo: En psicología social se utiliza el término de "efecto de reunión# 

para referirse a las variaciones en la conducta grupal que son provocadas por la 

peculiar combinación de las características de los miembros del grupo. 
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Es Importante considerar que los grupos deben estar conformados por miembros con 

distintas capacidades cognitivas y sociales, ya que bajo el modelo socloconstructivo, 

entre las Interacciones alumno-alumno se pueden crear andamios entre el conocimiento 

aportado por los más capaces (expertos) y el conocimiento aportado por los demás 

(novatos), pero, si el grupo es extremadamente heterogéneo provocará una tendencia 

hacia el trabajo individual de los alumnos más capaces. 

Otro factor Importante es el género, se ha encontrado que cuando los grupos están 

conformados por integrantes del mismo género existe una tendencia a llegar a 

acuerdos sin negociación alguna, la empatia al grupo de pertinencia ocupa un lugar 

trascendente, situación semejante sucede cuando se conforman equipos de amigos. 

Orientación lnstruccional de la tarea: Para propiciar un verdadero trabajo cooperativo 

es necesario que los alumnos tengan la oportunidad de decidir algunos contenidos y 

formas de trabajar ante temas generales propuestos por el profesor. La orientación 

cooperativa también dependerá de la estructura del reconocimiento concebida por el 

docente, las recompensas deben orientarse a valorar el trabajo cooperativo en si 

mismo, así como los resultados que hayan obtenido entre todo el grupo. Es importante 

reconocer las aportaciones Individuales, monltoreando que no representen la realización 

de la tarea completa. 

Estrategias Comunicativas-Socia/es. 

Es recomendable desarrollar en los alumnos estrategias que conduzcan al uso del 

habla exploratoria como son (Dawes, 2000): 

Toda la información relevante es compartida en grupo. 
Las opiniones son sustentadas por explicaciones 
Las sugerencias y opiniones pueden ser intercambiadas y discutidas. 
Se consideran varias opciones antes de tomar una decisión. 
Cada miembro del grupo debe tener la oportunidad de participar. 
El equipo de trabajo tratará de llegar a acuerdos. 
El equipo se responsabiliza de las decisiones tomadas. 

Los facllitadores deben proporcionar retroalimentación tanto a nivel individual 
como grupal y emplear cuestlonamlentos encaminados al Intercambio de Ideas entre los 
miembros del equipo. También es deseable propiciar la reflexión tanto del resultado de 
la tarea como de la actividad (Edwards y Mercer, 1987). 
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TEORÍA SOCIOCULTURAL 

El siguiente diagrama presenta los conceptos fundamentales analizados en este capítulo asi como Ja 
relación que existe entre e11os. 
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CAPITULO 11 COMPRENSIÓN QE TEXTOS 

11. 1 DISCURSO ESCRITO 

Hasta el momento hemos presentado los fundamentos teóricos y 

metodológicos del enfoque sociocultural, analizando principalmente el discurso o 

lenguaje oral. A continuación estudiaremos el discurso escrito como un proceso, que 

al Igual que el lenguaje oral, Implica la negociación de significados mediante la 

Interacción social, siendo regido por aspectos específicos que dan cuenta de su 

concepción, Intención y funcionamiento. 

El discurso escrito se refiere a los sucesos comunicativos que tienen lugar en un 

contexto determinado, que persiguen fines específicos y están implicados por una serle 

de procesos sociales y cognitivos. Para analizar el discurso escrito es necesario conocer 

la forma y el sentido que lo enmarcan (Van Dijk, 1997). 

La forma hace referencia a un análisis de las proposiciones que conforman los 

textos, el orden de las palabras Y la sintaxis. Este análisis sólo tiene sentido si se 

estudia en relación a un todo, no se pueden comprender proposiciones aisladas porque 

solo en conjunto pueden representar la esencia del texto y la intención del autor. 

El sentido Indica las representaciones semánticas encontradas en los textos, los 

discursos no poseen sentido lntrinseco, sino es algo que los usuarios del lenguaje le 

asignan. Al Igual que con la forma, el sentido de las proposiciones tiene que estudiarse 

por la menas bajo das vertientes que se complementan. Una es el análisis denominado 

mlcronivel, en donde las proposiciones se estudian en relación a las proposiciones 

contiguas, mientras que otro estudio sugiere analizar el sentido de las proposiciones de 

manera global, es decir, cómo las proposiciones en conjunto pueden llegar a formar un 

todo coherente, este análisis se denomina macronivel (Van Dijk, 1993). 
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Dentro del mlcronivel se estudian factores como referentes y correferentes que 

propician la coherencia local de los textos mientras que en el macronivel se estudian 

tópicos. 

Los tópicos definen la unidad global del discurso, los cuales se expresan en 

ciertos segmentos del discurso como los resúmenes, en donde se analizan los 

elementos que contribuyen a la coherencia global. 

Debido a la complejidad que supone el estudio de estos dos niveles la presente 

Investigación se encuentra fundamentalmente orientada en el macronlvel, pero es 

necesario dar cuenta de lo que sucede a nivel local ya que de esto dependerá la 

coherencia de todo el texto (Van Dijk, 1997). 

11. 2 COMPRENSJ:ÓN DE TEXTOS 

La comprensión de textos es un fenómeno psicológico que ha sido cuestión de 

estudio desde muy diversas perspectivas. El enfoque conductlsta tradicional postulaba 

que la comprensión de textos Implica que mediante experiencias repetidas con códigos 

lingüísticos los Individuos son capaces de comprender el lenguaje, y que el significado 

de los textos ocurre automáticamente mediante la decodificación de estímulos (Cooper, 

1993). 

Después aparece la psicología cognitiva como alternativa a la poca importancia 

que el conductlsmo brindaba a los procesos Internos que se llevan a cabo cuando los 

Individuos conocen. De esta forma y específicamente en el área de comprensión, se 

empieza a cuestionar si realmente los textos adquieren significado únicamente por la 

decodificación de signos. Pero a partir de Investigaciones realizadas por Nagy (1988) se 

comienza a reflexionar sobre el hecho de que, si bien la decodificación juega un papel 

Importante en el proceso de comprensión, no es lo único. Así se demostró que pese a 

que los individuos son capaces de decodificar casi todas las palabras de un texto no 

podían dar cuenta del tema e ideas principales del mismo. 
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A partir de estos hallazgos se comienza a enfatizar el estudio sobre ta manera 

en que los Individuos dan significado a los textos (Garcia Madruga, 1995; Cooper, 

1993) y de esta manera el enfoque sociocultural reformula los principios de la 

pslcologia cognitiva en relación al proceso de comprensión. 

Van Dljk y Klntsch (1983) señalan que la comprensión de textos se puede 

definir como "La construcción de un modelo mental, situaclonal, que da cuenta del 

estado de cosas descritas en el texto y en el que se integran lo expresado en el mismo 

y lo ya conocido por el sujeto". 

De esta forma la comprensión de textos no Implica la sola representación de un 

texto base sino la representación cognitiva de acontecimientos, acciones, personas y en 

general la situación de la que trata el texto. 

Bajo el marco de esta Investigación se concebirá a la comprensión de textos 

como un proceso constructivo entre el individuo, el texto y el contexto determinado, 

bajo los cuales se activan, mediante un conjunto de estrategias una serle de 

conocimientos Que dan lugar a una representación integrada del texto. 

IJ:. 3 CARATERÍSTJ:CAS DEL TEXTO Y DEL LECTOR 

La lectura es un proceso constructivo e lnferencial que implica construir y verificar 

hipótesis acerca de determinados signos gráficos y significados, además, involucra 

construir una representación mental de las palabras, acceder a los significados de las 

mismas, asignarles un valor lingüístico dentro del contexto,, construir el significado de 

una frase,, integrar ese significado en un contexto según las características del texto y 

las experiencias y conocimientos previos que el sujeto tenga sobre el tema (De Vega y 

cols., 1990; Alonso y Mateas, 1985, cit. Romero y González, 2001). 
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cuando el lector entiende la finalidad y naturaleza de la lectura, tiene una mejor 

comprensión; un buen lector Intenta Identificar el significado del texto, mientras que los 

malos lectores le dan más Importancia a la pronunciación correcta de las palabras que a 

entender el mensaje de la lectura. Hlckman, encontró que los buenos lectores tienden a 

relacionar sus experiencias y conocimientos con el contenido del material leído, lo cual 

constituye fa esencia misma de la comprensión. 

Como podemos ver, en el proceso de comprensión participan diversos factores que 

juegan un papel importante; entre ellos se encuentran los factores relacionados al 

lector y los relacionados al texto. Los factores relativos al sujeto se relacionan con el 

proceso de desarrollo, los procesos de atención y memoria, estrategias de 

autorregulaclón y procesos de tipo motivacional: 

1. Desarrollo semántico y rnorfoslntáctlco: Un sujeto con un desarrollo semántico v 
morfoslntáctlco adecuado tiene la facilidad para desarrollar habilidades de 

categorización de conceptos y para organizar el léxico, es decir recordar listas de 

palabras o dibujos que se han visto en alguna secuencia. Además tendrá un adecuado 

nivel de vocabulario y habilidad para decodificar, almacenar y recuperar la información 

léxica. En este sentido es más fácil que pueda crear y/o usar conceptos de un texto, 

hallar y recordar las Ideas principales, establecer un orden entre los acontecimientos, 

prever posibles acontecimientos y resumir la Información de un texto así como 

establecer un titulo. 

2. Es~rateglas cognitivas y autorregu/adoras: En la metacognición se distinguen 

claramente dos claves para regular la comprensión lectora: el conocimiento de la 

finalidad de la lectura (para qué se lee) y la autorregulacl6n de la actividad mental para 

lograr ese objetivo (cómo se debe leer), la cual requiere controlar la actividad mental 

de una forma determinada y hacia una meta concreta. Ambos aspectos están 

íntimamente relacionados: el modo como se lee y se regula la actividad mental 

mientras se lee está determinado por la finalidad que se busca al leer. No leemos un 

texto de la misma forma para pasar el tiempo que para explicar el contenido en una 

clase; ni se hace el mismo ejercicio mental si se lee para identificar las ideas 

principales, para buscar el mejor título de un texto, para deducir conclusiones o para 
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hacer un juicio critico del contenido del mismo. Si el sujeto posee un desarrollo 

semántico y morfoslntáctico adecuado, le será más fácil autorregularse y mejorar su 

proceso de comprensión (Hernández-Rojas, 2002). 

3.Atención y memoria: La atención es un proceso Importante en la comprensión, e 

Involucra a la atención sostenida y atención selectiva. La atención sostenida es aquella 

capacidad del sujeto de mantenerse alerta ante una tarea sin que nada lo aleje del 

objetivo, mientras que la selectiva hace referencia a la capacidad del sujeto para 

seleccionar las características especificas de las letras o las palabras necesarias para el 

buen reconocimiento y comprensión del texto. La memoria es la capacidad de 

almacenar y recuperar información, que en el caso de la comprensión, es un proceso 

muy importante 

4. Motivadón y expectativas hacia la lectura: La ensef'ianza de la comprensión de textos 

se ve entorpecida en un sujeto que tiene dificultades para aprender, baja autoestima, 

expectativas negativas hacia la tarea y poca persistencia en la realización de la misma. 

Finalmente la motivación del sujeto esta íntimamente relacionada con las 

caracteristlcas del texto, pues se ha comprobado que cuando los textos son motlvantes 

para el sujeto, éste presenta una mejor disposición para entender lo que lee (Romero y 

González, 2001). 

Las características del texto Implicadas en el proceso de comprensión lectora son 

las relacionadas con el contenido temático, la estructura textual, el nivel de dificultad y 

extensión, la signlficativldad tanto lógica como psicológica, el formato, asi como las 

ayudas y señalamientos que el texto pueda brindar al sujeto para que este logre 

Identificar las ideas princlpales(Díaz-Barriga y Hernandez-Rojas, 2002). 

El tipo especifico de operaciones mentales que emplea un buen lector depende en 

gran medida de la estructura el texto: por ejemplo textos narrativos, expositivos o 

científicos. El lector hábil es capaz de identificar sef'ialadores que le Indican ante qué 

tipo de texto está, y en ese momento actualizar los esquemas establecidos; por 

ejemplo, ante un texto narrativo el lector espera personajes, una Introducción al tema, 

un clímax y un desenlace. 
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11:.4 MODELO DE KJ:NTSCH Y VAN DUK PA- LA COMPRENSJ:ÓN De 

TEXTOS. 

La comprensión de textos tiene como finalidad que los lectores consigan 

elaborar una representación integrada del discurso .. El modelo de Kintsch y Van Dijk 

(1983) sugler-e una serie de mecanismos articulados que darán lugar a dicha 

representación. 

Este modelo supone que el sistema cognitivo humano es capaz de construir de 

alguna manera representaciones sltuacionales que permitan recordar la Información a 

largo plazo. La representación situacional supone una Interacción entre el contexto, los 

conocimientos y estrategias del lector y las características del texto. El modelo 

sltuacional puede Incorporar experiencias previas en la memoria episódica, textos base 

previos respecto a situaciones similares y activaciones del conocimiento general 

procedente de la memoria semántica. 

La representación situaclonal es posible gracias a la Interrelación de dos 

mecanismos: el de coherencia local v el de coherencia global (Van Dijk y Klntsch,. 1983) 

los cuales son el resultado de la Interacción de los conocimientos previos del lector y 

las características del texto. 

La coherencia local se refiere a la manera en que las proposiciones se van 

articulando una por una para dar sentido a proposiciones más generales. Para 

conseguir proposiciones coherentemente Integradas el sistema cognitivo lleva a cabo 

dos análisis: análisis referenciales y análisis cíclicos. 

En el análisis referencial se estudia la repetición de argumentos entre tocias las 

proposiciones, es decir, si los enunciados que van conformando el texto están 

relacionados sobre el mismo eje temático. 

42 



Mediante el análisis cicllco se describe la forma en que las proposiciones se van 

repitiendo en otro momento del discurso y que Involucra la formación de nuevas 

· proposiciones. Las proposiciones Importantes, conectadas con muchas otras 

proposiciones, es más probable que sean relevantes para el siguiente ciclo. Mediante 

los ciclos se lleva a cabo la construcción de una red coherente de proposiciones que 

Incluye los conocimientos e Inferencias de los Individuos (Van Dijk, 1978). El 

mecanismo de coherencia local permite la generación de la mlcroestructura o base 

textual formada por un conjunto de proposiciones con uno o más argumentos. 

A partir de la generación de la mlcroestructura o base textual se conforma ta 

macroestructura, que es la representación semántica del significado global del texto y 

surge a través del mecanismo de coherencia global. La coherencia global se refiere a la 

relación lógica que existe entre todas las proposiciones del texto v es posible gracias a 

la participación de diversos factores (Madruga,1995). 

Uno de estos factores es el uso de macroestrategias que permiten reducir y 

organizar la Información de la microestructura describiendo los hechos de manera más 

general. Las macroestrateglas permiten reducir el número de proposiciones asi como 

generar e incorporar nuevas. 

Se han Identificado tres macroestrateglas: supresión, generalización y 

construcción (Van Dljk, 1978 v Brown, 1984). 

Supresión: Es aquella estrategia que permite la eliminación de las proposiciones 

redundantes y repetitivas, manteniendo proposiciones trascendentes que incluyan la 

esencia del texto y la Intención del autor. 

Generalización: Esta estrategia pennite Incorporar proposiciones generales que 

incluyan a más de una proposición. 

Construcción: Con esta estrategia se generan nuevas proposiciones que son 

Inferidas por los lectores a partir de la Información explícitamente encontrada en el 

texto. 
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Otro factor que contribuye a la generación de la macroestructura textual es el 
conocimiento de la superestructura. La superestructura es una estructura esquemática 
que permite organizar la infonnación de una manera determinada, según el tipo de 
texto al que se enfrente el lector. Van Dijk define a la superestructura como: "Un tipo 

de esquema abstracto que establece el orden global de un texto v que se compone de 
una serle de categorías, cuya reglas de combinación se basan en reglas convencionales• 
(Van Dijk, 1978, pp.144). 

En conclusión, la interacción entre las características del texto y los 

conocimientos y estrategias de los lectores harán posible la construcción de la 

mlcroestructura y la macroestructura textual, logrando una representación sltuacional 

que dará cuenta de la comprensión del texto {Van Dijk, 1978 y 1983; Madruga, 1995; 

Rojas-Drummond 1992 v 1999). 

Presentación Esquemática del Modelo de Klntsch y Van Dljk 

COHERENCIA 
LOCAL 

Análisis 
Referencial 
Análisis Cíclico. • Co11oci111ie11to.v 

del lector. 

• Características 
del texto 

MICROESTRUCTURA O 
BASE TEXTUAL 

D 

COHERENCIA 
GLOBAL 

Macroestr-ategias 

Superestructura. 

MACROESTRUCTURA 

REPRESENTACIÓN SITUACIONAL 
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Siguiendo este modelo se han Identificado caracterlstlcas que acampanan a los 

lectores que son capaces de construir una representación del texto y recordarta 

posteriormente (buenos lectores) de los que no (malos lectores). 

BUENOS LECTORES MALOS LECTORES 

Identifican las Ideas principales No Identifican Ideas principales 

Seleccionan Información que Seleccionan información que describe 

describen hechos generales y hechos concretos y detalles visuales. 

relevantes. 

Seleccionan ideas Importantes Seleccionan Ideas Importantes desde un 

desde el punto de vista del autor. punto de vista personal. 

Usan el conocimiento previo para Usan escasamente sus conocimientos 

comprender e Inferir Información. previos. 

Presentan un desarrollo semántico Presentan un pobre desarrollo 

y moñosintáctico que favorece la semántico y rnorfoslntáctico. 

comprensión. 

Identifican diferentes tipos de No identifican diversos tipos de texto. 

textos. 

Construyen el significado global. Tienen dificultades para construir 

significado global. 

Usan macrorreglas como No hacen uso de macrorreglas ó utilizan 

supresión, generalización y exclusivamente estrategias de 

construcción. supresión y copta literal. 

Realizan procesos de supervisión No realizan una supervisión y una 

y autorregulactón del proceso de autorregulación del proceso de 

comprensión. comprensión. 

Utilizan estrategias generales para Utilizan pocas estrategias para 

solucionar problemas (analizar, solucionar problemas 

planear, proponer, aplicar, verificar 

y corregir). 
Tabla 1. Caracterlstlcas de los buenos y malos lectores 
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11.5 EL RESUMEN COMO MEDIO PA- EVALUAR LA COMPRENSIÓN DE 

TEXTOS. 

El resumen es una práctica utilizada en todos los niveles educativos, es una 

versión breve del contenido que se ha revisado, en donde se enfatizan las Ideas más 

Importantes del texto. Van Dljk y Kintsch (1983) definen el resumen como un discurso 

con respecto a otro discurso. Un resumen permite dar cuenta del nivel de comprensión 

lectora va que cuando los alumnos lo elaboran deben de tener presente la 

superestructura del texto y el uso de macroestrateglas que permitan construir la 

Información con la finalidad que el producto sea una representación Integrada del texto, 

que Indique la esencia del mismo y la intención del autor. Por tal motivo el resumen es 

un medio eficaz para evaluar la comprensión lectora. 

Las principales funciones de un resumen son: enfatizar la Información más 

Importante, ubicar al alumno dentro de la estructura u organización general del 

material que se habrá de aprender, consolidar la Información presentada o discutida, 

como recurso prelnstrucclonal Introduce al alumno al nuevo material de aprendizaje. El 

resumen también se utiliza como medio de evaluación ya que su realización obliga a 

profundizar y reflexionar sobre la macroestructura del texto a partir de la 

reconstrucción del texto original. Se ha encontrado que la realización de resúmenes 

depende del tipo de texto original, los textos narrativos son más fáciles de resumir que 

los textos expositivos (Diaz-Barriga y Hernández Rojas, 2002). 

11.s.1 Esquemas 

Como sugiere el modelo de Kintsch y Van Dljk, durante el proceso de 

comprensión intervienen de manera fundamental Jos diversos conocimientos que 

poseen los Individuos como los conocimientos lingüísticos, de un tema determinado, de 

la manera en que están organizados los textos así como también los conocimientos 

sobre "las acciones humanas". 
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Estos conocimientos tienen que estar almacenados de tal forma que permitan 

su recuperación para ser utilizados. La teoría del esquema postula que el conocimiento 

es agrupado por el sistema cognitivo a partir de estructuras donde la información esta 

organizada. Los esquemas están constituidos jerárquicamente v representan 

conocimientos de diferentes tipos v a diferentes niveles de abstracción. 

Los esquemas son estructuras flexibles, capaces de modificarse como resultado 

de la Interacción. El sistema cognitivo busca la manera de relacionar el conocimiento ya 

sea con contenidos que son parte de un esquema, creando nuevos esquemas, 

reestructurando los ya existentes o relacionándolos entre sí. 

A través de los esquemas se pueden Integrar varias proposiciones en una 

unidad de significado superior facilitando la construcción de inferencias y de esta forma 

conseguir una mejor comprensión del texto. 

Rumelhar v Ortonv (1997) señalan que los esquemas poseen las siguientes 

características: 

Los esquemas se componen de unidades simples denominadas variables cuyos 

valores están determinados por el propio estímulo o son inferidos por los factores 

sltuacionales o contextuales. 

Los esquemas están relacionados entre si, representando el conocimiento en todos 
los niveles de abstracción, desde los niveles perceptivos más básicas a las 

conceptuallzaciones más abstractas. 

Los esquemas son representaciones simbólicas del conocimiento, no son 

significados de palabras sino que representan conocimiento asociado a conceptos. 

Los esquemas se relacionan con los procesos de comprensión y de recuerdo. El 

sistema cognitivo utiliza los esquemas para la interpretación de los estimulas, 

reconstruyéndolos y almacenando en la memoria dicha interpretación (Gárate, 1994) 
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Los esquemas son activados a partir de dos procesamientos que convergen,. uno 

es de abajo-arriba donde el sistema cognitivo recibe un estímulo particular,. por 

ejemplo,. la frase "había una vez", mientras que paralelamente se lleva a cabo el otro 

procesamiento denominado arriba- abajo,. que propiciará ta búsqueda de las categorías 

que Involucren ese estímulo, siguiendo con la frase había una vez,. bajo este proceso se 

llega a la conclusión de que pertenece a una narración como ejemplo de otras 

categorías que pueden ser pertinentes a esta frase. 

La falta de convergencia entre estos procesamientos propicia una comprensión 

equivocada del texto o una pobre comprensión. Se ha encontrado que la falta de 

convergencia se debe a tres factores fundamentales. El primero es la falta de los 

esquemas necesarios por parte del lector, otro es la carencia de claves específicas del 

texto que propicien la activación de esquemas y un tercer factor se refiere a que ni el 

lector posee los esquemas ni el texto proporciona las señales (Madruga, 1995; Gárate, 

1994). 

Cuando la narración no brinda las señales que puedan indicar el tipo de 

estructura a Ja que pertenece, los individuos hacen uso de sus conocimientos sobre las 

acciones humanas. 

J:J:.6 EST-TEGJ:AS DE COMPRENSJ:ÓN DE TEXTOS: AUTORREGULACJ:ÓN. 

La autorregulación implica el conocimiento y control que los Individuos ejercen 

sobre sus procesos de pensamiento, aprendizaje y otras funciones psicológicas. 

Diversas Investigaciones (Van Dljk y Kintsch, 1983; Scardamalla y Berelter,.1986 s.. 
Brown, 1987) han encontrado que el mecanismo de autorregulación se relaciona con la 

correcta ejecución de tareas en distintos dominios, siendo uno de ellos la comprensión 

del discurso escrito. 

La autorregulación involucra la aplicación de diversas estrategias que permitan la 

solución de problemas. Baker y Brown 1984; Brown, 1987 y otros han clasificado 

dichas estrategias en: generales y específicas. 
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Las estrategias generales son aquellos procedimientos que les permiten a los 

Individuos afrontar Inicialmente una tarea, contribuyen al acceso, coordinación y 

secuenciación de habilidades subordinadas (Brown, 1987). 

Dentro de las estrategias generales se encuentran el análisis de metas, la 

planeaclón de estrategias específicas, la aplicación de estrategias especificas asi como 

la supervisión general v toma de medidas correctivas (Rojas- Drummond, 1992). 

El uso de estrategias generales es necesario en el Intento de solucionar 

problemas adecuadamente, sin embargo, la particularidad de cada tarea provoca que la 

sola aplicación de estas estrategias resulte Insuficiente, por lo que se deben aplicar 

estrategias específicas respondiendo al dominio de la tarea. 

Siguiendo el modelo de Kintsch y Van Dijk (1983) las estrategias especificas que 

los lectores deben emplear en la comprensión de textos son: estrategias de coherencia 

local, estrategias para detectar ta superestructura del texto, macroestrateglas para la 

coherencia local, estrategias de activación y uso de conocimientos, estrategias de 

elaboración y estrategias pragmáticas y socioculturales (Rojas-Drummond, 1992). 

Estas estrategias están orientadas a la formación de representaciones textuales que 

involucran un nivel superficial donde se analiza la secuencia de palabras y oraciones, un 

nivel semántico que da como resultado la generación de la macroestructura y un nivel 

sltuaclonat - contextual donde los lectores generan una representación Integrada del 

texto respondiendo al contexto comunicativo y social que rodea a la comprensión del 

discurso (Rojas- Drummond, 1999). 

De este modo, las estrategias generales y específicas tienen una relación 

interdependiente por lo cual deben ser desarrolladas de manera Integral para conseguir 

una mejor ejecución de las tareas. 
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Diversos programas (Levln, 1972), han Intentado desarrollar cada tipo de 

estrategia de manera aislada encontrando resultados poco favorables Rojas

Drummond, 1988). También se han realizado investigaciones (Rojas-Drummond, 

1992), (Pronaless, 1995) que señalan que cuando las estrategias no son presentadas 

explícitamente, no pueden ser Interiorizadas por los Individuos. 

Las estrategias autorregulatorias, generales y específicas, se desarrollan 

dependiendo el dominio de las tareas, en el caso de la comprensión de textos, las 

estrategias se desarrollan a lo largo de periodos muy largos que van desde la nii'\ez 

hasta la edad adulta, sin embargo, diversas Investigaciones señalan que es en los 

últimos años de educación primaria donde estas estrategias pueden ser promovidas y 

desarrolladas de manera muy importante (SEP 2000, Rojas-Drummond, 1999). Debido 

a esto, la presente investigación tuvo como contexto el 4to grado de educación 

primaria, en donde los alumnos se enfrentan específicamente a textos narrativos. 

:r:r.7 NAR-T:IVA Y CUENTO 

La narrativa es un medio discursivo que consiste en relatar cualquier situación a 

partir de describir una transición temporal de un estado de cosas a otro, Paul Rlcoveur 

(1988) se refiere a la propiedad temporal narrativa como "la dimensión cronológica• 

(Van Dijk,1997). Las narrativa es utilizada en muy diversos géneros como cuentos, 

novelas, tragedias, noticias y pronósticos, haciendo referencia a diversos momentos 

(presente , pasado y futuro). 

Las narraciones permiten a los miembros de la comunidad representar deseos, 

planes, temores, gustos y conocimientos; además propician la interacción entre los 

Individuos ya que al querer ser participes de la narración podrán reconstruirla, 

complementándola, evaluándola y corrigiéndola. 

Los cuentos generalmente hacen referencia a narraciones pasadas e hipotéticas 

pero en las narraciones literarias, el tiempo referido es relativo ya que los 

acontecimientos pasados guían tanto situaciones presentes como futuras dentro del 

mismo texto. En los géneros literarios el tiempo se concibe como una percepción 

humana fusionando el presente, el pasado y el futuro, y no el tiempo real. 
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El cuento no consiste tan sólo en Informar sobre un suceso pasado, sino 

también dar a conocer una perspectiva personal, un cuento narra sucesos Inmersos en 

el contexto Interno del autor (Wertsh, 1994). En los cuentos se presentan una serle de 

sucesos organizados en estructuras generales que permiten entender las situaciones 

sugeridas: a estas estructuras se les conoce como superestructuras. 

II.7.1 Superestructura de los cuentos 

Diversos modelos teóricos han explicado la manera en que el contenido de los 

cuentos puede organizarse, sin embargo, todos los modelos suponen un antecedente 

común proveniente de la obra de Vladimir Propp (1928) "La morfología del cuento .. , que 

es el resultado del análisis del contenido de diversos cuentos. 

El modelo de Propp señala que los principales componentes bajo los cuales los 

cuentos se estructuran son (Gárate, 1994): 

Funciones de los Personajes: Las funciones de los personajes es el factor 

fundamental bajo el cual la narración se organiza. La función del personaje se entiende 

como aquellas acciones que realizan los protagonistas en diversos momentos del 

cuento. 

Los elementos auxiliares: Cumplen la tarea estructural de unir distintas 

partes del cuento. Estos elementos auxiliares pueden ser otros personajes y objetos 

fantásticos. 

Las motivaciones: Se refieren a las intenciones que subyacen a las acciones 

de los personajes, estas Intenciones, según este modelo, no necesitan ser explicitas en 

la narración ya que el contenido discursivo proporciona la Información necesaria para 

poder Inferir este elemento. 

Secuencia: La secuencia es una serle de funciones conectadas (una al inicio, 

una intermedia y un desenlace). un cuento puede tener varias secuencias consecutivas 

o intercaladas. Para Propp estos cuatro factores constituyen elementos indispensables 

en el intento por comprender la manera en que los cuentos se organizan. 
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J:J:.7.2 Posturas Contemporán-s 

Autores como Barthes (1996) , Todorov (1969) Y van Dljk (1972) sel'lalaron 

que el modelo de Propp era demasiado dependiente del contenido que se está 

abordando. Por ejemplo, la noción de función solo contemplaba las acciones de los 

protagonistas, dejando a un lado participantes del discurso como: destinatarios, 

oyentes y opasitores, que si bien no aparecieron en ese text:o pueden aparecer en un 

discurso literario diferente. 

Los modelos actuales proponen hablar de categorias más que de funciones, ya 

que las primeras incluyen a las segundas bajo un modelo más abstracto que permite 

estructurar contenidos de diversa índole. En las categorías se refiere una serie de 

episodios, que son secuencias conductuales completas y que Incluyen más de un 

elemento de los protagonistas, permitiendo la articulación de la historia. 

Con la finalidad de estructurar el contenido de los cuentos de tal forma que el 

sistema cognitivo pueda tener acceso a esquemas determinados, se han propuesto un 

conjunto de superestructuras que propician una mejor comprensión y producción de 

textos. 

Modelo de Thorndyke 

El modelo de Thorndyke tiene como fundamento el Impacto que tiene el 

conocimiento de la estructura prototiplca del cuento, en el recuerdo y comprensión de 

los textos. 

Considerando los elementos encontrados por Propp y sus sucesores, Thorndyke 

llegó a la conclusión de que todos los cuentos tienen una estructura general común, y 

que si es del conocimiento de los lectores los procesos de comprensión v recuerdo se 

verán beneficiados. 
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Thorndyke seí'lala que: 

"Las estructuras generales son usadas durante la comprensión y el 

recuerdo de narrativas como una técnica para mejorar la rnemoria para el 

texto. Cuando las personas son capaces de identificar un cuento particular 

como un ejemplo de uno general, usan el esquema organizaclonal aprendido 

previamente para comprender y codificar la ln,ormaclón de un texto 

particular# (Gárate, 1994, p. 52). 

Bajo este modelo se asume que los cuentos tienen cuatro entidades 

conceptuales que son (Thorndyke, 1994): 

Introducción: Ofrece el marco espacial y temporal en el que la acción se 

desarrollará a la vez que presenta los principales personajes. 

Tema: Se refiere al problema que han de resolver los protagonistas, las metas 

de los personajes. 

Trama: Está compuesta de episodios, y se refiere a las cadenas conductuales 

que suceden para que el o los protagonistas consigan su objetivo. 

Resolución: Expresa el resultado final del cuento con respecto al tema. 

A partir de este modelo diversas Investigaciones, incluyendo la presente han 

hecho adaptaciones a esta propuesta con fines didácticos, respetando los elementos 

que constituyen este modelo (Rojas- Drummond, 1999, 1995; Van Dijk, 1997; Cooper, 

1993; SEP, 2000). 
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CAPITULQ 111 pLANES y PROGRAMAS ENCAMINAQOS AL FOayALl!CIMl!!!NTQ 

QE LA COMPRENSIÓN PI! TEXTOS 

111.1 PLANES Y PROGRAMAS DE ESTUDIO DE LA SEP EN EDUCACIÓN 

PRIMARIA 

A partir del acuerdo Nacional para la Modernización de la Educación Básica, 

suscrito en 1992, se estableció que el fundamento de la educación básica está 

constituido por la lectura, la escritura y las matemáticas. En el ámbito de espai'\ol, que 

involucra específicamente la lectura y la escritura, se estableció la matización del 

enfoque formalista, cuyo énfasis se situaba en el estudio de nociones lingülstlcas y en 

los principios de la gramática estructural. 

Como parte de la reforma Integral de la Educación Primaria, en 1995 se creó el 

Programa Nacional para el Fortalecimiento de la Lectura y la Escritura en la Educación 

Básica (Pronalees), adscrito a la Subsecretaria de Educación Básica y Normal de la SEP 

cuyo objetivo fue realizar una revisión analítica de los planes y programas de estudio de 

las asignaturas de Español para primaria en sus seis grados. 

A partir de este programa se realizó una reformulación de planes y programas 

de estudio, específicamente en el área de español respondiendo a un enfoque 

comunicativo y funcional, en donde todos los objetivos propuestos tienen que ser 

alcanzados a partir de la apropiación de conocimientos útiles en la vida tanto escolar 

como cotidiana de los alumnos. 

Con este nuevo enfoque se busca que los alumnos desarrollen: habilidades y 

estrategias para expresarse oralmente y por escrito con claridad y coherencia, 

conocimientos y estrategias para comprender y producir textos de diversa naturaleza y 

que persiguen diversos propósitos, conocimientos y habilidades para buscar, 

seleccionar, procesar y emplear Información, dentro y fuera de la escuela, como 

Instrumento de aprendizaje autónomo, también se persigue que los alumnos 

reflexionen sobre el significado de lo que leen y puedan valorarlo y criticarlo asi como 

que tengan la oportunidad de practicar la lectura y ta escritura para satisfacer 

necesidades de recreación, solucionar problemas y conocerse a sí mismos y a su 

entorno. 
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Para cumplir con estos propósitos las experiencias de aprendizaje deberán 

diseñarse a partir de: 1) Reconocer los conocimientos que los alumnos ya poseen, asi 

como adaptar las experiencias de aprendizaje al ritmo de aprendizaje de los alumnos. 

2) Buscar la relación funcional de lo aprendido, es decir, que lo que los alumnos 

aprendan sea relevante en su comunidad. 3) La comprensión y producción de textos 

como principio para aplicar reglas gramaticales y ortográficas. 4) Presentar los 

contenidos de los libros de texto en ambientes que favorezcan la práctica constante de 

la comunicación oral y escrita. 5) Trabajo en equipos con el objetivo de intercambiar y 

considerar diversos puntos de vista, emitir juicios criticas y realizar actividades de 

reflexión conjunta sobre diversos temas. 

Los programas planteados para la enseñanza del español para los seis grados 

de Educación Primaria se organizan en función de cuatro componentes: Expresión oral, 

lectura, escritura y reflexión sobre la lengua. Cada uno de estos componentes persigue 

objetivos especificas que serán presentados a continuación: 
Exp"'9ión Or•I 

Escuchar y producir 

forma efectiva diversos 

mensajes. 

Favorecer el desarrollo de 

la expresión verbal. 

utlllzando el lenguaje con 

Intenciones precisas 

Producir 

distintos 
V escuchar 

tipos de 

discurso. considerando la 

Intención y estructura de 

éstos 

Lectur• 

Comprender I•• 
caracterlstlcas del sistema 

de escritura 

situaciones slgmflcatlvas 

de lectura. 

Familiarizarse las 

funciones sociales e 

Individuales de la lectura 

y con las convenciones de 

forma y contenido de los 

textos y sus distintos 

portadores. 

Desarrollar 

estrategias 

y Aplicar 

para la 

compr•nsJón d• diversos 

textos. 

Desarrollar 

conocimientos. 

habilidades y actitudes 

Indispensables para el 

aprendizaje autónomo. 

l!ec:rltur• 

Utlllzar las caracterlstlcas 

convencionales 

sistema de escritura. 

del 

Aplicar las caracter stlcas 

de escrttura según el tipo 

de texto que se realice. 

Utlllzar estrategias para 

organizar. redactar, 

revisar y corregir la 

escritura de diversos tipos 

de textos.. 

SS 

•en..t6n .obre .. 
lengua 

Utilizar gramAttca. 

signos de puntuación y 

ortografia para conseguir 

comunicación 

eficiente y eficaz. 

Reconocer las Intenciones 

que definen las formas de 

comunicación. la 

lengua oral y escnta 

Utlllzar diferentes fuentes 

de Información. 



Nuestro interés se centra en los objetivos planteados en el área de Lectura, 

específicamente los propuestos para cuarto grado, ya que debe quedar clara la 

pertinencia y aplicabilidad que a nivel institucional tiene el programa que 

presentaremos en el siguiente apartado. 

Todos los objetivos propuestos para cuarto se establecen desde tercer grado 

por lo que durante el cuarto grado de Educación Primaria se pretende que los alumnos 

continúen desarrollando estrategias y habilidades en el área de comprensión lectora 

para que consigan: 

Conocer las características de artículos Informativos, textos descriptivos, 

definiciones, cuentos y reportes. 

Reconocer las secciones que conforman los cuentos, leyendas, fábulas e 

historietas. 

Reconocer la forma organizativa de los poemas. 

Identificar el propósito de la lectura y de diversos textos. 

Adquirir y utilizar estrategias de lectura: activación de conocimientos previos, 

predicción, anticipación, muestreo, e inferencias para la Interpretación del significado 

global y específico. 

Expresar opiniones sobre lo leído y resumir el contenido del texto en forma oral y 

escrita. 

Comprobar la pertinencia de las predicciones, Inferencias e interpretaciones, y 

corregir las Inapropiadas. 

Expresar comentarios y opiniones en relación con experiencias y conocimientos 

previos. 

Al analizar los objetivos propuestos por la SEP en el área de comprensión 

lectora, concluimos que la Institución Educativa Mexicana reconoce el serio problema 

que existe en la comprensión de textos y a través de la creación de nuevos planes y 

programas pretende mejorar esta área. Sin embargo, la Implantación de experiencias 

educativas en escenarios reales ha resultado poco efectiva para alcanzar los objetivos 

establecidos (SEP, 1979, 1993; Rojas-Orummond, 1992, 1997,1999; PISA, 2000). 
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En el siguiente apartado hablaremos de un programa denominado "'CACsc• que 

si bien pretende alcanzar algunos de los objetivos establecidos por la SEP, proporciona 

a través de muchos arios de investigación teórica y metodológica una nueva forma de 

abordar y alcanzar las metas educativas. 

nz.2 PROYECTO COMUNZDADES DE APRENDZZIUE PA- LA CONSTRUCCZÓN 

SOCZAL DEL CONOCZMZENTO (CACSC). 

El proyecto educativo CACSC es producto de la aplicación de los principios de la Teoria 

sociocultural, que pone especial interés en entender la dinámica de los procesos 

sociales, psicollngüisticos y cognoscitivos que se dan al Interior de las comunidades. 

Este proyecto se encuentra inmerso dentro de un programa denominado "Quinta 

Dimensión" generado en los años ochenta por el laboratorio de Cognición Humana 

Comparativa (LCHC) de la Universidad de California en San Diego, dirigido por Mlchael 

Cole. 

La "Quinta Dimensión" se concibe como un vehículo útil para estudiar las 

formas de relación entre los participantes de la comunidad cuando crean 

conjuntamente el conocimiento; "la Quinta Dimensión es un medio especialmente út:ll 

dentro del cual se puede estudiar la Interrelación de diferentes dominios genéticos, 

porque rastreamos en ella la actividad en los niveles de la Institución, la actividad como 

un todo y la Interacción cara a cara entre los participantes'' (Cole, 1999). 

En el Laboratorio de Comunicación y Cognición de la Facultad de Pslcologla de la 

UNAM, a cargo de la Dra. Sylvia Rojas-Drummond,. se ha creado una versión particular 

del programa "Quinta Dimensión". Esta Propuesta educativa ha sido denominada 

Proyecto CACSC (Comunidades de Aprendizaje para la Construcción Social del 

Conocimiento). 
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El proyecto "Comunidades de Aprendizaje para la Construcción Social del 

Conocimiento (CACSC)" se lleva a cabo dentro de una comunidad de aprendizaje 

entendida como aquella organización cuyo primordial objetivo es lograr el desarrollo 

pslcosoctal, cognitivo y pslcollngü(sticos de todos sus miembros a través de la 

Interacción cara a cara, el diálogo, y otros artefactos. 

De manera más puntual, la Doctora Sylvla Rojas, creadora de este proyecto, 

junto con los miembros del Laboratorio de Comunicación y Comunicación y Cognición 

define a una comunidad de aprendizaje en términos de su conformación, y dice 

que: "Una comunidad de aprendizaje está formada por diversos miembros que incluyen 

a alumnos, maestros e investigadores, quienes se involucran cotidianamente en 

actividades socioculturales a través de diversos artefactos, tales como el lenguaje, los 

libros, las computadoras, entre otros, para construir el conocimiento de manera 

conjunta'' (Rojas-Drummond, 1998.) 

Dicha propuesta de Innovación educativa involucra la participación de estudiantes 

de la Facultad de Psicología de la UNAM, alumnos, docentes y directivos de escuelas 

primarias y a la comunidad en general, formada principalmente por padres de familia 

con el objetivo de lograr el optimo desarrollo de todos los participantes. 

El principal objetivo del proyecto CACSC es desarrollar habilidades cognitivas, 

psicosoclales y psicollngüistlcas asi como promover el desarrollo de habilidades de 

solución de problemas y trabajo cooperativo, mediante el uso de computadoras, 

programas y juegos educativos así como otras actividades en donde se hace uso directo 

de la tecnología. 

Otros de los objetivos son realizar el análisis de los diversos procesos de 

Interacción, discurso y construcción social del conocimiento que se dan al Interior de la 

comunidad. Además, se persigue diseñar v probar las actividades que se ponen en 

marcha, esto con el fin de constatar los efectos del programa en cuanto al desarrollo de 

las habilidades antes mencionadas y redisei'iar las actividades de tal manera que 

permitan el logro del objetivo principal. 
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Los fundamentos teóricos y metodológicos en los que se basa el proyecto CACSC, 

se ubican principalmente dentro de la Teoría Sociocultural, y se apoyan en otras 

aportaciones afines a dicha Teoría, el currículo Hlgh-Scope, retomando el arreglo del 

salón de clase y el trabajo en equipos pequef'\os así como el trabajo por proyectos 

Integrales del currículo inglés, en donde hay un balance entre las actividades 

propuestas por el currículo y las actividades que son de Interés particular de cada nli\o. 

El programa CACSC también se basa en el enfoque de alfabetización funcional, que 

combina la aproximación del lenguaje total o comunicativo-funcional con la promoción 

de habilidades psicolingüistlcas; el aprendizaje cooperativo que Involucra la 

participación de los alumnos en interacción con los iguales y con los adultos, donde se 

construye el conocimiento mediante la participación guiada y el andamiaje que se 

da entre los expertos y los novatos. 

También se hace referencia a los trabajos recientes y propuestas educativas 

originales de autores como Brown y Reeve (1987); Cole (1985: 1992); Coll (1990); 

Edwards Y Mercer (1987); LCHC (1983); Rogoff (1990); Rogoff y Lave (1984) y 

Wertsch (1985) (cit. en Rojas-Drummond, 1998). 

Actualmente el programa se lleva a cabo en un aula de una escuela primaria 

pública destinada especialmente para la realización de las actividades; el arreglo de los 

muebles consta de un módulo octagonal y cinco mesas más ubicadas alrededor del 

aula. 

se tiene un área destinada a la biblioteca que ha sido denominada como área de 

lectura en donde los niños tienen la oportunidad de recrearse leyendo diferentes 

portadores de texto tales como cuentos, fábulas, mitos, leyendas, boletines, 

enciclopedias y revistas. 
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El sistema de trabajo dentro del proyecto consta de la organización de pequei'los 

grupos integrados por tres miembros. Cada grupo es asistido por un adulto 

denominado "facilitador" o "conductor" quien es el responsable de dar andamiaje a los 

nii\os con el fin de lograr los objetivos de cada sesión a partir de la construcción social 

de los conocimientos. 

Existen diversos materiales e Instrumentos que apoyan la Implantación del 

programa como son: juegos de mesa, juegos de rol, tarjetas de actividad denominadas 

también ~tarjetas guía", diseñadas con el propósito de facilitar la participación de los 

alumnos y el facilitador en las sesiones, también se dlsei\an pasaportes que son 

pequei"ios cuadernillos diseñados con la finalidad de motivar el aprendizaje de los 

alumnos y el avance en las actividades planteadas en cada laberinto, el libro de pistas, 

que es un documento escrito por los alumnos en el laberinto de solución de problemas 

y que sirve como instructivo que facilita la acción posterior de los mismos alumnos. 

Como parte de la propuesta educativa, se cuenta con un elemento muy importante 

denominado "metáfora mágica'', que se refiere al uso de una historia mágica acerca de 

una Tierra denominada "Dorquidim", que puede ser destruida por la Nada quien 

representa a la Ignorancia; esto con el fin de motivar a los niños a la realización de las 

actividades académicas en un contexto educativo innovador. 

El programa esta dividido en una serie de laberintos que se definen como un 

conjunto organizado de actividades divididas en sesiones, que tienen un propósito 

especifico dentro de las áreas de solución de problemas v habilidades psicollngülsticas 

básicas y avanzadas. Cada laberinto representa una reglón del mundo imaginario y 

posee tanto un objetivo académico como uno mágico. 

El programa se aplica en cuarto, quinto y sexto grados. Todos los grados 

experimentan los tres primeros laberintos y a partir del laberinto de habilidades 

pslcolingüístlcas avanzadas en cada grado se promueven v desarrollan habilidades 

especificas en la comprensión de diferentes textos. En cuarto grado se trabaja con 

texto narrativo, en quinto con texto argumentativo y en sexto con texto expositivo. 
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A continuación se describe de manera más detallada en que consiste cada 

laberinto. 

ll*GIÓN HÁGZCA 

Cuev• - Oat-

laelegroth 

Desierto de 

N•k•Y• 

IUo ••ndatico 

Ciudad ele las 

comunicaciones: 

Gla.ngarll 

Mina• Turquenlar 

LA•~lfllllTO 

ACADW#ICO 

LABERINTO DE 

COLABORACIÓN y 

SOLUCIÓN DE 

PROBLEMAS. 

LABERINTO DE 

HABILIDADES 

PSICOUNGÜJSTJCAS 

BAslCAS 

LABERINTO LITERARIO 

LABERINTO 

ARGUMENTATIVO 

LABERINTO 

EXPOSITIVO 

Tabla 2. Laberintos de la propuesta CACSC 
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oa,,EFIVO 

A~ltUCO 

Descubrir y 

apllcar las reglas 

básicas de 

colaboración 

durante el trabaJo 

en equipo. 

Desarrollar 

estrategias para 

sintetizar 

1nrormac16n 

(supresión. 

generallzaclón y 

construcción) y 

aplicarlas 

distintos tipos de 

texto. 

Desarrollar 

estrategias de 

comprensión y 

producción de 

textos narrativos. 

Desarrollar 

estrategias de 

comprensión y 

producción de 

textos 

argumentativos. 

Desarrollar 

estrategias de 

comprenslón y 

producción de 

textos 

expositivos. 

MISIÓ#ll 

Mia.rc.o 
Ayudar . los 

alebriJes 

ponerse de 

acuerdo para 

poder 

atravesar I• 

Ayudar . los 

habitantes de 

Dorquldlm . 
construir 

escalones 

para salir d• 

la y 

atravesar el 

desierto. 

Reconstruir el 

mundo 

literario de 

Dorquldlm 

Dar a conocer 

los 

habitantes de 

Dorquldlm las 

noticias del 

lugar. 

Ayudar a los 

sabios 

compartir el 

conocimiento 

los 

habitantes de 

Dorquldlm 

Ubro d• Pistas 

Cuadernillo de 

trabajo 

Ub'° 
cuentos 

Conferencia. 
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Es importante señalar que conforme avanza la implantación del programa los 

objetivos mágicos van siendo atenuados, para terminar, en los laberintos especificas de 

cada grado, con un objetivo principalmente funcional, que es la presentación de los 

productos de los alumnos en la feria cultural, a donde asisten todos los miembros de la 

comunidad escolar y extra- escolar. 

Finalmente, las estrategias psicolnstruccionales que son utilizadas durante la 

Intervención son la motivación para el aprendizaje mediante el uso de la metáfora 

mágica; el tute/aje cognoscitivo a través del modelaje y la Interacción entre expertos 

y novatos; el aprendizaje cooperativo utilizado para promover el desarrollo de 

habilidades y estrategias en diversas tareas; la construcción social del conocimiento a 

través de la promoción de habilidades pslcollngüisticas y discursos soc/oconstructlvos 

y la promoción de reflexión metacognosdtlva. 

A partir de esta propuesta educativa se realizó una Investigación con los alumnos 

de 4º grado y en relación particular con el laberinto literario. El método y resultados de 

esta Investigación se reportan en el siguiente capitulo. 
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capiTULI> IV MÉTOQO y •l!•ULTAQOS 

La presente investigación consiste en dos estudios, el primero es de carácter 

descriptivo en donde se pretendió identificar el nivel de d ... rrollo de 1•• 

capacidiides de comprensión de cuentos asi como •nallzar las .. trategl•• de 
colaboración en alumnos de cuarto grado de primaria. Para este estudio se 

reportan únicamente los resultados de pre-prueba. 

El segundo estudio tuvo como objetivo evaluar el alcance de las actividad .. 

propuestas en el programa -cacsc- en el fortalecimiento de I•• h•billd•d- y 
estrategias de colaboración y comprensión de textos. Para este estudio se 
realizó una comparación entre los datos de pre-prueba y post- prueba y entre grupos. 

ESTUDZOZ 
A continuación se presenta el método correspondiente al estudio l. 

• Participantes. 

En esta investigación participaron 130 alumnos de 4to de primaria provenientes de 

dos escuelas primarias públicas ubicadas al sur de la ciudad. Los alumnos fueron 

agrupados en equipos de tres miembros durante la ejecución del instrumento de 

comprensión grupal • 

../ Conformación de los equipos (triadas): 

Cada grupo estuvo conformado por un alumno que obtuvo un puntaje alto tanto en 

la prueba de Raven corno en la calificación de español, un alumno que obtuvo puntajes 

que lo ubicaron en la media grupal y un alumno que obtuvo puntajes bajos en los 

rubros ya mencionados. Quedaron conformados 36 equipos de trabajo, de los cuales 4 

fueron vldeograbados para su análisis posterior. 
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• Escenario. 

La aplicación de Instrumentos Individuales y grupales se llevó a cabo en el salón de 

clases correspondiente a cada grupo. 

Cuatro triadas seleccionadas al azar fueron videograbadas en el aula de usos 

múltiples de su escuela, realizando la tarea simultáneamente al resto del grupo. 

• S.nstrumentos. 

Se aplicaron dos pruebas "Oso Goloso'' v '' Zorro Glotón ... que tienen como finalidad 

evaluar el nivel de comprensión 

elaboración de un resumen (anexo 1) 

de textos narrativos (cuentos), mediante la 

Con la finalidad de conformar las triadas se aplico al Inicio la prueba de raven que 

consiste en la solución de treinta matrices de figuras donde el objetivo es continuar con 

la serie propuesta en cada hoja. 

PROCEQIMIENTO 

Este primer estudio consistió en una sola fase donde los instrumentos fueron aplicados 

de la siguiente manera: 

Fase 1: Aplicación de pre-pruebas 

Para el estudio I se aplicaron las siguientes pruebas en el orden señalado, dado que 

para fines de la investigación resulta conveniente. Antes de la aplicación de todas las 

pruebas se les menciono a los alumnos que la ejecución de esta tarea no repercutirá 

en sus calificaciones escolares, así como que el tiempo de la ejecución es irrelevante. 

Comprensión lectora a nivel individual: 

Se les repartió a los alumnos el formato de la prueba que constó de tres hojas: 

una donde debieron colocar los datos personales y escribir el resumen del cuento,. otra 

que contiene el cuento llamado "El oso goloso-, v otra con un cuestionarlo. Conforme los 

niños fueron terminando su resumen y entregando la hoja que contiene el cuento, se les 

hizo entrega de la última hoja que contenía un espacio para colocar sus datos y el 

cuestionarlo de 8 preguntas acerca del cuento que leyeron. 
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Comprensl6n lectora a nivel aru-1: 
Se mencionó a los alumnas la manera en que quedaron asignados los equipos. Los 

equipos fueron integrados según los resultados obtenidos en la prueba Raven quedando 

conformadas por un nli'\o que haya obtenido una puntuación baja, otro que hava 

obtenido una puntuación promedio y otro nii'io con una puntuación alta,. es importante 

señalar que los equipos estuvieron conformados por hombres y mujeres. Posteriormente 

se les pidió que se reunieran con los miembros de su equipo. Se repartió el formato de 

la prueba que constó de tres hojas: una donde tuvieron que colocar los datos 

personales y escribir el resumen del cuento, otra que contenía el cuento llamado .. El 

zorro glotón* y otra hoja con un cuestionario. Conforme los alumnos terminaban su 

resumen y entregaban la hoja del cuento, se les hizo entrega de la última hoja que 

contenía un espacio para colocar sus datos y un cuestionario de 8 preguntas acerca del 

cuento. 

Para videograbar a las triadas experimentales, la aplicación de la prueba se 

realizó en un aula diferente. 

CRITERIOS QE EVALUACIÓN 

Evaluación de los Resúmenes. 

Para evaluar el resumen elaborado de manera individual se empleó el Instrumento 

denominado "Criterios de Evaluación Oso Goloso" mientras que para evaluar el 

resumen elaborado de manera grupal se empleó el instrumento denominado -criterios 

de Evaluación Zorro Glotón". Dichos criterios fueron elaborados y validados en 

estudiantes mexicanos por Peón de Castilla y Rojas-Drummond (1998). 

Ambos criterios de evaluación analizan las mismas secciones que a continuación se 

presentan: 

Evaluación de la Superestructura: Esta sección evalúa la presencia de los elementos 

que conforman la estructura de los textos narrativos: principio, desarrollo y fin. En el 

principio se evalúa la presencia del personaje principal, el escenario y el problema a 

problemas que el personaje tendrá que resolver. En el desarrollo se evalúa la presencia 

de cada intento que realizó el personaje para resolver el problema. En el final se 

evalúa la presencia del acontecimiento que soluciona el problema. 
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A cada uno de estos elementos que conforman la superestructura (principio, 

desarrollo y fin) se le da un valor de dos puntos por cada elemento presente de manera 

completa. Por lo que el puntaje máximo que se puede alcanzar en la evaluación de la 

superestructura es de seis puntos. 

Evaluación del Nivel de Expresión: Esta sección evalúa las estrategias empleadas 

por los alumnos para resumir la Información. Estas estrategias son supresión, 

generalización y construcción. Se considera que los alumnos emplean la estrategia de 

supresión cuando subrayan las Ideas principales del cuento y las trasladan al resumen. 

La estrategia de generalización es utilizada cuando los alumnos Integran información 

particular en proposiciones generales. La estrategia de construcción es utilizada cuando 

los alumnos realizan Inferencias pertinentes a partir de la información contenida en los 

cuentos y de sus conocimientos previos. 

Estas estrategias Implican elaboraciones cognitivas a diferentes niveles, es decir, la 

estrategia de supresión es la más sencilla, seguida por la estrategia de generalización y 

siendo la más compleja la estrategia de construcción. 

A cada una de estas estrategias se les asigna una puntuación diferente. La estrategia 

de supresión tiene un valor de un punto, la estrategia de generalización tiene un valor 

de dos puntos y la estrategia de construcción tiene un valor de tres puntos. En esta 

sección se obtiene un puntaje máximo de tres puntos. 

Evaluación de Marcadores Lingüisticos: Esta sección tiene como finalidad evaluar 

las palabras que dan coherencia a las proposiciones que integran el resumen. La 

presencia de marcadores es evaluada en dos niveles a los que se les asigna diferente 

puntuación. El primero se refiere al uso de palabras repetidas 6 copiadas del texto 

original al que se le asigna un valor de .s. El segundo nivel se refiere al uso de palabras 

sugeridas por el alumno y empleadas adecuadamente para dar coherencia a las 

proposiciones, en este nivel se signa un valor de un punto, siendo este el puntaje 

máximo que se puede obtener en esta sección. 
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La callflcactón total se obtiene de la suma de los punmjes obtenidos en cada una de las 

secciones. El puntaje máximo posible es de 10 puntos. 

A continuación se presenta un diagrama que seftala los puntajes que se pueden 

obtener en cada una de las secciones. 

Pdnclplo Desarrollo Fin Nivel de Marcado..-es Calificación 

Expresión Ungillsticos Total 

(2) + (2) (2) + (3) + (1) = 10 

Los criterios de evaluación se presentan de manera detallada en el 

Evaluación de los Videos FAL~A DE ORIGEN 
Para el análisis de los videos se obtuvieron categorías a partir del contenido de los 

mismos, basándose en los trabajos de (Díaz-Barrigay Hernández Rojas, 2002; 

Jonhson, 1999; Ovejero, 1990; Rojas- Drummond 2001, Mercer, 1987; Mercer 1997; 

Rojas-Drummond, 2000; Gárate, 1994; Garcia, 1995; Rojas-Drummond, 1992, 1999). 

El análisis de los videos se realizó a partir de tres secciones generales: Aprendizaje 

Cooperativo, Tipos de Habla y Estrategias Generales y Especificas. 

A continuación se presenta una tabla que sei'\ala la definición y los criterios de 

cada una de las categorías que conforman la sección de Aprendlz•J• Cooperativo. 

67 



APRENDIZAJIE COOPE-TIVO 

CATEGO~ 

I Interdependencia 
Positiva 

(IP) 

ll ResponsabiUdad y 

valoración grupal. 

(RV) 

111 Solidaridad, 
obligación y ayuda. 

(SOA) 

IV Disposición del 

grupo 

(DP) 

DEF'IN'IC'ION ca:ETl!R'IOS 

Aportaciones a) Ideas nuevas: Información que aporta algún 
que realiza cada miembro del equipo que es pertinente y no se 

mlemb,-o del habla mencionado antes. 

equipo la 

solución de la b) Repetir la Idea establecida por algún campanero. 

tarea. 
Percibir 

trabajo 

el a) Bc"lndar reconocimiento a las aportaciones de otros. 

como b} Reallzar comentartos sob.-e las aportaciones de 

resultado de la 

aportación de 
todos 

otros. 
1.. Incipientes: Aquellos comentarlos que emiten 

juicios de valor sin explicación. 

2. Elaborados: Aquellos comentarlos que están 

acompai'\ados de una e>epllcación. 

Son aqu~llas a) Seguir visualmente la tarea. 

conductas que 

Indican que los 

Individuos 

siguen la ta..-ea, 

y están 

p..-eocupados 

por 
culminación. 

su 

Son aquellas 

formas 

organizativas 

que 

establecen 

du..-ante 

trabajo 

grupo. 

el 

b} Recapitulación de los elementos de la ta..-ea. 

e) Exp..-esar- pr-oposlclones que sei'ialen preocupación 

por- realizar la ta..-ea co..-..-ectamente. 

a )Toma de Turnos 

1.Habla..-

2.Leer 

3.Escrtbl..-

b) Enunciados que tengan como objetivo Involucrar al 

equipo. 

Tabla 3. categor-las de la sección de Aprendizaje Coaper-atlvo 
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A continuación se presenta una tabla que sei'\ala la definición v los criterios de 

cada una de las categorias que conforman la sección de TI- de Habla 

-r.Pos DE HABLA. 

Tipo de H•bl• Deftnlc16n 

Oisputaclonal 

Acumulativa 

Exploratoria 

Este tipo de habla se caracteriza por estar orientada a la competencia 

donde cada Individuo manifiesta su pensamiento y trata de defender su punto de 

vista sin escuchar los comentarios, si es que apa.-ecen, del .-esto del grupo, cada uno 

t.-ata de Imponer su voluntad. 

Las Ideas van dirigidas a ataca.- a la persona más que a las opiniones de los 

demás. 

Incipiente 
Los hablantes construyen positivamente, pero no crltlcamente, sobre lo que ha dicho 

el ot.-o. l-as parejas utilizan la conversación para construir un conocimiento común 

mediante la acumulación. Para los participantes lo más Importante es mantener la 

amistad dent.-o del grupo en lugar de conff"onta.- las Ideas. 

El•bor•d• 

Se brinda nueva Información que aunque no conlleva a la discusión de diferentes 

puntos de vista, si contribuye a la construcción de la Idea compartida por el grupo 

:Incipiente 

Se presenta una orientación a la .-enexlón, existen momentos de confrontación de 

opiniones por lo que se manifiestan Ideas que son apoyadas de manera rudimentaria. 

No hay más de dos perspectivas sobre las que se conduzca la discusión. 

El•bor•d• 

Los participantes tratan de forma critica pero constructiva las Ideas de los demás, se 

ofrecen y se sollcltan Ideas para considerarlas conjuntamente, las Ideas expresadas 

por los miembros del grupo son acompai\adas de justificaciones que permiten el 

razonamiento conjunto. 

Tabla 4. Definición de los Tlpos de Habla 
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A continuación se presenta una tabla que sef\ala la definición y los criterios de 

cada una de las categorias que conforman la sección de Estrategias Gen•ral .. Y 

Especlflc•s· 

EST-TEGIAS GENE-LES DEFINICION 

(ES) 

a) Análisis de las metas 

b) Planeación de estrategias específicas Son aquellos procedimientos que les 

permiten a los individuos afrontar 
e) Aplicación de las estrategias inicialmente una tarea. contribuyen •1 

acceso. coordinación V secuenciación de 
d) Supervisión general V toma de medidas habilidades subordinadas. 

correctivas. 

Relacionado al contenido 

Relacionado a aspectos ortográficos. 

e) Estrategias de activación V uso de 
conocimientos. 
Tabla s. Elementos que conforman las estrategias generales y su deflnlc16n. 

EST-TEGIAS ESPECIFICAS DEFINICION 
,/' Superestructura 

,/' Nivel de Expresión Son aquellos procedimientos específicos que 
,/' Macroestrateglas están orientados a la creación de 
,/' Marcadores Llngüisticas representaciones textuales. 

Tabla 6. Elementos que conforman las estrategias especificas y su definición • 

.... ~~·"' '"''""111 
FALL.~ nr·~ ORIGEN 

70 



AESULTAQOS PRE-PRUEBA 

Los resultados del est:udio 1 se presentan en dos secciones, la primera 

corresponde a los datos obtenidos de los instrumentas de comprensión Individual y 

grupal, mientras que en la segunda sección se presenta el análisis cualitativo de la 

interacción de los alumnos observada en las videograbaciones. 

Anjllsi• de datos. 

En la sección 1 se utilizo el paquete estadístico SPSS. 9, con el que se realizó un 

análisis de carácter descriptivo donde se obtuvieron el porcentaje de alumnos en cada 

una de las áreas así como los promedios de los puntajes obtenidos de cada una de 

estas. 

SECCIÓN 1 

A continuación se presentan los resultados obtenidos del instrumento "'Oso Goloso• 

ejecutado de manera individual. 

• Superestructura 

Ejecución Individual 

La superestructrura evalúa la presencia de los elementos que conforman la estructura 

de los textos narrativos: principio, desarrollo y fin. 

En la siguiente tabla se observa el promedio de calificación obtenido en cada uno 

de los elementos que conforman la superestructura del cuento, en la ejecución del 

instrumento de manera individual. 
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ElenMnto Intent•lo d• Promedio carectertetlca9 s .... r ..... 

puntu•d6n 

PreMncl• del peraon•je y uno dlll -- 0-2 pyntow X=....&Jl ·- .... p~ 
...... nc1. -... un•• ... ..... ., 

Q•urrpllp Sl='l K=.....ll orden 16glco. 

se omite el fin•• 
Elnal Sl='l X=-.dZ 

Tabla 7. Evaluación de la Super-estr-uctur-a 

A continuación se presentan gráficas que indican el porcentaje de alumnos que 

realizaron cada una de las tareas en los elementos evaluados. 

Superestructura 

•OMITIDO 
OINCOM>LETO 

O COMPLETO 

Gr-.!flca 1. Porcentaje de alumnos en cada una de las tar-eas de los elementos evaluados de la super-estructur-a 

Como se observa en la gráfica, los alumnos sólo consideran elementos Incompletos 

de la superestructura al elaborar el resumen. 

El 85º/o de los alumnos consideran algunos elementos que conforman el principio, 

mientras que el 14º/o lo elabora de manera completa, es decir, la mayoría de los 

alumnos no logran identificar los problemas a los cuales el personaje tendrá que 

enfrentarse a lo largo del cuento y que desencadenará el siguiente elemento de la 

superestructura. 



El desarrollo, en este caso el 54o/o de los alumnos lo omite, el 40o/o lo incluye en 

el resumen de manera Incompleta y sólo el 6% de los alumnos Incluye el desarrollo 

completo del cuento. El desarrollo de las narraciones representa la parte más 

Interesante de los textos, es aquí donde los personajes Intentan resolver los problemas 

p•anteados en un principio. En cuanto al final del cuento el 57% de los alumnos lo 

omite, el 29o/o lo Incluye de manera Incompleta en el resumen y el 14o/o lo Incluye de 

manera completa, la mayoría de los alumnos no consideran en su resumen el 

desenlace de la historia. 

• Nivel de Expresión 

Ejecución Individual 

Esta sección evalúa las estrategias empleadas por los alumnos para resumir la 

información. 

La calificación promedio obtenida en el nivel de expresión fue de .91 lo que 

significa que los alumnos en promedio Intentan suprimir la Información del texto 

original como estrategia al elaborar su resumen, pero en la mayoría de los casos no lo 

consiguen, elaboran resúmenes que pierden la esencia del texto y la Intención del 

autor. 
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A continuación se presenta una tabla que sef\ala los puntajes obtenidos y su 

significado en cada uno de los niveles de expresión. 

N:IVEL DE EXPRESIÓN. 

Nivel d• Eatr•t•al• utlllz•d• Punt.j• Slgnlftcmdo 

Expr••l6n 

Pre- Copla Indiscriminada o Texto Ilógico, se pierde la esencia del textc 

eatr6teglco• y la Intención del autor. 

Supresión 1 Copia de Ideas principales. manteniendo la 

esencia del texto y la Intención del autor. 

Eatrat6glcom Generalización 2 Agrupación de Ideas especificas, 

consiguiendo la elaboración de una lde• 

principal general. 

Construcción 3 Obtención de Inferencias. 

Tabla B. Puntuación y significado de las estrategias para resumir la Información. 

A continuación se presenta una gráfica que indican el porcentaje de alumnos que 

utilizaron las estrategias de resumir la información. 

Nivel de Expresión 

:z. 
¡:z:¡ 

:<? s.~ 
~· =~ 

.-::> 
e 
t 
l _j 

-=t 
""'~ c:.a... 

t l 
GrAflca 2. Porcenta1e da alumnos en cada una de las estrategias para resumir Información 
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Como se observa en la gráfica el 40'Yo de los alumnos no utiliza ninguna estrategia 

para resumir la información, realiza una copla textual perdiendo la esencia del texto y 

la Intención del autor, el 37°/o de los alumnos utiliza la estrategia de supresión, 

subrayan la información más Importante del texto transcribiéndola en el resumen, el 

13º/o de los alumnos emplean la estrategia de generalización agrupando Ideas 

específicas para elaborar Ideas generales y el 10'Yo c::te los alumnos emplea la 

estrategias de construcción, elaborando Información nueva a partir de elementos no 

explícitos en el texto. 

Finalmente el instrumento evalúa el uso de marcadores lingüisticos. 

• Marcadores Lingüisticos 

Ejecución Individual 

Esta sección tiene como finalidad evaluar las palabras que dan coherencia a las 

proposiciones que integran el resumen. La calificación promedio obtenida en el nivel de 

expresión fue de . 73 lo que significa que los alumnos utilizan marcadores como "'y• y 

"pero" en la mayor parte del resumen. 

A continuación se presenta una tabla que señala el intervalo de puntuación, el promedio 

obtenido por los alumnos así como su significado, en la sección que evalúa marcadores 

lingüísticos. 

Elemento 

Principio 

:lnterv•lo 
puntu•cl6n 

0-1 punto 

Marcadores llngülstlcos 

dt PronMdlo 

X""' .73 

Uso adecuado de marcadores tale! 

como .. y, pero"" en la mayor parte de 

texto. 

Tabla 9. Intervalo de puntuación, pl"Omedio obtenido por los alumnos en esta secclón y su Significado práctJco. 
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A continuación se presenta una gráfica que indica el porcentaje de alumnos que 

realizaron cada una de las tareas en la sección de marcadores lingüisticos. 

100% 

80% 

60% 

40% 

20% 

º"" 

Marcadores Llngiilstlcos 

... , ... , ··-·· -···J"'-
., ~ . . .. . . .. . . . . . 

' . . . '· ' . . - . . . . ~ . . ' ... -... . 
... - ...... ·' .... ' 

REPETIDOS O 
COPIADOS 

MAsoeoos 
M"RCADORES 

Gráfica 3, Porcentaje de alumnos que realizaron cada una de las tareas en la sección de marcadores llngillsticos. 

El 54º/o de los alumnos utiliza marcadores repetidos ó copiados de manera 

adecuada, mientras que el 46o/o de los alumnos Incluye más de dos marcadores en su 

resumen, preferentemente "y, pero, había una vez". 

• Callficaci6n Total 

Ejecución Individual 

El promedio de calificación obtenido en una escala del 1 al 10 fue de: 3.92 
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E.JECUCllÓN GRUPAL 

A continuación se presentan los resultados obtenidos del instrumento "Zorro Glotón* 

ejecutado de manera grupal. 

• Superestructura 
Ejecución Grupal 

En la siguiente tabla se observa el promedio de callficacl6n obtenido en cada uno de los 

elementos que conforman la superestructura del cuento. 

ElenMtnto :lnterv•IO de Promedio C•r•ct•riatlca• gener•I-
Puntu•d6n 

Principio 0-2 puntos 

De•arrollo 0-2 

Fln•I 

0-2 

Tabla 10. Evaluación de la Superestructura 

x- 1-4 

X=.5 

X=.4 

P..-esencla del per-sonaje y uno de los do! 

problemas 

Presencia de algunas Ideas sin orden 16glct 

Se omite el final 

A continuación se presenta una gráfica que Indica el porcentaje de equipos que 

realizaron cada una de las tareas en los elementos de la superestructura. 

Superestructur• 

Graflca 4. Porcentaje de equipos en cada una de las tareas de los elementos evaluados de la superestructura 
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Corno se observa en la gráfica, los equipos sólo consideran elementos Incompletos 

de la superestructura al elaborar el resumen. El 45% de los equipos consideran algunos 

elementos que conforman el principio, mientras que el 420/o lo elabora de manera 

completa, con estos resultados se puede señalar que es más frecuente que trabajando 

en equipo, los alumnos Incluyan en sus resúmenes los problemas a los cuales el 

personaje tendrá que enfrentarse a lo largo del cuento y que desencadenará el 

siguiente elemento de la superestructura. En relación con el desarrollo el 42°/o de los 

equipos lo omite, el 45º/o lo incluyen en el resumen de manera incompleta y sólo el 

13°/o de los equipos incluyen el desarrollo completo del cuento, el desarrollo de las 

narraciones representa la parte más Interesante de los textos, es aquf donde los 

personajes Intentan resolver los problemas planteados al principio. En cuanto al final 

del cuento el 64°/o de los equipos lo omite, el 22º/o lo incluye de manera incompleta en 

el resumen y el 140/o lo Incluye de manera completa, la mayoría de los equipos no 

consideran en su resumen el desenlace de la historia. 

• Nivel de Expresión 

Ejecución Grupal 

La calificación promedio obtenida en el nivel de expresión fue de .&O lo que significa que 

los equipos Intentan en promedio suprimir la información del texto original como estrategia al 

elaborar su resumen, pero en la mayoría de los casos no lo consiguen, elaborando resúmenes 

que pierden la esencia del texto y la Intención del autor. 

Nivel d• Expresi6n 

100% 

ea,. 

ea,. 

4a ... 

2a ... 

ª'"' B 1 i 1 ~ l'A 

m 
Gránca S. Porcentaje de equipos que utlllzaron cada una de las estrategias para resumir Información. 
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Como se observa en la gráfica el 42'Vo de los equipos no utiliza ninguna estrategia 

para resumir Información, realiza una copia textual perdiendo la esencia del texto Y la 

intención del autor. El 55°/o de los equipos utiliza la estrategia de supresión, 

subrayando la información más importante del texto y transcribiéndola en el resumen, 

el uso de esta estrategia es más frecuente que se incluya cuando se trabaja de manera 

grupal que individual. El 3°/o de los equipos emplean la estrategia de generalización 

agrupando Ideas específicas para elaborar ideas generales, mientras que trabajando de 

manera grupal en ningún resumen se pudo encontrar el uso de la estrategia de 

construcción. 

• Marcadores Lingüisticos 

Ejecución Grupal 

La calificación promedio obtenida en el nivel de expresión fue de .. 60 lo que 

significa que los alumnos utilizan marcadores como ... y" y ... pero"' en la mayor parte del 

resumen. 

A continuación se presenta una tabla que señala el intervalo de puntuación, el promedio 

obtenido por los equipos así como su significado, en la sección que evalúa marcadores 

lingülsticas. 

MARCADORES LllNGÜllSTllCOS 

Elemento zntervalo de Promedio 

puntuación 

Uso repetido de marcadores 

l!cios:iRia a-11111nm x=......§ll tales como -v. peroff en la 

mayor parte del texto. 

Tabla 11. Intervalo de puntuación. promedio obtenido por los alumnos en esta secclón y su significado práctico, 
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ea... 
60% 

40 .. 

Marcadores LlngOlstlc-

.. 
1-~----

I .·.· 

2"""r,,.••••• º""¡.. REPETDOSO 
C""'-"006 

wAsoeoos 
MARCADCRES 

Gráfica 6. Porcentaje de equipos que realizaron cada una de las tareas en la sección de marcadores llngí.llst1cos 

El 62º/o de los equipos utiliza marcadores repetidos 6 copiados de manera 

adecuada, mientras que el 36º/o de los equipos incluye más de dos marcadores en su 

resumen, preferentemente "y, pero, había una vez••, el 20º/o de los equipos omite el uso 

de marcadores o los emplea de manera inapropiada, situación que no se presentó de 

manera individual. 

• Calificación Tol:al 

Ejecución Grupal 

El promedio de calificación total obtenido en una escala de O al 10 fue de 3.95. Como 

puede apreciarse esta calificación es muy similar a la obtenida en la evaluación 

Individua!. 
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SECCIÓN 2 

A partir del análisis de los videos de 4 equipos ejecutando la prueba grupal •zorro 

Glotón" se elaboró un sistema de categorías basadas en el Aprendizaje Cooperativo 

(Díaz-Barriga, 2002; .lonson, 1999; Ovejero, 1990; Rojas- Drummond 2001), Tipos de 

Habla (Mercer, 1987; Mercer 1997; RoJas-D.-ummond, 2000) y Estrategias generales y 

especificas de comprensión de textos (Gárate, 1994; García, 1995; Rojas-Drummond, 

1992, 1999). Para el análisis de los videos se utilizaron las categorías y los criterios 

presentados en la sección de Criterios de Evaluación de los videos. 

A continuación se presentan un conjunto de tablas que concentran el análisis de 

los videos de las cuatro triadas videograbadas. Para este primer estudio se analizaron 

los videos de 4 triadas con la finalidad de dar a conocer la situación de los alumnos de 

4º grado de primaria respecto al trabajo en equipo y el uso de estrategias generales v 
especificas. 

La triada 1 y 2 corresponden al grupo experimental del estudio n, mientras que las 

triadas 3 y 4 corresponden al grupo control del estudio 11. 
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CA18DllA atmRI) 

!P. a 

....... -(11) 

IP. b 

TRIADA 1 (Experimental) 
Margarita (M), Guissepe (G) y Ricardo (R). 

PRE PRUEBA 
PllSDJllS 

Ejemplo 1 
EJMll.05 

M: Se encontró en una cabaña y se atoró en un árbol. 
R: Y no pudo salir 

En estos dos ejemplos M: Lo encentraron los granJervs que wnlln hlmlliilñiiiilYii'li 
encontramos que los queriln comer 
miembros de la triada G: Sí, y lo encontraron 
aportan información 
nueva, pero no es EJemplo2 
pertinente a la tarea G: Y lo quisieron sacar 
encomendada R: Cortaron 11 'rbol 

M: No lo cortaron 
G: No, y lo quisieron sacar y quisieron sacar al zorro • 
R: Del árbol 
G: Del árbol - 1 

Ejemplo 1 
~ 
!·· 

G: Había una vez ....... Un zorro 1-· 

R: Comiendo ~¡;) Repetir la Idea G: Corrilndo 
establecida por algún R: Comiendo ~~ compañero G: corriendo por el bosque. 

Ejlmplo2 03 
G: donde t5tlbl li comldl, tQüh"57 i!~ 
M: dondustabl li comldl '1 .. 
R: y sutol6111 un Hlol "' M: 111 un 'rbol == . 
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CA1lmllA 

~ 
~ 

(RV) 

Solldaridld, 
obllgad6ny 

1yud1 
(SOA) 

Disposld6n del 
grupo 
(DP) 

CllllBUO llllE5IDl5 EIMll.QS 
Ejemplo 1 
G: Y encontró una cabaña 

RV b. 1 Realizan comentarios M: 11111111nO111 
sobre lo que se dijo Ejemplo 2 
pero sin dar alguna R: Y no pudo salir 
explicación. M: Lo encontraron los granjeros que venían hambrientos y se lo 

querían comer 
G: SI, y lo encontr1ron 

Ejemplo 1 (acciones) 
M: escribe 

Siguen visualmente la G y R: se fijan lo QUI escribe M, 
SOA a tarea, aunque no M: escribe 

necesariamente a la Gy R: miran hldl la tÍITllra y dtspuá l la hÓJI dlfaiñíii: 
persona que esta Ejemplo 2 (ICCIOMI) 
realizando el resumen. M: escribe 

R: Tratl de ver la ho.11 del CU9llo 

Ejemplo 1 (ICdonel) 
DP a.2 El equipo toma turnos G: lee 

al leer M: lee 
R: lee 
Ejemplo 1 (acciones) 

DP a.! M: Había una vez un zorro corriendo por el bosque, y ¿que más? 
El equipo toma turnos G: y o/16, y olió 
al hablar R: comida 

Ejemplo 1 
M: Había una vez un zorro corriendo por el bosque, v tQUe' iiíi? 
G: y olió, y olió 

Se presentan frases R: comida 
DP b que intentan Ejemplo2 

involucrar al resto del G: v encontró una cabaña 
equipo R: donde estiba la comida 

G: donde estaba la comida, ¿~ ""57 
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CATEGORJA CRITERIO PRESJCJONES EJEMPLO 
Se brinda nueva Ejemplo l 
información que no es M: Lo encontraron 11 zorro los g11njelo5 

Tipo de habla A:!.rtli1tila discutida. R: v se Jo qunn comer 
amni G: los g11njeros v se .... lo 

No se encontró ningún R: querfan comer 
segmento discursivo 
donde los integrantes Ejemplo 2 
dieran alguna G: querlan comer al zorro 
explicación sobre lo R: pero no pudieron, ... pon¡ue ·estlbl inuy ·l!ÓridO 
señalado oor el aruoo 

ES d.2 Supervisión v Ejemplo l 
corrección de la tarea ro--
en elementos R: pero no pudieron, porque estaba muy atorado 

~ ortográficos. G: ato ¿Qué? 
EllrltlglH R: atorado 
genet'llH G: 1hl dice 1trol'lda &;;1 (ES) M: con tantas letras ya me hice bolas (boin) 

M: atorado t;j~ 
tz:1 en 

Activación y uso de Ejemplo l ºº ese conocimientos previos, M: Vamos 1 empmr como llldos 2:! o 
mediante el análisis G: Habla una vez ....... Un zorro o :o?: 
de la tarea, queda trJ 
Implícito cuál es la 2: 
tarea que se va a -realizar. 

5uperestructur1: Se presentan algunos elementos del principio, desarrollo Incompleto y se omite el final. 
Ellrlteglls Nivel de Expresi6n: Copla textual 
apeciflca1 MlfCldol1I: Uso adecuado de más de dos marcadores 

ClllftCICl6n 3.5 

Tabla 12. Análisis del vldeo correspondiente a la tríada 1 a partir dt los cnterlo5 
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CAlBDllA ameuo ............ 
ir:-

-lilllldll yllbad6n ,... 
llM 

5alldllldld, 
alllgdiiy SOAa -(SQA) 

DPa.2 

Dilpalid6ll cW 

"'° (DP) 

DP b 

TRIDA 2 (Experimental) 
Yosani (Y), Edgar (E) y Arlette (A). 

PRE· PRUEBA 
"'5(11Jf15 

No aplica 

A: {toma la hoja 
del resumen y 
realiza la tarea) 

Al finalizar la Ejemplo 1 (acciones) 
ejecución de A, E 

EBRCl5 

toma la hoja del E (lee el resumen que hizo Y, E vuelve a leer ek resumen que hizo A). 
resumen y la lee. 

El equipo toma Ejemplo 1 (acciones) 
tumos al leer. Y: lee 

E: lee 
A: lee 

Se presentan Ejemplo 1 
frases que tienen Y: ya 
por objetivo E: te IOcl 
repartir las tareas, A: ti 10c1 111 
intentando e: yo hlQO estil (E toma la hoja del cuestionario y comienza a escribir los 
involucrar al datos de identlfit1cl6n). 
equipo Y: ya comienza esto 
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CATIDlRIA CIUIBUO PllSDlfl5 EIMllUli 
No aplica 
se realizan tareas 

Tipo de habla Individuales sin 
que se expresen 
Ideas 
verbalmente. 

Noapllca 
únicamente E 
señala que no ... entendió la tarea Ejemplo l 
sin que ningún E: NI le entendl nldl, poñ tú;:Pón ÍÚ 

gimm miembro del 
(ES) equipo realice 

algún comentario 
al respecto. 

Ellrlllgils 5uperestructur1: Se presentan algunos elementos del principio, se omite el desarrollo y el final. ...... Nivel de E1pml6n: Supresión 
Marcadores: Uso adecuado de marcadores 
Clllftt1d6n 3.5 

--- ----··-- ---
Tabla 13. Análisis del video correspondiente a la triada 2 a partir de los entenas considerados. 
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CATEGORIA 
Interdependencia 

Positiva 
(IP) 

Respo1111bllld1d y 
Valoración Grupal 

IRVI 
Solldaridlcl, Obllgad6n 

yAyud1 
ISOAI 

Disposición de grupo 
IDPI 

Tipo de Habla 

Eltrateglu Gener1les 
IESI 

Eltrateglll EspecillCls 

TRIADA 3 (Control) 
Kevin (K), Osear (O), Thelma (T) 

PRE·PRUEIA 
CRITERIO PRESICIONES 

IP a 
Se aporta información nueva, en un solo 
momento de la ejecución de la tarea. 

No aplica K realiza toda la tarea. 

No aplica Durante toda la ejecución de la tarea 
sólo se presentó el diálogo presentado 
en el eiemolo 1 

ES a Intento por Indagar acerca del objetivo 
de la tarea 

EJEMPLO 

Ejemplo l 
T: ya v lo sacaron 
O: del árbol... .. del árbol y qué 
más 
K: y ya terminamos 

Ejemplo 
K: aue tenemos aue hacer 

SUperestructura: Se encuentran todos los elementos del principio, se omite el desarrollo y el 
final. 
Nivel de E1presi6n: Supresión 
M1rcadora: Uso adecuado de marcadores copiados 
Clllf1Cld6n1: 3.5 

Tabla 14. Análisis del vrdeo correspondiente a la tri«la Ja partir di los criterios consld1r1dos 
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TRIADA 4 (Control) 

Mijael (M), Lizbeth (L), José Luis ( J) 
PRE·PRUEBA 

cateaoría Criterio Precisiones EIMllllll 
Interdependencia Positiva No aplica M toma la hoja del resumen y 

(IP) comienza la ejecución de la tarea , l y 
L sólo observan 

Responsabllldad y RV b.2 Se presenta un comentario que va ~~=:.va í iiOnii? Valoracl6n Grupal acompañado de una expllcaclón la cual 
(AV) no es aceptable, ni pertinente ni M: No porqlll ií-ili'íií 

sufitiente a la tarea. letrl. 
Solidaridad, Obllgad6n y Ejemplo (ICClones) 

Ayuda M: continua escribiendo, 
(SOl) mientras, L y l observa lo que 

SOAa Siguen visualmente la tarea escribe M .. 
L y l leen la hoja del cuento, 
mientras que M continua 
escribiendo. 

Dlsposld6n de grupo No aplica M ejecutó toda la ta rea 
IDPI 

Tipos de Habla Durante toda la ejecución de la tarea 
sólo se presentó el diálogo presentado 
en el e!emolo 1 

Elllrltegln Generales No aplica 
IESl 

llllrlteglH apedllCIS Superestructura: Se encuentran todos los elementos del principio, algunos elementos del 
desarrollo y el final se incluye de manera completa. 
Nivel de E1preli6n: Supresión parafraseada 
Mll'Cldores: Uso adecuado de más de dos marcadores 
Cllltlclcl6n= 7.0 

Tabla 15. An!lios del video correspondiente a la tríada 4 a partir de los critenos considerados 
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DISCUSIÓN y CQNCLUSIONES 

Estrategias Especificas. 

La superestructura de los textos narrativos es un elemento que propicia la 

coherencia global de tos discursos contribuyendo a la representación sltuactonal de los 

mismos. Sin embargo, al realizar este estudio encontramos que al Inicio del estudio, los 

alumnos tanto grupal como Individualmente parecen no tener los esquemas necesarios 

que les permitan organizar la Información de textos narrativos de tal forma que puedan 

comprenderla y recordarla posteriormente. Los alumnos realizan resúmenes sin 

respetar las secciones que dan sentido a los cuentos. 

En general, los alumnos o bien no utilizan ninguna estrategia para resumir 

Información copiando secciones textuales del cuento que pierden la esencia del texto y 

la Intención del autor o intentan utilizar la estrategia de supresión subrayando las Ideas 

más Importantes y transcribiéndolas en el resumen. 

Los alumnos utilizan palabras muy especificas para enlazar las proposiciones 

dentro del texto, palabras como uy" y "pero .. son casi exclusivamente utilizadas. La 

mayoría de las veces enlazan adecuadamente las proposiciones dentro del texto pero el 

proceso de comprensión se vería favorecido con el uso de palabras que denotaran 

relaciones causales, temporales y comparativas. 

Es Importante señalar que, como sugiere el modelo de van Dijk y Klntsch (1983), 

todos los elementos Implicados en la representación situacianal que por motivos 

prácticos se evalúan por separado conforman una unidad integral de Interacción. 
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El uso de macroestrateglas realmente contribuye en el proceso de comprensión 

cuando estas se utilizan en relación a la superestructura del texto, de Igual manera en 

cada uno de las secciones del cuento deben existir procesos de supresión, 

generalización y construcción que permitan la comprensión y el posterior recuerdo de 

los elementos. 

Tanto la superestructura como el uso de macroestrategias Intervienen en la 

coherencia global de los discursos, la cual depende a su vez de la coherencia local. La 

sección que evaluó el uso de marcadores lingüísticos se orientó a analizar las palabras 

que contribuyen a dar sentido y continuidad a las proposiciones de los textos. 

Estrategias Generales y Trabajo en Equipo 

El trabajo en equipo posee algunos elementos rudimentarios que Implican la 

construcción conjunta de la tarea como por ejemplo seguir visualmente la tarea, tomar 

turnos al leer, al escribir v en los equipos donde aparece el lenguaje al hablar, el 

discurso oral es poco utilizado como mediador Interpersonal que permite la 

construcción conjunta del conocimiento. El trabajo final es el resultado de la suma de 

algunas aportaciones individuales aisladas de la tarea dando como resultado productos 

poco congruentes o elaborados por una sola persona. 

Ante una labor especifica, un resumen, los equipos inician la tarea con supuestos 

equivocados de la manera de realizarla, por ejemplo, tratan de no ver la hoja del 

cuento cuando en un resumen es necesario analizar sobre el texto original. No aplican 

un plan de acción determinado que les conduzca a resolver la tarea solicitada, los 

miembros del equipo no supervisan la realización de la tarea o lo hacen orientándose a 

cuestiones ortográficas. Cuando aparece el lenguaje como mediador sociocultural se 

orienta en dos aspectos principales o bien a repetir lo establecido por algún miembro 

del equipo, habla acumulativa incipiente, o a añadir información nueva e habla 

acumulativa elaborada) que en algunos casos resulta poco pertinente a la tarea. 

También se emiten juicios de valor que no se acompañan de ninguna explicación, los 

equipos no logran hacer una recapitulación de to elaborado en la tarea, ni manifiestan 

preocupación por la correcta ejecución de la misma. 
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Un hallazgo Interesante relacionado con el uso del lenguaje es que ningún equipo 

empleo la estrategia de construcción mientras que de manera Individual sf, una posible 

explicación pudiera ser que los alumnos cuyos procesos cognitivos los llevan a Inferir 

Información no poseen las estrategias discursivas para expresar sus Ideas al resto del 

grupo, asumiendo lo que la mayoría acuerda. 

De esta forma, los alumnos poseen pocas estrategias para trabajar en equipo, por 

lo que no se pueden beneficiar de la construcción conjunta del conocimiento que 

conduce a la reconstrucción de distintos saberes tanto grupal como individualmente, 

con la finalidad de ejecutar las tareas correctamente y de manera autorregulada. 

El llevar a cabo diversas tareas de forma autorregulada Implica la aplicación de 

estrategias tanto generales como especificas, y como observamos los alumnos poseen 

escasos procedimientos para enfrentarse a una tarea en general y pocas estrategias 

específicas ante una tarea determinada como es comprensión de textos. 

Ante estos hallazgos y considerando la relevancia de la comprensión textual en la 

formación educativa de los Individuos, es necesario evaluar un programa integral que 

pretende desarrollar estrategias generales y especificas, mediante el uso de diversos 

mediadores socioculturales, principalmente el lenguaje, en un ambiente educativo 

Innovador. 
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ESTUDZOZZ 

Oblwtiyg 

Evaluar el alcance de las actividades propuestas en el programa ''CACSC"' en el 

fortalecimiento de las habilidades y estrategias de colaboración y comprensión de 

textos. 

participantes 

Fueron los mismos que en el estudio 1, aunque fueron excluidos los datos de los 

alumnos que no asistieron a algún momento de la aplicación de los Instrumentos (pre

post) . 

.; Grupo Experimenta/: 49 alumnos de la escuela primaria "Cuicullco" . 

./ Grupo Control: 49 alumnos de la escuela primaria " 1° de Mayo". 

Los equipos quedaron conformados de la misma manera que en el estudio J, 

siendo eliminados los datos de los equipos en donde dos de los tres integrantes faltaron 

en algún momento de la aplicación de los instrumentos (pre-post) • 

.; Grupo Experimental: 15 equipos., denominados triadas de la escuela primaria 

"Culcullco"(45 alumnos) . 

.;- Grupo Control: 15 equipos de la escuela primaria "1º de Mayo,. (45 alumnos). 

La triada 1 y 2 del estudio l pertenecen al grupo experimental,. mientras que las triadas 

3 y 4 al grupo control. 

Escenario 

La implantación del programa en el grupo experimental se realizó en un aula dentro de 

la escuela destinada para el proyecto (Anexo 3). 

lnstrymontqs 

En el estudio II se aplicaron los mismos instrumentos y en el orden señalado que en el 

estudio l. 
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DISEiiO QE LA INYESTIGACIÓN. 

El dlsei'\o para el segundo estudio responde a un modelo cuasi-experimental con 

grupo control, con la finalidad de determinar el impacto de la Intervención, a partir de 

un análisis lnter e lntra grupo (Campell, 1969). 

Grupo experimental 01 

Grupo control 01 

X= Implantación del programa CACSC. 

PRQCEDIMIENTO. 

Fase 1 : Apllcaci6n de pre-pruebas 

Esta fase se encuentra descrita en el estudio I 

X 02 

02 

TESIS CON 
FALLA DE ORIGEN 

Fase JI : Zmplantaci6n del programa de innovación educativa 

Posteriormente en el grupo experimental se llevó a cabo la Implantación del 

programa CACSC, mientras que en el grupo control transcurrió el año escolar sólo con 

sus clases regulares. 

Para el cumplimiento de nuestros objetivos daremos a conocer el "Laberinto 

Literario" (Anexo S) y el "Laberinto de Habilidades Pslcollngülst:lcas básicas" (Anexo 

4). 
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ORGANl:ZACl:ÓN GENE-L DE LAS SESl:ONES 

Apertura: Se da inicio con el recuerdo de la aprendido en sesiones anteriores. 

Posteriormente se presenta el objetivo de la sesión correspondiente. El facilitador 

realiza un ejemplo de la manera en que se realizará la actividad. 

Trabajo en Equipo: Cada triada da inicio a la actividad con ayuda del facilitador, 

quien deberá cerciorarse que se haya comprendido el objetivo de la sesión y la manera 

de realizar las actividades, también deberá monitorear que las habilidades aprendidas a 

lo largo del programa estén siendo aplicadas. 

Cierre: Al término de cada sesión, de manera grupal el facilitador realizará preguntas 

de reflexión encaminadas a que los alumnos se percaten de la Importancia de lo 

aprendido, asi como de su aplicación en otros ámbitos. 

Laberinto Psicolingüistico: 

Durante las primeras tres sesiones de este laberinto se presentaron las 

estrategias que deben ser utilizadas al elaborar información. 

La primer sesión tuvo como objetivo que los alumnos aprendieran a identificar la 

oración principal a partir de eliminar Información redundante en el texto (supresión). 

La segunda sesión tuvo como objetivo que los alumnos lograran incluir toda la 

información relevante del texto en una oración más general (generalización). 

En la tercer y cuarta sesión los alumnos pusieron en práctica las estrategias 

aprendidas en las sesiones anteriores además de que aprenderán a realizar Inferencias 

del texto, colocando información que no se encuentra explicita en el texto 

(construcción). 

En la quinta sesión los alumnos aprendieron la forma de elaborar e identificar 

definiciones, para lo cual se utilizaron diferentes palabras y textos. El facilltador guió la 

reflexión acerca de la utilidad de saber construir e identificar definiciones, como una 

manera de facilitar la comprensión y composición de textos. 
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En las sesiones seis siete y ocho los alumnos se enfrentaron a textos con 

diferentes formas de organización. El objetivo de cada una de estas sesiones fue que 

los alumnos aprendieran a identificar mediante marcadores lingüísticos, el tipo de 

organización de los textos para después poder realizar un resumen de los mismos. 

En la sesión seis se revisaron textos que hacían referencia a semenjanzas y 

diferencias, en la sesión siete se emplearon textos que respondian a causas y efectos 

mientras que en la sesión ocho se analizaron textos que tenían una organización de 

problema - solución. El facilitador realizó reflexiones sobre la aplicación de estas formas 

de organización en diferentes tareas académicos, asi como la presencia de estas 

formas de organización en diversos textos a los cuales se han enfrentado. 

Para cada una de estas sesiones los textos utilizados fueron adecuados al nivel de 

desarrollo de los alumnos. 

Laberinto Literario: 

Este laberinto consintió en ocho sesiones que tuvieron como objetivo el 

desarrollo y fortalecimiento de estrategias de comprensión y producción de textos 

narrativos, principalmente cuentos. 

Al Inicio de la primera sesión se presentó la historia del río fantástico que es una 

narración cuyo objetivo fue motivar a los alumnos a la realización de las actividades 

académicas. En esta sesión se les indicó que al final de este laberinto tendrian que 

elaborar un cuento el cual seria presentado en un evento escolar al que aslstlrfan 

padres de familia, profesores y alumnos (feria cultural). Posteriormente se realizó la 

exploración e Identificación de diversos tipos de textos literarios (cuento, fábula, 

leyenda y teatro), mediante un rally que implicó la búsqueda de información en los 

diversos tipos de textos literarios. Al finalizar la sesión, de manera grupal se elaboró un 

listado de las características principales de cad'a uno de los textos. 
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En la segunda sesión los alumnos conocieron la estructura de los cuentos 

(principio, desarrollo y fin) y fueron capaces de Identificarla. Se utilizaron cuentos que 

los alumnos tenían que leer y posteriormente recordarlos a través de la estructura 

presentada. Al término de la sesión de manera grupal, el facilitador guió la reflexión 

sobre la Importancia de conocer las partes del cuento, como medio para facilitar la 

comprensión, composición y recuerda de los mismos. 

Las sesiones tres y cuatro tuvieron como objetivo que los alumnos conocieran y 

aplicaran diversas estrategias para producir textos literarios, tales como la narración y 

la descripción, en estas sesiones se utilizaron diversas Ilustraciones que motivaron a los 

alumnos a emplear metáforas y adjetivas al narrar una situación determinada. El 

facilitador enfatizo la Importancia de utilizar descripciones literarias en la elaboración 

de los cuentos. 

En la sesión cinco, los alumnos conocieron la Importancia de los diálogos dentro 

de los cuentos, así como la manera correcta de introducirlos dentro de la narración, 

para esta sesión se utilizaron una serie de historietas a las cuales los alumnos tenian 

que Incluirles diálogos. 

La sesión seis tuvo como objetivo que los alumnos aplicaran la estructura y los 

modos discursivos en la producción de un cuento. El facilitador proporcionó a las triadas 

una Ilustración que motivó el inicio del cuento. 

Finalmente las sesiones siete y ocho tienen como objetivo la edición del cuento, 

colocando ilustraciones y formatos. Una vez terminado el cuento cada equipo decidió la 

forma de presentación para la feria cultural (Anexo 4) 
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FASE J:J:J:: Apllcaocl6n de Postprue-• 

La fase tres consistió en la aplicación de pos-pruebas tanto en el grupo control 

como en el experimental, siendo estas las mismas que se utilizaron en la fase l. El 

orden y la forma de aplicación se realizó de la misma manera que en la fase J. 

A continuación se presenta de manera esquemática el procedimiento llevado a cabo en 

el estudio 11. 

Grupo experimental. Escuela Primaria -culcullco .. 

._:·_;...._·· __ ... _ _,I __. 

l'-IA~* ---
e~ indhidual 

~ 
P'lfOlll 

(Vidoop.t...:ión a 
bUd.s~) 

-.¡._~_._ .. _ .... _·_-_ _, -
Grupo control. Escuela Primaria "Primero de Maya•• 

._:...._·_··_~_-_ .. _·~1-· C~individual --.¡._::-.._~_-__ .... _~1--· 

Criterios de Eyaluación, 

Fueron los mismos que se utilizaron en el estudio l. 

··-111~ .. ---

TESIS CON 
FALLA DE ORIGEN 
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An6tl•I• d• patos. 

Se realizaron análisis lntragrupo e lntergrupo (experimental-control) a través de la 

comparación de medias, utilizando el paquete estadístico SPSS. 9,. con la finalidad de 

conocer si la variación encontrada en los dos momentos de aplicación (pre-post) fue 

significativa. 

RESULTAQOS 

A continuación se presentan los resultados del estudio 11,. donde se evaluó el 

efecto del programa educativo CACSC. 

Los resultados están organizados en tres secciones,. la primera se refiere al 

análisis lntragrupo de manera individual y grupal en ambos grupos (experimental

control). 

En la sección 2 se presenta el análisis intergrupo de manera Individual y grupal 

mientras que en la sección 3 se realiza el análisis cualitativo de los videos. 

SECCIÓN 1 

Las siguientes tablas dan a conocer si las diferencias entre los puntajes 

promedio en los dos momentos de aplicación (pre-prueba y post-prueba) son 

significativas, en cada grupo y en cada uno de los elementos evaluados. 
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GRUPQEXPERIMENTAL 

A continuación se presenta una tabla que muestra si las diferencias encontradas 

del primer momento de aplicación al segundo en el grupo experimental fueron 

significativas, tanto de manera individual como grupal. 

Análisis lntragrupo: Palred-samples T-Test 

INDIVIDUAL Slg. GRUPAL Slg. u 
(Promedio) (1 t•ll) .... , 

Principio Pre X= .9 .02 Pre X 1.2 .015 

Post x= 1.1 Post x= 1.7 

De-rrollo P•e " .19 ....... P•e x=.40 .177 

Post X=.54 Post x=.56 

Fin P•e x=.43 -- Pre X .43 ·-Post x=.90 Post x=1.8 

Nivel d• P•e x-1.0 .03 P•e x-.53 ·-expresión Post x=t.5 Post x= 1.5 

M•rc•dore• P•e " .69 ·- P•e X . 73 .14 

llngüfstlcoa Post x-.83 Post x=.83 

C•liflcacl6n P•e " 3.4 -- P•e x=3.7 .00& 

tot•I Post X=4.9 Post x=6.4 

Tabla 16. Diferencias encontrados del primer momento de aplicación al segundo en el grupo expenrnental 

Como se observa en la tabla, en el Instrumento de ejecución Individual, el grupo 

experimental mejoró significativamente del primer momento de evaluación al segundo 

en todos los elementos contemplados en la evaluación. 
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En cuanto a la ejecución de manera grupal. los equipos de trabajo mejoraron 

significativamente del primer momento de evaluación al segundo en todos los 

elementos exceptuando el rubro correspondiente a la presencia completa del desarrollo 

del cuento, en donde la diferencia no alcanzó slgnlflcancla aunque apunto en la 

dirección esperada. Tampoco la diferencia en marcadores lingüisticos alcanzó 

slgnlficancia. 

E.JECUCIÓN INDIVIDUAL 

• Superestructura 

Ejecución Individual 

A continuación se presenta una gráfica que Indica el porcentaje de alumnos que 

realizaron cada una de las tareas en los elementos de la superestructura, tanto en la 

pre-prueba como en la post-prueba. 

Superestructura 

------------------100'llo 

Gráfica 7. Porcentaje de alumnos que realizaron cada una de las tareas en los elementos de la superestructura, tanto en 

la pre•prueba como en la post-prueba. 

En esta gráfica se observa que en la postprueba los alumnos Incluyen en su 

resumen más elementos de la superestructura que en la primera evaluación. 

100 TESIS CON 
FALl..A DE ORIGEN 



En la preprueba el 6o/o de los alumnos incluyeron el personaje y los problemas a 

los que este tiene que enfrentarse mientras que en la postprueba el 20o/o de los 

alumnos lo realizaron. En la posprueba no se encontró ningún caso en el que el 

principio del cuento haya sido omitido sin embargo en la preprueba el 6o/o de los 

alumnos lo omitió. La mayoría de los alumnos tanto en la preprueba (88%) como en la 

postprueba (80%) consideran en su resumen algunos elementos que conforman el 

principio. En cuanto al desarrollo del cuento el 710/o de los alumnos lo omitió en la 

preprueba, mientras que en la posprueba el 94o/o de los alumnos hicieron algún Intento 

por contemplar el desarrollo del cuento en su resumen v el 6o/o lo Incluyo de manera 

completa, en la preprueba el 2% de los alumnos lo incluyó de manera completa, y el 

27º/o de los alumnos incluyo en su resumen algunos elementos del desarrollo. 

En cuanto al final del cuento en la preprueba el 630/o de los alumnos lo omite, el 

23º/o lo incluye de manera incompleta en el resumen y el 140/o lo Incluye de manera 

completa, la mayoría de los equipos no consideran en su resumen el desenlace de la 

historia, mientras que en la posprueba el 50°/o trata de incluir el final del cuento en el 

resumen. 

• Nivel de Expresión 

Ejecución Individual. 

A continuación se presenta una gráfica que señala el porcentaje de alumnos que 

emplearon cada una de las estrategias para resumir Información tanto en la preprueba 

como en la postprueba, en el grupo experimental. 

Nivel de Expr-16n .--

Gráfica 8. Porcentaje de alumnos que emplearon cada una de las estrategias para resumir Información tanto en la 

preprueba como en la postprueba. 
101 



En esta gráfica se observa que en la preprueba existe un mayor porcentaje de 

alumnos (4So/o) que no utilizan ninguna estrategia al intentar resumir la Información, 

mientras que en la pcsprueba el 220/o de los alumnos evaluados no utilizan alguna 

estrategia. 

La estrategia más frecuentemente empleada por los alumnos tanto en la 

preprueba como en la posprueba fue la de supresión, sin embargo,al analizar 

detalladamente los resúmenes se encontró que en la preprueba los alumnos 

suprimieron la Información para después copiarla textualmente en el resumen, 

mientras que en la posprueba hubo un Intento de parafrasear la información suprimida. 

En el uso de estrategias elaboradas como la generalización y construcción, se 
encontró que en la posprueba un mayor porcentaje de alumnos (17o/o) logran emplear 

la estrategia de construcción. 

A continuación se presenta una gráfica que Indica el porcentaje de alumnos que 

repitieron e incluyeron marcadores lingüísticos. 

Marcadores Llngüisticos 

¡aRe-,w-. ¡ 
DRJ.tpn•ba 

Gráfica 9. Porcentaje de alumnos que repitieron e incluyeron marcadores Ungoistlcos. 

En esta gráfica se observa que en la posprueba los alumnos utilizan marcadores 

diferentes para enlazar las Ideas. A diferencia de la preprueba en donde los alumnos 

utilizan preferentemente marcadores como "y, pero, había una vez••, en la postprueba 

emplean palabras como "entonces, después, finalmente, y ademásH. 
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UECUCIÓN GRUPAL. 

• Super .. truct:ura 
Ejecución Grupal 

A continuación se presenta una gráfica que Indica el porcentaje de equipos que 

realizaron cada una de las tareas en los elementos de ta superestructura, tanto en la 

pre-prueba como en la post-prueba. 

Su-restructura 

~ 
100% .r--------=,-------

80% ll-------~·r-----f"I-~.; 
60% .u-.~-1rs---'---Ul----I 

:2; S? 
8t3 

40% -IH' .--11.---11111.--i 1t---1 
20%1-Hl'l--tll----111--tlf----I 
º"'.¡m~..u~~..-L.IJ!..UCl!-~ ... .Lllo..U~ 

j 

~~ 
~:s 
~ 

Gráfica 10. PQrcentaje de equipos que reallza,-on cada una de las tareas en los elementos de la supere5tructura. tanto en 

la pre-prueba como en la post-prueba. 

En esta gráfica se observa que en la postprueba los equipos incluyeron en su 

resumen más elementos de la superestructura que en la primera.evaluación. 

En la preprueba el 27o/o de los equipos incluyeron et personaje y el problema al 

que se tienen que enfrentar, mientras que en la postprueba el 67o/o de los equipos lo 

realizaron. En la posprueba no se encontró ningún caso en el que el principio del cuento 

haya sido omitido sin embargo en la preprueba el 130/o de los equipos Jo omitió. En la 

preprueba la mayoría de los equipos (60°/o) incluye de manera incompleta el principio 

del cuento, mientras que en la posprueba la mayoría de los equipos lo Incluye 

completo. 

En cuanto al desarrollo del cuento el 40°/o de los equipos lo omitió en la preprueba, 

mientras que en la posprueba todos los equipos hicieron algún intento por contemplar 

el desarrollo del cuento en su resumen y el 6°/o lo incluyo de manera completa. 
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En cuanto al final del cuento el 800/o de los equipos lo Incluye de manera completa 

en la postprueba, mientras que en la posprueba únicamente el 14% de los equipos lo 

Incluye de manera completa. En ninguno de los dos momentos de la apllcaclón se omite 

el final, en la preprueba el 860/o de los equipos considera en su resumen algún 

elemento del desenlace de la historia y en la posprueba el BOo/o de los equipos lo 

incluye de manera completa. 

• Nivel de Expresión 

Ejecución Grupal. 

A continuación se presenta una gráfica que señala el porcentaje de equipos que 

emplearon cada una de las estrategias para resumir Información tanto en la preprueba 

como en la postprueba, en el grupo experimental. 

Nivel de Expresl6n ~ 
"'4 

·~mn~··-1 1~::.:::..1 

:z: S? 
8~ . el'> ll'oa:l e;;; e:::l 

~::s 
~ 
~ 

Gráfica 11. Porcentaje de equipos que emplearon cada una de las estrategias para resumir lnfonnaclón tanto en la 

preprueba como en la postprueba, en el grupo experimental. 

En esta gráfica se observa que en la preprueba existe un mayor porcentaje de 

equipos (47°/o) que no utilizan ninguna estrategia al intentar resumir la información, 

mientras que en la posprueba todos los equipos evaluados utllizc:9n alguna estrategia. 
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La estrategia más frecuentemente empleada por los equipos tanto en la 

preprueba como en la posprueba fue la de supresión, sin embargo,al analizar 

detalladamente los resúmenes se encontró que en la preprueba los equipos suprimieron 

la Información para después copiarla textualmente en el resumen, mientras que en la 

posprueba hubo un intento de parafrasear la Información suprimida. 

En el uso de estrategias elaboradas como la generalización y construcción, se 

encontró que en la posprueba un mayor porcentaje de equipo (20o/o) logran emplear la 

estrategia de generalización. 

Es Importante señalar que a diferencia de la ejecución individual, al realizar la 

tarea en equipo en el segundo momento de evaluación todos los grupos emplearon al 

menos la estrategia de supresión, sin embargo , no se encontró ningún caso donde la 

estrategia de construcción haya sido utilizada. 

GRUPO CONTROL 

A continuación se presenta una tabla que muestra si las diferencias encontradas 

del primer momento de aplicación al segundo en el grupo control fueron significativas, 

tanto de manera Individual como grupal. 

Análisis Zntragrupo: Palred-samples T-Test 

Principio 

Desarrollo 

Pin 

Ntvel c14 

e.presión 

Marcadores 

lingülst.lco• 

....... 

ZNDZVIDUAL -(1 tall) 

p,e 
·- 1.0 .22 

Pos< ·- .9 

P<e J(-.46 .is 
Post •-.37 

p,e J(-.66 .12 

Post: •-.53 

P<e J(-1.2 .os 
Post J(-1.0 

P<e •-.72 .17 

Pos< ·-.76 

p,e •-4.0 .07 

Post: •-3.6 

GaUPAL 

(1 taU) 

p,e 
·- 1.7 

Post x- 1.7 

p,. X•.56 

Post •- •. 56 

P<e •-.s3 
Pos< •-.86 

"'º J(-.eo 

Post •-.ea 

P<e •-.63 

Post ·--76 

p,. x-4.53 

Pos< •-4.08 

Tabla 17. Diferencias encontrados del primer momento de aplicación al segundo en el grupo control. 
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Como se observa en la tabla, en el instrumento de ejecución Individual, el grupo 

control no mejoro significativamente del primer momento de evaluación al segundo en 

ninguno de los elementos contemplados en la evaluación. 

En cuanto a la ejecución de manera grupal, los equipos de trabajo tampoco 

mejoraron significativamente del primer momento de evaluación al segundo en ninguno 

de los elementos evaluados. 

Sección 2 

La siguiente tabla da a conocer si las diferencias encontradas entre el grupo control y 

experimental en los dos momentos de aplicación son significativas, en el Instrumento 

ejecutado de manera individual. 

J:ndependent: Samples Test: 

Slg (1-

t:alled) 

Principio .026 

Desarrollo .001 

Fin .ooo 
Nivel de Expresión .036 

Marcadores Lingüísticos .051 

Calificación Total .ooo 

Tabla 18. Diferencias encontradas entre el grupo control y experimental en los dos momentos de aplicación, en el 

Instrumento ejecutado de manera Individual. 
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GANANCZAS RELATl'.VAS 

Se presenta gráficamente la diferencia entre los puntajes promedios del grupo control y 

experimental, así como la ganancia relativa de cada grupo de la pre-prueba a la post

prueba en la ejecución del Instrumento de forma Individual. 
Las siguientes gráficas muestran la ganancia relativa de cada grupo de la pre-prueba a 

la post-prueba en la ejecución del Instrumento de forma individual en cuanto a la 

superestructura. 

,,_,.., 

1 :~1 ~ ----:::! 

-- PO!llT·_...,. 

1 o• 

FIN 

11-=-1 , __ 1 

_ ..... 

1::-:.::..,~ 1 
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Como se observa en estas tres gráficas, el grupo experimental tuvo un Incremento 

estadísticamente significativo respecto al grupo control del primer momento de evaluación al 

segundo, en los elementos que conforman la superestructura (principio, desarrollo y fin). 

La siguiente gráfica muestra la ganancia relativa de cada grupo de la pre-prueba a la 

post-prueba en la ejecución del Instrumento de forma individual en cuanto al nivel de 

expresión. 

~ 
... . . 1 . 

Nivel de Expr-16n 

.. ;._.'L::r;·~ DE EXPRESIÓN 
.'..':-;~·<: .. 

-·--
o.a 

•NIVELDE 
EXPRESIÓN 

Como se observa en esta gráfica, el grupo experimental tuvo un incremento 

estadísticamente significativo respecto al grupo control del primer momento de 

evaluación al segundo momento, en el uso de estrategias para resumir Información. 

La siguiente gráfica muestra la ganancia relativa de cada grupo de la pre-prueba a la 
post-prueba en la ejecución del Instrumento de forma Individual en cuanto al uso de 
marcadores lingüísticos. 

Marcadores Llngüistlcos. 

UNGOISTICOS 

0.2 

o 

•MARCAD. 

No se encontró diferencia estadísticamente significativa del primer momento de 

aplicación al segundo respecto al grupo control. 
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La siguiente gráfica muestra la ganancia relativa de cada grupo de la pre-prueba a 

la post-prueba en la ejecución del Instrumento de forma individual en cuanto a la 

calificación total. 

Callflcacl6n Total 

CALIFICACIÓN TOTAL 

:r 

1 \1 
~:. 11=-1 -- o t:.,••••iiii¡...J ··- .z 

-- -~-

\1 .... - 1 • CALIRCACIÓN 
TOTAL 

En esta gráfica se puede observar que el grupo experimental tuvo un incremento 

estadísticamente significativo r-especto al grupo contr-ol del primer momento de 

evaluación al segundo, en la calificación total obtenida en promedio. 

EJECUCJÓN GRUPAL. 

La siguiente tabla da a conocer si las diferencias encontradas entre el grupo control v 
experimental en los dos momentos de aplicación son significativas en el Instrumento 

ejecutado de manera grupal. 

:lndependent Samples Test 

Slg (1-

tallecl) 

Principio .013 

Desarrollo .235 

Fin .004 

Nivel de Expresión .015 

Marcadores Llngüistlcos .500 

caJJficaclón Total .003 
Tabla 19. Difel'"enclas encontradas enue el grupo control y expenmental en los dos momentos de aphcaclón,en et 

Instrumento ejecutado de rnanel'"a Ql'"upal. 
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A continuación se presenta gráficamente la diferencia entre los puntajes promedios 
del grupo control y experimental, asi como la ganancia de cada grupos de la pre-prueba 
la post-prueba, en la ejecución del Instrumento de forma grupml. 

Superestructur• 

Principio PRINCIPIO 

i ::~ j,__~_·_-=---_~------·-·?__,j 1 ::...~AL 
PR&PRLEBA ...... ~ 

FIN 

i .. ;~L.:: j 1=~AL 
l o.s_LoA . 

O +-,,....-PRLEBA----FOS--1'-----1 1 - ·- 1 
--- o 

PRUEBA •FIN 

Como se observa en estas tres gráficas, el grupo experimental tuvo un Incremento 

estadísticamente significativo respecto al grupo control del primer momento de 

evaluación al segundo, en dos de los elementos que conforman la superestructura de 

Jos cuentos (principio y fin). 
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La siguiente gráfica muestra la ganancia relativa de cada grupo de la pre-prueba a 

la post-prueba en la ejecución del Instrumento de forma grupal en cuanto al nlvel de 

expresión. 

Nlvel de Expresl6n 

Nlv•l_E_alón 

2 

1.5 ,L;u ! ... 
! j:::~"(:::""'Lj J 1 1 

0.5 
~-

i o 
PR&FRJEBA POST-l'RLEBA 1 -- .015 1 

Como se observa en esta gráfica, el grupo experimental tuvo un Incremento 

estadísticamente significativo respecto al grupo control del primer momento de evaluación al 

segundo, en el uso de estrategias para resumir Información. 

La siguiente gráfica muestra la ganancia relativa de cada grupo de la pre-prueba a 

la post-prueba en la ejecución del instrumento de forma grupal en cuanto al uso de 

marcadores lingüísticos. 

Marcadores Lingüistlcos 

1 --·--- • ..;1 i 0.5 't"i:ii- .. 11.731 

o,_ _______ ____. 
Sic. .~00 

~----------------------

---UNGOlaTICOS. 

a. ... nc1im. -· o.• 

o 

•AMRCAD. 

No se encontró diferencia estadísticamente significativa del primer momento de aplicación 

al segundo respecto al grupo control. 
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La siguiente gráfica muestra la ganancia relativa de cada grupo de la pre-prueba a 

la post-prueba en la ejecución del Instrumento de to ... ma g ... upal en cuanto a la 

calificación total. 

Calificación Tohll 

cal-lónT-

j !I ~:;-J ¡:;:~ALI 
1 Sic. .003 1 ""6-FRl.EBA POST·F'Rl.EBA 

En esta gráfica se puede observar que el grupo experimental tuvo un Incremento 

estadísticamente significativo respecto al g ... upo control del primer momento de 

evaluación al segundo, en la calificación total obtenida en promedio. 

SECCIÓN 3 
TESIS CON 

¡Al.LA DE ORIGEN 
Análisis cualitativo de los datos: Fue ... on videograbadas en el segundo momento de 

aplicación de la prueba g,..upal .. Zorro Glotón# las mismas 4 t,..iadas que en el estudio 1. 

Para el análisis de los videos en el segundo momento de aplicación fueron utilizados los 

mismos criterios que en el estudio I (Pre-prueba). 

A continuación se presentan un conjunto de tablas que concentran el análisis de los 

videos de las cuatro triadas vldeograbadas. Se presentan las tablas correspondientes a la 

post-prueba, las tablas de la pre-prueba se desc ... iben en el estudio I. 
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CA1BDUA ameuo 
IP a 

......... -(11) !P. b 

TRIADA 1 (Experimental) 
Ma1'Qarita (M), Guissepe (G) y Rlcardo (R). 

POST ·PRUEBA 

Pll5DINE5 EBRQS 
En estos dos Ejemplo 1 
ejemplos G: olfateo un aroma muv agradable, punto v coma; ira iiii'jin.~ 
encontramos que con e de C1S1 cestl .... DI comida .• que los granjero$ lílllla dijíli'.•·,ii 
los miembros de hueco del 'rbol. 
la tríada aportan H: en el hueco del 'rbol, quiso metelSt al hueco peiV.:. ñó •: 
información porque .... el hueco era muv ... pequello. 
nueva y 
pertinente a la Ejemplo 2 
tarea R: desp¡¡ti mordió V mordió 
encomendada. M: len dónde dice, en dónde dice? 

M v R: despu6 mordió y mordió el tronco 
R: pero sólo, Kento en 11 primera o, pero solo consiGUl6 QUl-ie li ciwiiiiii 
diente 

En estos dos 
ejemplos Ejemplo 1 
encontramos que G: iun zorro quél 
los miembros de G: un zorro muy CDm116n o comel6n 
la tríada aportan H: comelón, con ICl!ltOen 11 últlml o 
lnfonmación 
nueva y EJemplo2 
pertinente a la H: un dia el zorro Iba caminando poÍ' el bilSQút.~: .. 
tarea M: vas tú 
encomendada. G: un dia el zorro Iba caminando 

M: con h? 
Repetir la idea G: no, por un bosque 
establecida por 

• 

~ 
!;: t;J 
t:j !!l 
lllJ U) 

on 
6~ 
tiiJ 
2! 

algún compañero. -
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>Yj 

~ 
&:~ 
el~ 
tr:I CJ) 

ºº ::o o 
-~"" e;;""" 
tr:I 
~ 

CllllDll.I 

-lllllMd y\llblli6n -(RV) 

Allpolabidid 
ywllndón 
~ 
(RV) 

Solldllilld, 
allllgld6ii y -(SIM) 

CRITERIO 
RV a 

RV b. 2 

SOAa 

PRECISIONES EJEMPLOS 
Brtndar Ejemplo l 
reconocimiento a M: claro que no, eh mira ve aqui le puse pide ayuda al señor ratón y el 
alguna aportación señor ratón no lo pudo ayudar, mira aqui (señala la hoja del cuento) esto 
realizada por un que puse, este rengloncito(señala la hoja del resumen) biene redactado en 
compañero todo esto, o sea no lo estoy copiando, ..... v no lo pudo ayudar. 

G: AHHH, BUENO 

Ejemplo l 
G: Margarita tú nada más lo estás copiando, no estas haciendo resúmen 
M: M: cllro que no, eh mira ve IQUI le PYSe pide IYÍldl 11 iillilf iillíi;f:i 
seftor ratón no lo pudo ayudar, mirl 1Qul (511111111 hoJI -. -.r_, 

Realizan que puse, este renglandto(Sllllll 11 hoja del resúllllll) vill'íl .-.:il 
comentarios todo esto, o sea no lo estoy copiando, ..... y no lo pudo IYudir 
sobre lo que se ljemplo 2 
dijo G: y en lugar de comerse la comida se comieron al zorro. 
proporcionando R: sí 
alguna M: Len dónde dice? 
explicación R: aqul (señala la hoja del cuento) 

M: encontraron al zorro denlrodll *•al verlo los grllÜll'llÍÍilí'tfll 
y trataron de SICl!lo ....... El zorro no pudo Alir del huD dil Miil ilii. · 
varioS desp!Ms, mú no 51locomilrOn1os·granjlias; 

Siguen Ejemplo 1 (acciona) 
visualmente la 
tarea, aunque no M: escrtbe 
necesartamente G: observa lo que escribe M 
a la persona que M: señala la hoja del cuento 
esta realizando el G: observa la hoja del resumen 
resumen 
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. [ ··p·--~--, 
1 :r.i j 
l l~ ¡ 
Ir<~· l 
l )> t="J 1 
' t:J sr~ l 

1 

r-<:1 r.:·; 1 

onl 

1tzJ<;1 o~· 

l~ e: 

CA1BIDRIA CRITERIO 

SOA e 

5aldllidld, 
allligld6ll y 

ayuda 
(SOA) 

SOAb. 

PRESICIONES EJEMPLO 

Expresan Ejemplo 1 
proposiciones que R: después mordió y mordió 
indican M: ten dónde dice, en dónde dice? 
preocupación por M v R: después mordió v mordió el tronco. 
realizar 
adecuadamente Ejemplo 2 
la tarea. R: al ver que no podía hacer el hueco más grande pidió ayuda coma acento 

en la a , más grande coma pidió acento en la o ayuda al señor ratón acentó 
en la o de ratón. 
M: y el señor ratón no lo pudo ayudar 
G: ustedes n1da mH lo están copllndo 

Ejemplo 1 
Recapitular los 
elementos de la G: Margarita tú nada más lo estás copiando, no estas haciendo resúmen 
tarea M: cllro que no, eh mira vt 1qul 11 puse plcll íYiidi,11=.,)· 

sellor ratón no lo pudo 1vudlr, mlrl IQul (..,..11.11$ ii: 
que puse, este rengloneitO(selllll ll hoJI di! rtiuíriln) oilii' ·· . 
tado ISia, o se1 no lo estov copllndo, .... ; y no lo PllllO iwiilli' 

Ejemplo2 
G: ¿y luego quién escribe? 
M: mira v1 puse tado esto con esto. (Selllll di! CllllllD~r••• 
..... quiso meterse 11 hueco pero no Plldo porQlll el m n lliW'. 
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~ 
5:~ 
tj~ 
tz:I Cf.) 

on 
2:!º 02: 
tz:I 
:z: 

CA1BDllA 

Dipaid6n del 
lll1'0 
(DP) 

CRITERIO 

DP a.2 

DP a.1 

DP b 

PRECISIONES EJEMPLOS 
Ejemplo 1 (acdones) 

G: lee 
M: lee 

El equipo toma R: lee 
turnos al leer, al 
hablar y al Ejemplo 1 
escribir 

M: para Sllirdel irboL. Quiso sKirllS!ims y se11Íliii6Jfiiii 
R: tes donde esto? 
G: hlbl1 mis fuerte 

Ejemplo 1 
G: tdónde VIS? 
M: garras filosofas y patas grandes. 
M: un dla el zorro Iba caminando por el bosque 
M: VIS tú 

Se presentan 
frases que Ejemplo 2 
intentan G: ¿y luego quien escribe? 
Involucrar al resto M: mira ya puse todo esto, quiso meterse al hueco pero no pudo porque el 
del equipo. hueco era muy pequeño. 
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~ 
r 
:;t.. t:5 
t1 C/J 
~U) 

11§68 
,_. !2; 
@ 
2: 

CATSDIJA CJIIIBll) 

f<aml.1MI 
ElabJat¡ 

t'1til 
ei¡imiJ 
¡q¡ne 

1'!Dde 1111111 

t'1til 
ei¡imiJ 
elixm 

PRESICIONES EJEMPLOS 

Se brinda nueva Ejemplo 1 
información que G: Margarita tú nada más lo estás copiando, no estas haciendo resumen 
no se discutió. M: cllro que no, eh mira ve IQul le puse ilidl'ijiil(it..,. 

sellor ratón no lo pudo 1yudlr, ml111Quf (seftlll 11 .. '@-
que puse, este renglOlldto(selllla la hoja dll lllUINll) vlliil' · · · · . 
todo esto, o sea no lo estov copllndo,. .... y no lo llUdo IYuillf 

Existen Ejemplo 1 . . _ ... , 
momentos de G: olfateo un 1ro1111 muy ¡gl'ldlble, punto v com1, n Ulll fllll.!!11!;;~: 
confrontación de con e de C1S1 cestJ .... De aimldl ... que los gll!IJl!OS 1111111 dlilllll"ihl 
opiniones, donde hueco del •rilo!. 
las ideas son M: en el hueco del ,rllol, quiso meterse 11 hueco '*°·" · nci.• •:~ 
apoyadas de porQue .... el hueco era muv ... PIQuello. 
manera 
rudimentaria. Ejemplo2 

R: despué mordió V mordió 
M: ten dónde dice, en dónde dice? 
M V R: deSpué morlli6 V mordió el tranco . . . l6 . • _ .. • _ _,,~ 
R: pero sólo, acento en la pri111111 o, PllO solo consiOU QUI• ll-.1111 
diente 

Existen 
momentos de Ejemplo 1 
confrontación , G: (toma la hoja del cuento y empieza a escribir) 
que llevan a la M: es que no lo VIS 1 copiar, no IO V. a Caolar es l.suiíiñiilCiíiiiB 
expresión de resumen ya SlbeS que es en chlQulto. 
ideas que son 
apoyadas por un 
argumento 
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CA'IBDllA CJll1IRlO PRE5ICllN5 EJMILOS 
ES d.2 Ejemplo l 

M: orejas anchas , garras filosas y patas grandes 
G: lg1r11S con g? 

Supervisión y Ejemplo2 
corrección de la G: un zorro muy comelón o comelón 
tarea tanto en M: comelón, con acento en 11 o, en li últllÍll o. 
elementos 
ortográficos como 
de contenido. 

Ejemplo l 
Eltnlegias R: el zorro caminó y caminó 

gnnles ES d.1 M: no escomió 

(ES) Ejemplo 2 
R: coma y luego trato de sacar la panza 
M: lNo es 11 c:abm? 

~ Activación y uso 
de conocimientos Ejemplo l 

§:~ 
previos, mediante G: (toma la hoja del cuento y empieza a escribir) 
el análisis de la M: IS que no 10 v111 copilr, no IO y.51 $ iílríiíiíl'ilo'éííilr._,,,ií 

~~ 
tarea, Se hace l'ISllmlO YI SlblS que IS en chlqullo. 

ES a explicito el 

ºº 
ES e objetivo de la 

tarea. 

6~ flll*gill 5uperestructur1: Todos los elementos de la superestructura completos 
llpaibs Nlvel de Eiprlll6n: Supresión 

tsJ Miradora: Repetidos 6 copiados 

:z: Clllllcacl6n 7.5 

---~ 
--

Tabla 20. Análisis del vidE!o correspondieílfe 1 la triada 1 , post·prueba 
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~ 
' t'"" 
1 >~ 
. t::i·:C;f') 
: l"J~ 

ºº •!rf:1© 
Ei'.'2:! 
~ z 

TRIADA 2 (Experlmtnlll) 
(Y) YDllnl, (E) Edg1r y (A) Arlette 

POST·PRUEllA 
1 CA'IRDllA 1 CRITERIO 1 PREOSIONES 1 EJEMPLOS . - - - -¡ 

Ejemplo l 
~(),/_@(~1i.ítQ1'1iiíiif~ 
Y: dejaron 

Los miembros del A: dejaron, dejaron 
equipo aportan Y:;@a'.~]t.t_cqml~ª 

IP a 1 información nueva 

-pmlll l !P a 
(11) 

IP. b 

que es pertinente Ejemplo 2 
a la tarea. ~:_'.V;'él'.?Oiió 

Yi"J~Jleg6,ti~~I~~ 
A: a donde vivía 
y¡ y el zorro siguió el aroma y cuando llegó, y cuando !i&ill'lllii 
~m\ójf~9fü\l®J. 

Ideas nuevas que Ejemplo l 
no son pertinentes A: Como las de un conejo ....... ya,~ 
en la realización de Cé-n~o·, 
un resumen pero ~:iV:~Yilia .. ~J.'1ni~tmi~ 
si lo son en tareas Ejemplo 2 
de composición Y: que tenía la piel café tamO'~; 
escrita ~J.'~tiióJt_lg:C§.ffiífafi 

Repetir la 

..... como un cuchillo 
lahora? 
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~ 
~~ 
t:I ~ 
t-j U) 

ºº 2:? e 
Oz 
1;1:.1 
~ 

OOBDIA 
llllprliUIBly 
mdn!JIClll 

(RV) 

tilñlll, 
clllgld6nyljllll 

CRITERIO 

RV b. l 

SOA. a 

(DI /SOA.c 

Dllpaid6r1 dll 

"'° (llP) 

DPa.1 

DP .b 

PRESICIONES 
Realizar 
comentarios sobre 
lo que se dijo sin 
dar explicación. 

EJEMPLOS 
Ejemplo 1 
E: Y buscaron al zorro 
:A;.n:?~$fnií:.~~m 
Y: lo .. 
A: y vieron al zorro en el hueco 

SlgU<!n visualmente 1 Ejemplo 1 (acciones) 
la tarea A: señala la hoja del cuento, mientras que E y Y observan las hojas, A 

Expresan 
proposiciones que 
Indican preocupación 
por realizar 
correctamente la 
tarea. 

escribe mientras que E y Y observan lo que escribe A 

Ejemplo 1 
Y: y cuando vieron que ya no había nada de comida se enfadaron. 
E: Y buscaron al zorro 
~~Jj!f~füíl~fillgféi(~ 

Ejemplo 1 (1cclon11) 
'•·:'lee 
"'ift it~ 

El equipo toma ¡ ·Ejemplo 2 •. . .. _ ... 
tumos al leer Y al Ef~li'.~l(lji!,_lll!f~~ 
hablar A;:!~I! 

,'(.i,y,eJ 

Ejemplo 1 
Y: que tenía la piel café como la madera 

Se presentan E: como la tierra también 
frases que A: ya 

. Y: la madera 
Intentan involucrar ti:'~n¡¡¡-f"I<."'' 
al resto del equipo. ... '~-·t·.~ 

Ejemplo 2 
Y: cuando llegaron, y cuando acabo 
~¡jj~~ 
Y: espérate deja pensar, y trato de sacar la cabeza. 
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-~ 
r-1~ 
;:¡:. M 
tj~ 
~en 

ºº ~~ 
~ 
!Z 

rDRnll.I CRITERIO PRESlClONES EJEMPLOS 
~delllil Acumulativa Se brinda nueva Ejemplo 1 

Elaborada información que no A-Cfeliomi 
es discutida pero Y.:'1e_i1~.;4•~~~).K~~ 
contribuye a la A:'~ donde~~~ 
realización de la ~¡:"'efióirO'Sl9úl6'el;á- .•. ,'[~~ 
tarea. 

,, __ y [6· '"'"r•tOcl""''JJl.IMr" _ 
.Ql.11J ... S!!·~m~ ... o. 

M*dls ES a Análisis de la tarea Ejemplo 1 
gnnls Y•::·¿Qüé vániós' :éKrjbir7 

(!5) '.Ai .. estÍlb9 ü""·~ · ·• '"iat1f. ·'aercilñ' -·~ lQué escribimos de ....... n._ .\!IDe!L ... ~-=- .M! , 
este? 

M*dls Superestructura: Algunos elementos del principio, se omite el desarrollo y el final se incluye de manera ....... completa. 
Nivel de Expresión: Supresión 
Marcadores: Uso adecuado de más de dos marcadores 
tallflcadón= 5.0 

Tabla 21. Análisis del video correspondiente a ta triada 2, post-prueba 
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~ 
f;,: ~ 
t:1 ~ 
tw:I 00 

~8 .,_,z 
~ 
!"..?! 

CATEGORIA 
Interdependencia 

Positiva 
CIP) 

Responnbllidad y 
Valor1cl6n Grupal 

CRV) 
Solidaridad, Obligación 

y Ayuda 
fSOA) 

Disposicl6n de grupo 
(DP) 

Tino de Habla 
Estr1tegl11 Generales 

CES) 

Eltrltegl1s Especificas 

-

TAJADA 3 (Control) 
Kevin (K), Osear (O), Thelma (T) 

POST·PRUEBA 

CRITERIO PRESICIONES 

No aplica 

SOA a Slg uen visualmente la tarea 

No aplica K ejecutó toda la tarea 

EJEMPLO 

K escribe mientras que O y 
T observan lo que K 
escribe. 

Superestructura: Se encuentran algunos elementos del principio, algunos elementos 
del desarrollo y del final. 
Nivel de Expresión: Copla Textual 
Marcadores: Uso adecuado de más de dos marcadores 
Cllificlci6n= 5.0 

Tabla- 22. AnáhsiS del video correspondi!nte a la triada 3, post·prueba 

122 



Clteooría 
Interdependencia 

Posltlv1 
IIP) 

Respon11bllld1d y 
V1lor1ci6n Grupal 

lRVI 
Solldlrid1d, Oblig1ci6n 

y Ayud1 
(50Al 

Dlsposicl6n de grupo 
(DPl 

TlnosdeH1bl1 
Estr1tegl11 Gener1les 

fESI 

Estr1teglls especlfle11 

TRIADA 4 (Control) 
Mijael (M), Lizbeth (L), José Luis (l) 

POST-PRUEBA. 

Criterio Precisiones 
M toma la hoja del 
resumen y comienza la 

No aplica ejecución de la tarea , l y L 
sólo observan 

EiMlnln 

SOAa Siguen visualmente la M: escribe mientras que l 
tarea y L observan lo que M 

escribe 

M ejecutó toda la tarea 

No aplica 

Superestructura: Se encuentran algunos elementos del principio, algunos elementos 
del desarrollo y se omite el final Nivel de Expresión: Copla Textual · 
M1fCldores: Uso adecuado de marcadores copiados 
Clllfle1ci6n= 2.5 

Tabla 23. An!l1Sis del video correspondiente a la triada 4, post·prueba 
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A continuación se presentan tablas que concentran la Información derivada de los dos 

momentos de apllcacl6n (pre-post) tanto de las triadas experimentales (1 y 2) como de las 

controles (3 y 4), respecto a cada una de las categorias propuestas. 

TRIADA 1 (Ex-rlrn•nhll) 

Mergarlhl (M); Gulsse- (G) 'I Ricardo (R) 

CATl!GOlllA Plll!-PllUl!BA POST-PRUEBA 

Znterdependencla Aportan Información nueva pero no es Aportan Información nueva y 

Positiva pertinente a la tarea encomendada. pertinente a la tarea 

(IP) 
Repiten la Idea establecida por algún Repiten la Idea establecida por 

compañero del equipo algún compañero 

Responsabllldad y Brindan reconocimiento a las 

valoración grupal Real Izan comentarlos de lo que se aportaciones realizadas por sus 

(AV) dijo. pero sin dar alguna explicación compañeros 

Realizan comentarlos sobre lo que 

se dijo. proporcionando alguna 

explicación 

Siguen visualmente la tarea, 

aunque no necesariamente a la 

persona que esta haciendo el 

Solldarldad, Siguen visualmente la tarea. aunque resumen 

obllgacl6n y ayuda no necesariamente a la persona que Expresan proposiciones que 

(SOA) esta haciendo el resumen indican preocupación por realizar 

adecuada mente la tarea 

Recapitulan los elementos de I• 
tarea 

Disposición del LOS Integrantes del equipo toman Los integrantes del equipo toman 

grupo turnos al leer y al hablar. turnos al leer. al hablar 

(DP) 

Se presentan frases que intentan Se presentan frases que intentan 

Involucrar al resto del equipo involucrar al resto del equipo 

124 



CATl!GORllA 

Tipo de habla 

Estrateal•• 
generales 

(ES) 

Estrategias 

especificas 

PRl!-PRUEBA 

Acumulativa elabo,.-ada, pues se 

br-lnda nueva Información que no es 

discutida 

Supervisión y corrección de la tarea 

en elementos ortográficos. 

Activación y uso de conocimientos 

previos, mediante el análisis de la 

tarea, la cual queda Implícita. 

Superestructura: Se 

algunos elementos del 

presentan 

principio, 

desarrollo incompleto y se omite el 

final. 

Nivel de Expresión: Copia textual 

Marcadores: Uso adecuado de más 

de dos marcadores 

C.llflcadón 3 .. 5 

~-PRUl!BA 

Exploratoria Incipiente: Existen 

momentos de confrontación de 

opiniones, donde las ideas son 

apoyadas de manera 

rudimentaria. 

E><ploratorla Elaborada:Exlsten 

momentos de confrontación , que 

llevan a la expresión de Ideas que 

son apoyadas por un argumento 

Supervisión y corrección de la 

tarea tanto en elementos 

ortográficos como de contenido. 

Activación y uso de conocimientos 

previos, mediante el análisis de la 

tarea. Se hace explicito el 

objetivo de la tarea 

SUperestructura: Todos los 

elementos de la superestructura 

completos 

Nivel de e•presl6n: Supresión 

Marc.dores: Repetidos 6 

copiados 

C.llftcadón 7.5 

Tabla 24. Jnrormación derivada d• los dos momentos de apllcadón (pre-post)~ triada 1 
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CATEGORL'l 
Znterdependencla 

Positiva 

(KP) 

Responsabilidad 

y valoración 

grupal 

IRV> 
Solidaridad, 

obllgaclón y 

ayuda 

~(SOA) 
Disposición del 

grupo 

(DP) 

Tipo de habla 

Estrategias 

generales 

(ES)I 

Estrategias 

especlflcas 

TRKADA 2 (Experimental) 
Yo••nl (Y), Edgar (E) y Arlatte(A) 

PRE-PRUEBA POST-PRUl!•A 
Aportan información nueva Que no es 
pertinente a la realización de un resumen 

Noapllcm peor si lo es en tareas de composición 
escrita. 

(A toma la hoja del resumen v 
realiza la tarea) Repiten la Idea establecida or algún 

compa~ero 

Realizan comentarios sobre lo que se dijo, 
sin dar explicación 

E lee el resumen que hicieron Siguen visualmente la tarea 
Y y A 

Expresan proposiciones que indican 
preocupación por realizar correctamente 
la tarea 

El equipo toma turnos al leer y al hablar 
Los miembros del equipo 
toman tumos al leer Se presentan frases que Intentan 

Involucrar al resto dele quipo 

Noapllca Acumulativa elaborada: Se brinda nueva 
Información que no es discutida peor 

Se realizan tareas de fonTia contribuye a la realización de la tarea 
individual sin que se expresen 

Ideas verbalmente 
Noapllca Todos tos miembros del equipo analizan la 

tarea 
Únicamente E senara que no 
entendió el objetivo de la 
tarea sin que los demás 
Integrantes realicen algún 
comentario al resoecto 
Superestructura: Se Superestructura: Algunos elementos del 
presentan algunos elementos principio, se omite el desarrollo y el final 
del principio. se omite el se incluye de manera completa. 
desarrollo v el final. Nlvel de e'.•presl6n: Supresión 
Nivel de E•preslón: Marcadore•: Uso adecuado de más de 
Supresión dos marcadores 
Marcadores: Uso adecuado C.llftCillcfón= 5.0 
de marcadores 
Callflcaclón 3 .S 

Tabla 25. lnforTTiactón derivada de los dos momentos de apl1cac1ón {pre-post), triada 2 
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TillADA 3 (Control) 
Kevln 6 1ll! O.C.r 1 0• .... Thelm• 1 T' 

CATEGORIA PRE-PRUEBA POST-PRUEBA 

Znterdependencia Se aporta Información nueva, No •plica 

Positiva en un solo momento de la 

(IP) ejecución de la tarea 

Responsabilidad y 

valoración grupal 

(RV) 

Solidaridad,. No aplica Siguen visualmente la tarea 

obligación y ayuda 

(SOA) K realiza toda la tarea 

Disposición del 

grupo No apllc• 

(DP) 

Tipo de habla No aplica K realiza toda la tarea 

Solo se presenta un dialogo 

Estrategias Intento pro Indagar acerca del 

generales objetivo de la tarea 

(ES) 

Superestructura: Se Superestructura: Se 
encuentran todos los encuentran algunos elementos 
elementos del principio, se del principio, algunos 

Estrategias omite el desarrollo y el final. elementos del desarrollo y del 

especificas Nivel de Expr-16n: final. 
Supresión Nivel d• Expresión: Copla 
Marcadores: uso adecuado Textual 
de marcadores copiados M•rc•doras: Uso adecuado de 
canncacl6n 3.5 más de dos marcadores 

CBllflcacl6n s.o 

Tabla 26. tnfonT1aci6n derivada de los dos. momentos de aphcaoón (pre post.), triada 3 
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Mll-1 fMli• Uzbeth l'Lli v .Jos6 Luis l'~li 
CATl!GORllA PRl!-PRUl!•A POST-PRUI!-

~nterdependencia Noapllca 

Positiva No•pllca 

(ZP) M toma la hoja del resumen y 

comienza la ejecución de la M toma la hoja del resumen y 

tarea mientras Que J y L solo comienza la ejecución de la tarea 

observan mientras que J y L solo observan 

Responsabilidad y Se presenta un comentario que 

valoración grupal va acompaftado de una 

(RV) explicación la cual no es 

aceptable, ni pertinente ni 

suficiente a la tarea 

Solidaridad, obllgación Siguen visualmente la tarea Siguen visualmente la tarea 

y ayuda 

(SOA) 

Disposición del grupo Noapllca Noapllc. 

(DP) M ejecutó toda la tarea 

Tipo de habla Noapllca 

Durante toda la ejecución de la M realizó toda la tarea , y ningún 

tarea sólo se presentó un miembro del equipo reallz• 
diálogo comentarlos con respecto a la 

Estrategias generales Noapllca tarea 

(ES) 
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CATEGOIUA PRE-PRUEBA POST-PRUEBA 

Superestructura: Se su..-.... tructur•: Se 

encuentran todos los encuentran algunos elementos 

elementos del principio, del principio, algunos 

algunos elementos del elementos del desarrollo y se 

Estrategias desarrollo y el final se incluye omite el final 

especificas de manera completa. Nivel de Expresión: Copia 

Nivel de Expresión: Tertual 

Supresión parafraseada M•rcadores: Uso adecuado 

Marcadores: uso adecuado de marcadores copiados 

de más de dos marcadores Callflcaclón 2.5 

Callflcaclón 7.0 

Tabla 27. JnrorTTiacl6n derivada de los dos momentos da aplicación (pre-post). triada 4 
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A continuación se presenta una tabla que tiene como finalidad comparar las ejecuciones obtenidos por las 
triadas experimentales y las triadas control en el último momento de evaluación (pos-prueba). 

cateaorías Triadas exnerimentales Trl1d1s control 
Interdependencia Aportan Información nueva v pertinente a la Una persona realiza la tarea mientras que las 
positiva tarea. Repiten la idea establecida por algún otras observan, no hay comentarios al respecto. 

1 CIPl compañero. 
Responubilidad 
y valoración Realizan comentarios sobre lo que se dice, y en Siguen visualmente la tarea, no realizan ningún 
grupal algunas ocasiones dan algún tipo de explicación comentario 
(RVl 
Solidaridad, Siguen visualmente la tarea, expresan Siguen visualmente la tarea no hay recapitulación 
obligación y proposiciones que indican interés por realizar de la tarea y no realizan ningún comentario 

adecuadamente la tarea IVUdl (50Al 
Disposición del Los integrantes del equipo toman turnos al leer v 
grupo (DP) al hablar. Se presentan frases que intentan Solo un miembro del equipo realiza la tarea 

Involucrar al resto del eouioo. 
En una de las triadas se presentó el habla de tipo 
exploratoria tanto incipiente como elaborada, 
pues existieron momentos de confrontación de 

Tipo de habla ideas de manera crítica y apoyadas en Solo un miembro del equipo realizó la tarea y no 
argumentos. En otra triada se presentó el tipo de se hicieron comentarios al respecto 
habla acumulativa elaborada, pues se brindó 
Información que aunque no era discutida, 
contribuía a la adecuada realización de la tarea. 
Realizaron la supervisión y corrección de la tarea 

Estr1tegl1s tanto en elementos ortográficos como de Solo un miembro del equipo realiza la tarea, no 
gener1les (ES) contenido. Activaron y usaron sus conocimientos hay planeación de la tarea, ni tampoco análisis de 

previos, mediante el análisis de la tarea. Hacen la meta. 
exolícito el obletivo de la tarea. 

Estr1tegl11 Utilizaron la supresión como forma de resumir Realizan una copia textual de algunas partes del 
especlfiCIS textos, presentan los elementos de la cuento, por lo que solo se presentan algunos 

superestructura. elementos de la superestructura, principalmente 
del orindoio. 

Tabla 28. Comparación de las triadas experimentales y controles en la ejecución de la post prueba. 
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QISCUSIÓN Y CQNCLUSIONES 

Estrategias es-cincas. 

Al término de la Intervención encontramos que tanto de manera grupal como 

individual, el mayor número de resúmenes Incluyen las tres secciones del cuento con 

mayor número de elementos que en el estudio l. Esto contribuyo a que se obtuvieran 

productos congruentes y sin perder la esencia del texto, se observan resúmenes más 

completos por parte de los participantes del grupo experimental, tanto de manera 

Individual como grupal. Sin embargo, consideramos que los cuentos presentados en la 

Intervención, así como los utilizados como instrumentos de evaluación responden al 

modelo prototipo de los cuentos y se deberían incluir otros en donde las estructuras 

que los conforman no sean tan claras, ya que los alumnos en su práctica educativa 

diaria se enfrentan tanto a cuentos donde las estructuras están explicitas como otros en 

los que no. 

Después de la intervención todos los equipos de trabajo emplean al menos la 

estrategia de supresión, dicha estrategia es la más frecuentemente utilizada tanto de 

manera Individual como grupal, sin embargo, a diferencia de la supresión utilizada por 

los alumnos en el estudio I, en este segundo estudio, existe un intento de parafraseo 

de las ideas subrayadas en el cuento, lo que implica un proceso cognitivo 

cualitativamente diferente. A pesar de que hubo un menor número de alumnos 

preestratéglcos, creemos que se debe realizar una revisión detallada de la sección del 

programa correspondiente al desarrollo de habilidades psicolingüístlcas básicas con la 

finalidad de proponer experiencias de aprendizaje que impliquen la adaptación de 

ejercicios, materiales didácticos y distribución de sesiones para alumnos de 4to grado, 

con el objetivo de que estrategias más sofisticadas como la generalización y 

construcción puedan aplicarse con mayor frecuencia en la elaboración del resumen. 

Al Igual que en el estudio I, no se encontró ningún equipo que haya utilizado la 

estrategia de construcción, pero si un mayor numero de equipos que utilizó la 

estrategia de generalización. 
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En las sesiones de Intervención no se Incluyó ninguna sesión en donde se 

entrenara a los alumnos en la elaboración del resumen de un cuento, por tanto 

suponemos que debido a ello algunos alumnos cometieron el error de Incluir en su 

resumen descripciones 'detalladas del personaje, que corresponde a la sección de 

composición de un cuento. Teniendo en cuenta este dato, hemos trabajado en las 

sesiones que Integran el "Laberinto literarloff y hemos diseftado una sesión en donde 

enseñamos a los alumnos a escribir un resumen de un cuento, con la finalidad de hacer 

explicito el uso de las macroestrategias que aprendieron en el '"Laberinto de habilidades 

Pslcollngüisticas básicas .. en el resumen de un cuento. 

En relación al uso de marcadores lingülstlcos, proponemos analizar los criterios 

de evaluación en donde se considere no sólo el número de marcadores empleados sino 

sus características, ya que aunque no se encontraron diferencias estadísticamente 

significativas después de la intervención, el análisis cualitativo nos llevo a encontrar 

diferencias en el uso de distintos marcadores que resultan Importantes en el proceso de 

comprensión. Una observación Interesante es que en un principio los alumnos 

enlazaban proposiciones casi exclusivamente con palabras como ""y .. y "pero", mientras 

que al término de la intervención utilizaron palabras que denotaban relaciones causales 

(entonces) y temporales (finalmente, primero, después, luego). 

Estrategias Generales y Trabajo en Equipo. 

Con relación al grupo experimental, después de la intervención, el trabajo en equipo 

presento diferencias respecto al primer momento de evaluación. Existe un Intento de 

emplear el lenguaje como un medio para construir ideas conjuntamente, en el caso de 

los alumnos que desde un principio empleaban el lenguaje, es interesante observar que 

después de la intervención son capaces de expresar ideas apoyándolas en razones. Los 

miembros del equipo aportan información pertinente a la tarea ya sea repitiendo lo que 

se dijo en el grupo o añadiendo nueva información, los alumnos toman turnos al hablar, 

escribir y leer, existe un intento de involucrar a· todos los miembros del equipo en la 

realización adecuada de la tarea. 
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Al analizar el habla empleada entre los miembros del equipo y revisando diversas 

Investigaciones que pretenden identificar la orientación discursiva del grupo, 

encontramos que el uso del habla exploratoria depende de los dominios de la tarea, la 

discusión se propicia más fácilmente en tareas donde existe una respuesta correcta. 

No se encontraron cambios cualitativamente significativos en los equipos que no 

recibieron la Intervención, una sola persona tanto en la pre-prueba como en la post

prueba se dispuso a realizar la tarea. 

En cuanto al uso de estrategias generales, al término de la intervención los alumnos 

Intentan analizar la tarea antes de iniciarla, supervisan la tarea, no solo en cuestiones 

ortográficas sino poniendo atención al contenido de la misma. Sin embargo, las demás 

estrategias que Implican solucionar una tarea no se manifestaron de manera explicita, 

es decir, los alumnos emplearon estrategias especificas de la tarea a realizar pero no 

expresaron cuáles estrategias Iban a utilizar, creemos que se necesita enfatizar et 

empleo las estrategias generales en diversas actividades, ya que pese a que fueron 

promovidas y desarrolladas en la primera parte del programa, los alumnos no las 

retomaron posteriormente. 

Parte Importante del programa CACSC es el énfasis que se hace por lograr 

desarrollar las habilidades de colaboración y el uso funcional de la lengua en la solución 

de tareas en diversos dominios. El análisis de las videograbaciones a las triadas focales 

tanto del grupo experimental como del control en la post-prueba brindan datos 

cualitativos muy Interesantes al respecto, que revelan que el grupo experimental posee 

estrategias para abordar la tarea, utiliza mayormente el lenguaje y que gracias a ello, 

su ejecución en la prueba es mucho mejor. Lo anterior da cuenta de que el 

entrenamiento que los alumnos recibieron a lo largo de toda la intervención, tuvo un 

gran alcance, repercutiendo el fortalecimiento de estrategias de comprensión de textos, 

solución de problemas y trabajo en equipo. 
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Este estudio Indica que la Implantación del programa '"Comunidades de aprendizaje 

para la construcción social del conocimiento (CACSC)", tuvo alcances significativos 

tanto cuantitativamente como cualitativamente. Sin embargo, se podrfan obtener 

mejores resultados si existe una mayor participación de cada uno de los elementos que 

conforman las comunidades de aprendizaje,. especialmente los maestros ya que son los 

principales formadores educativos. En este sentido es indispensable que conozcan v se 

percaten de las habilidades y estrategias que el programa promueve para ~ue puedan 

aplicarlas en el salón de clases y de esta forma enriquecer al programa con Ideas de su 

práctica docente. 
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DISCUSIÓN GENERAL 

A partir de esta investigación y retomando otros estudios de carácter nacional e 

Internacional encontramos que alumnos mexicanos de 4° grado de primaria disponen 

de pocas estrategias de comprensión y elaboración de la Información al enfrentarse a 

diversos ·textos, específicamente cuentos. Esto conlleva a que los alumnos no puedan 

organizar adecuadamente el contenido de los cuentos en sus fundamentos estructurales 

(principio, desarrollo, fin} así como tampoco al empleo de macroestrateglas (supresión, 

generalización y construcción) que les permitan construir una representación sltuacional 

del texto. La carencia de estos aspectos da como resultado que los alumnos muestren 

dificultades en presentar de forma lógica v clara las ideas de los textos. 

Esta situación no sólo es de trascendencia en el ámbito educativo formal, sino 

también en la formación cultural de un país. El cuento es el género literario al Que más 

frecuentemente nos enfrent:amos los Individuos y si no se poseen los repertorios 

fundamentales para comprender est:e tipo de textos, probablemente se abandone la 

lectura o se vea en ella una habilidad de poco Interés. En el caso de los cuentos esto es 

especialmente alarmante ya que este género literario tienen como intención principal 

entretener al lector, es el primer acercamiento a la lectura y es donde se puede 

favorecer de manera Importante el gusto por esta actividad. Además el contar con 

estrategias que propicien comprender un género literario como el cuento, contribuirá a 

la adquisición de estrategias para enfrentar textos cuya organización estructural es más 

compleja como los textos científicos y expositivos. 

El trabajar en equipo es una actividad Que no tiene valor por sí misma, si los 

Individuos no aprendemos mediante el empleo de una serie de habllldades y estrategias 

a participar eficientemente en un equipo de trabajo, difícilmente se obtendrán los 

beneficios de un trabajo conjunto donde se articulen las Ideas de los miembros del 

grupo. Esta Investigación en su primer estudio refleja esta problemática, alumnos de 4º 

grado poseen sólo algunas estrategias rudiment:arlas para colaborar ante una tarea 

ejecutada grupalmente, lo común es que el producto final sea el resultado de trabajos 

Individuales o un solo trabajo individual. 
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La carencia de estas estrategias tiene repercusiones a largo plazo y en diversos 

ámbitos. Muchas decisiones políticas, económicas y sociales nacionales e 

Internacionales fracasan porque pese a que se reúne un conjunto de personas en un 

congreso, comité o asamblea para buscar propuestas que ayuden a solucionar una 

problemática, las decisiones finales dejan Inconformes a muchos participantes ya que 

las propuestas son expresadas de manera radical y conveniente a cada subgrupo más 

no al bienestar común. 

Es conveniente señalar que la propuesta de categorías presentada en esta 

investigación para dar cuenta del aprendizaje cooperativo presenta limitaciones, ya que 

si bien permite explicar los procesos de Interacción ante una tarea especifica como la 

comprensión de textos se debe analizar sus alcances explicativos en otros contextos. 

Por otro lado las pocas estrategias con las que cuentan alumnos de 4º grado para 

trabajar en equipo y para comprender textos como los literarios, representa una 

Incongruencia entre lo sustentado en planes y programas de estudio y lo que se obtiene 

como resultado de la práctica educativa. Los planes y programas incluyen objetivos tan 

generales que en las experiencias educativas se pierden los eslabones Intermedios 

para su cumplimiento. Desde los primeros años de educación básica la compresión y el 

trabajo en equipo se plantean como objetivos fundamentales, que los alumnos ai'\o tras 

año adquieran más estrategias en estas áreas. Sin embargo es necesario enriquecer la 

práctica educativa con objetivos intermedios y métodos específicos que correspondan a 

los procesos pslcollngüisticos, cognitivos, sociales y afectivos que sustentan habilidades 

tan complejas como la comprensión de textos y el trabajo en equipo. 

Ante este panorama, la evaluación de la propuesta educativa CACSC resultó 

favorable, mediante esta innovación educativa los alumnos aprendieron a trabajar en 

equipo mediante el uso de una serie de consejos para intercambiar Ideas. Al término 

del programa los alumnos contaron con un mayor número de estrategias que 

Implicaron un trabajo en equipo tales como, participación, atención a la tarea, ofrecer 

explicaciones y tratar de Involucrar al resto del equipo. En esta etapa del programa 

emplearon estrategias que les permitieron analizar los problemas, aplicar soluciones asf 
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como monltorear el éxito o fracaso en la tarea. 

Después, conjuntamente con estas estrategias los alumnos se fueron apropiando de 

habilidades para elaborar lo :nformaclón lo cual les permitió el recuerdo de las Ideas 

más importantes del texto revisado. Como última parte del programa e Integrando las 

habilidades y estrategias aprendidas, los alumnos aplicaron estrategias específicas para 

enfrentarse a un texto determinado como el cuento. 

Al término del programa los alumnos fueron capaces de emplear algunas estrategias 

aprendidas, por ejemplo, suprimieron información redundante y organizaron sus Ideas 

según la estructura de los cuentos. Estos resultados señalan que, siendo congruentes 

con los objetivos propuestos por la Secretaria de Educación Pública, los alumnos se ven 

beneficiados de un programa Integral que desarrolla habilidades y estrategias 

psicollngüístlcas, cognitivas, sociales y afectivas. 

Para la implantación del programa CACSC fue necesario realizar un análisis teórico y 

metodológico sobre los procesos complejos que se pretendió que los alumnos 

alcanzaran. Cada objetivo y actividad propuesta está sustentada en trabajos y modelos 

como el de van Dijk y Kintsch en el área de comprensión y Mercer en cuanto al trabajo 

colaborativo. 

Pese a que se obtuvieron resultados favorables, creemos que se tendrían mayores 
alcances con la participación significativa de los docentes, concibiéndolos como agentes 
educativos que no sólo enriquecen el programa con su práctica y conocimiento 
docente, sino brindan sustentabilidad al proyecto mediante la aplicación de lo propuesto 
por el programa en los salones de clases. Para que esto suceda es necesario el trabajo 
cercano con los profesores, ya que los beneficios derivados del programa dependen en 
gran parte de las estrategias de intervención que se empleen, bajo el enfoque 
socloconstructivo el maestro tiene la función de ayudar a los alumnos, mediante 
cuestionamlentos mediados que lleven a los alumnos a la construcción y reconstrucción 
del conocimiento, por lo cual, si el equipo de investigación a cargo del programa no se 
cerciora de que el docente conozca la importancia de las estrategias de intervención y 
la forma de aplicarlas en sus clases regulares, los alcances del programa CACSC serán 
disminuidos. 

Otro de los aspectos que podría favorecer los resultados derivados de esta 
investigación, es la implantación del programa en los tres primeros años de educación 
básica. ya que adecuando los objetivos específicos y las experiencias de aprendizaje se 
podría empezar a desarrollar las estrategias y habilidades propuestas en el programa. 
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Anexo 1 

EL OSO GOLOSO 

Habla una vez un enorme oso que le encantaba la miel, tenla la cabeza 
grande, ojos oscuros, patas enormes y su pelaje era negro y brilloso. El oso 
vivla en un bosque donde había enormes árboles. Los árboles eran tan 
grandes que no dejaban ver el cielo. Un día en la mai'lana mientras el oso 
caminaba por el bosque, olfateó un olor muy agradable. Et olor era 
inconfundible, era miel. Sin pensarlo se fue corriendo hacia el árbol de 
donde venia tan delicioso aroma. Al llegar al árbol recargó las patas y 
ayudándose con sus garras fue apoyando tas patas rama por rama donde 
se encontraba la miel. 

Después, el oso metió la cabeza al panal e intento chupar la miel. Pero no 
lo consiguió porque algo sucedió que le hizo sentir un dolor muy intenso. 
Cuando el oso sacó la cara la tenia tan hinchada que hasta los ojos se te 
cerraron por completo. 

Primero et oso trató de bajar poco a poco por las ramas, pero te dio mucho 
miedo. Después se le ocurrió tirar hojas al suelo y después brincar, pero no 
pudo alcanzar las hojas. 

Al ver que no podía bajarse del árbol, le gritó a su amiga et águila y le pidió 
que lo ayudara. Pero por más que el águila trató de levantarlo, no lo 
consiguió. Entonces le gritó al halcón, pero tampoco pudo ayudarlo. 

El oso estaba tan desesperado que empezó a moverse de una rama a otra 
hasta que una rama se rompió y de repente el oso se vio en el suelo. Con 
mucho trabajo se levantó y trató de dirigirse a su casa, pero no pudo llegar 
sino hasta la madrugada. 
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Anexo 1 

CUESTIONARIO 

1. ¿Quién es el personaje principal del cuento? 

2. ¿En dónde se lleva a cabo el cuento? 

3. ¿Qu~,¡hizo el oso para llegar hasta la miel? 

.... __ ~-~-.-,. \ ~ :;<~,:,··.~>.-:i-.~"'~·-~,_,-;f;: .. ·- ,-·:·> ! -

; ·.;:,:.).e~:~~:~~ti;:~r1~it~I:i~~~, -, ... r.·_· .. ·· 

-:.,~·,.,_,_-. \; <·.·. ~ .. ; .. 
' ,,~. -> 

5. ¿De qué foóTIBS triió ·el oso de bajar del ¡irbol y que resultados obtl.avo de Sus· iÓténtOs? _ · ~ 
-··-· ~ . ·~,· •;;: .. · '·-o-~ ' ·"-• . ;; 

6. ¿Después de que sus amigos no pudieron ayudarlo. que le pasó al oso? 

7. Al final del cuento, ¿por qué el oso no pudo llegar a su casa sino hasta la m&drugada? 

8. ¿Qué crees que nos ensena este cuento? 
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Anexo 1 

EL ZORRO GLOTÓN 

Habla una vez un zorro comelón que tenia la piel café, con orejas anchas, 
garras filosas y patas grandes. Un día, el zorro iba caminando por un 
bosque muy verde, lleno de hermosas y perfumadas flores, bellisimas 
plantas y enormes árboles. Al pasar por un árbol, el zorro olfateó un aroma 
muy agradable; era una gran cesta de comida que unos granjeros hablan 
dejado en el hueco del árbol. Haciéndose tan pequei'lo como pudo, pasó 
primero sus patas delanteras, luego su hocico y por último sus patas 
traseras por el estrecho agujero, para comerse el rico banquete sin que 
nadie lo viera. 

El zorro comió y comió ... y comió todavía más. Pero cuando terminó todo y 
quiso salir del árbol, no pudo. 

Para salir trató de sacar las piernas pero se le atoró la panza, luego trató de 
sacas la cabeza y los brazos y se le volvió a atorar la panza. Después 
mordió y mordió el tronco pero sólo consiguió que se le cayera un diente. 

Al ver que no podía hacer el hueco más grande, pidió ayuda al Sei'lor ratón. 
Le grito pero por más que el ratón lo jaló, no pudo sacarlo. Entonces, le 
llamó al Señor conejo y a pesar de que este lo jaló con todas sus fuerzas, 
tampoco pudo sacarlo. 

Finalmente, llegaron los granjeros hambrientos en busca de comida y 
encontraron al zorro adentro del árbol. Al verlo, los granjeros se molestaron 
y trataron de sacarlo pero el zorro quedó atorado. El zorro no pudo salir del 
hueco del árbol sino hasta varios días después. 
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Anexo 1 

CUESTIONARIO 

1. ¿Quién es el ~~n~J~· pri-~·dpal ~el cuent~? 
·:~'.~::..:.-;·>:'.~.. . . -,.-·, . 

2. ¿En dÓrlde Se'freV&'.á Cábó'e-1 CUeóio?.·,:--.i: -, 
'.;.~~,r;;,~t-~·~:.;'~~ .. \:::;•}l;~:: ·-·'.:~··.: 

. -,__,~'.-': :"f"f d\~;:~',~~:·,?z~~;lf~F'!'"S ·f.!-f-t;,.,··'i1;:->::;;-f.i~:~:-:·"'".,;: ~~;·~PI. i ;': :'.:-"" ,;: r~'º·; :'; :-: .;¡,¿ ~·:J~ :·<.-l ";t. ,~;:_;<~{i'.'2 l-::..;·..:~~<.': 'f ;r,~ ;·:: .i .:. ~-
B. ¿Q~~'.:~t;¡1~~~~~Jt~~~r~;;~~;~:~~~·~;~t?tT" :·;~ :.~ -<:~Xt'.~~~?~::i~~:~~:,~~;~~~~·-; ;.,,<-~-
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Anexo 1 

l~prcnsión 

Escuela. ___________________ -·.:·.G':ado~ Grupq. ___ _ 

_ , ._:":'', 

Nombre·---------------------"--------'-----~ 
Fecha. _______ _ 

Fechá d8 nacimiento._"----------------

Aplicador (es) ------------------------------

Escribe un resumen acerca del cuento que leíste. 
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Anexo 2 

El oso goloso (pre y post-pruebas: texto narrativo para alumnos de CUlltD grado) 

Clave Elementos Rmuestas Criterio 
Persoroj< Unoso.111osogoloso Persoroie y los dos oroble..s 

PRIN Persoroievun1roble"'1 
Proble""l Elosonooodioobteneromiel Persoroiev111oroble"'1suoerido 
Proble"'12 El oso no oodiabaicrdelárbol Persoroie 

DES Dos intentosde 'El oso subió al árbol y metió o cobe:a al perol Dos intentos de solución y sus oroble..s 
solución y sus parochuparom<I Un intento de solución 
proble"'1S 'El oso intento bajar del árbol par sus propios Unint .. tosugerido 

medios 
•a oso gidió avun.-i otros 

FIN Firol El oso cayo del árbol ol romperse o""" en~ Se '"licito en o.o acabo el cuento vio infie" su '"liC11<ión 
que es!obo, y"' pudo lle!l'f hasta• lli!drugado. Intento describir el final peor"' logra inferir el final de 

forn<1COn'Ole!o 
Seomiteelfil'11 

l',f Ni .. ldee"P"Sión 1\1 .. 1 de upresión n.íximo mostrodo o lo orgo Redacción "Mido u!ili:ando propios polobros o un ni1tl de 
delastresfrostSutih:adosennorración obstrocción qt.e.,,.;, ol~ del tel!!o sin perder escencia 

(Inteoroci6nv6<neroli:aciónl 
6tneral1zaci6n ,,. ....... de llcaar a la: construcci6n 
Redacción ruunrido u!ili:atrdo OISi las misnmpolobros • 

IQueoro10con.1>turosenocoloc,.ncialocol 
Redacción --'roseado sin_..._, o cscencia del llllor 
C01lioroe1<ribirlasmisnm011obros,in<'""""odetailcs 
Redacción tel!!ual 
Redocciónilóoico 

MAR lldrcodomlrlgicos Hob~ """''· prinro,cntonccs,despr.ós, Uso de morcado"' lógicos con o f111Ción de cnlolor y 
L06 fi.,lmte emcrcarcl disarso 

Uso de marcadores metidos o ,,.;,,w 

No •su!ili:a o lo lm de-ra 1-iodo 
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Anexo 2 

El ZOlfO glotón (pie y post·pruebls: texto nanativo para alumnos de cuarto plo) 

Clawe Elementos Rasaulstos Crituio fllntos 
Persoraje Unzorro,unzorroglotón Persoroje yproble"" 2 

PIUN Persorojeyel proble""Sl.lglrido l.5 

Proble"" El zorro comió dentro de"' órbol y después no pudo Uncle~nto 1 
sa.l1r Ni ••• ,. .... ,. o 

oes Dos in!entosde 'El zorro inten!os.lirdelórbolporsuspropios Secuencio C0114'lelo y lógico rupctando el cont.ndo, on 2 
solu<iónysus medios lrwturos 
problerros 'El zorro pidió oyuda otros Secuencio COl!l'leto y lógico ,.spe1.,.¿o el conl!nido pero 1 

con rupturas 
Secuencio incompleto .5 
La sict.encio no es /ÓQica: o 

FIN Flnol El zorro no solió del órbol hasta wrios días después Se extlícila en"" ocobo el c1.1nto vio infie" su extlicoción 2 
ln!enta des<ribirel final peor no logro inferir el final de 1 
formacoPNJlela 
Seolllitulf1nol o 

~ Ni1tl de expresión t-01tl de expresión lllÍJcirno inostrodo a lo larga de los Redacción "llmido utilizando propios palabras a"' ni11I de 3 
trtS frases utilizodas en rmo.tión obstrocc~n c¡ie IO lnÓS olm del !Ple On perdtr-ncia 

(lnltO'OciónvGe"'rolim<ión) 
Ge,.ral1mci6ti ""'ouede lleoara ~construcción 23 
Redacción ,...,;do utihl!lndo c:asi los l!li!ftmpalabros lo 2 
que pro.oca ruph.<os en la coi.rencia loco! 
Redacción ponifroseado sin perder la HClllC~ del autor l.5 
Ccpiar a escribir los ini5""S palabras, incw...!o deloles 1 
R<docóón tt><tuol 3 
R<docciónilógico o 

MAA N.rcodo"s liobla uno 111,priNtO,entonces,despu!s, finalmente Uso de ""codº"' lógcos con la f111tión de enlamr y 1 
L06 lógicos crrrarcarcldistll'SO 

Uso de ""cado"s _.dos o copiados 3 
No los utiliza a lo hace de..,.,. inoiiroiia o 
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Anexo 4 

5e•lóft 1 

11 MXSIÓN 11 
Los aventureros salen de la cueva y se encuentran en un desierto con colinas de arena, bajando por una de ellas 
resbalan y se encuentran en una construcción que parece un "'espacio ceremonial'", ahl encuentran piedras de formas 
raras con escrituras que parecen hablar del antiguo Dorquldlm. Su misión es rescatar la herencia de los antiguos 
pobladores. 

11 METAS 

-> Reneidonar sobre los diferentes géneros discursivos 
-> Utilizar los conocimientos sobre géneros dtscur-sivos para resolver diferentes problemas que Implican el uso de 

los textos. 

11 MATERJ:ALES 

Portadores de texto: Enciclopedias, cuentos, libros de poesfa. recetas, periódicos, anuncios, atlas etc. 
Hoja de Rally para cada equipo. 

11 ACT'IVJ:DAl>ES 11 

1.- Presentación del laberinto, Introducción al mundo mágico. 
2.- Introducción a la misión. Conociendo los portadores de texto 
3.- Sentar a los nii'\os en un circulo en un tapete, en el mostrador se encontrar<iln libros de consulta, cuentos, 
periódicos, cartas, atlas etc. 
4.- El conductor tomara un portador de texto lo mostrara a los nlnos y les p,-eguntara: 

¿Qué tipo de contenido creen que tenga este libro? 
lCuál es el titulo? 
¿Por qué el nombre de esta persona aparece aqul? 
lQulén será (autor o edltof"lal)? 
¿para qué ___ esc,-tbló este texto? 

S. - Leer un fragmento del texto y explorar con los n1nos: 
• ¿Dónde pudo aparecer •••• (leer un f,-agmento de un portador)? 
• toe qué tf"ató este fragmento? etc. 

Esta rutina se repite con los diferentes portado,-es de teJ1;tO. 

6.- Rally del libro. El facilitador explica en que consiste el rally. Rescata la Importancia de la cooperación en el equipo, 
se retoman las reglas base. Se les Invita a repartirse roles: el secretario, el buscado,. de Información. el au:xlllar. 
7. -El conductor enumera una serle da r-eglas para la büsqueda de Información: no se pueden tener mas de 2 libros 
en la mesa, no se vale arrebatarse los libros. ni empujarse al momento de tomar los lib,-os, y el tiempo limite para 
resolver el rally (dar el tiempo que reste menos 10 minutos, para cer,-ar la sesión). 
S. -La hoja de rally contendrá 6 preguntas, que imphquen el uso de 6 portadores de texto diferentes. 
9. -El facilitador revisa el protocolo del rally de los equipos que vayan terminando, y declara un equipo ganador. 
10.- El facilitador concluye la sesión Invitando a los ninos a renexlonar con pf"eguntas como: 

• lQué vimos este dia?, 
lCómo lo resolvieron?, 

• lPa,-a que les sirvió? 
11.- Escribirle a lstarl lo que aprendieron ese dla. 
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Anexo 4 

Seal6n:Z 

~-~ 
11MXSZÓN11 
Istar-1 está muy lnter-esado en conocer- los textos que están en su blblloteca, per-o hay un Inconveniente, a los alebr-ljes 
les gustar-la destr-ulr- todos los llbr-os. lLe podr-fan escr-iblr- a Istar-1, en poquitas palabr-as, de lo que tr-atan los textos 
que leyer-on y asl evitar- que los alebrljes le r-oben la lnfor-maclón? 

íl METAS 

-> Que los nl"os exper-lmenten la Importancia de sintetizar- un texto par-a comprender- y apr-ender- la lnfor-m.clón 
contenida en un texto. 
Supr-eslón de mater1al tr-tvlal o conocido. 

MATERIALES 

3 p.1r-r-afos de textos par-a modelar-. Texto 1 (Pez), Texto 2 ( Campesinos), Texto 3 (Dilatación). 
4 pár-r-afos par-a ejer-cltar-: Texto 1 (amigos y aliados), Texto 2 (aves), Texto 3 (animales salvajes), Texto <4 
(her-r-amlentas) (ver- anexo). 

ACTJ:VJ:DADES 

1.- El facilitador plantea a los nl"os una misión. 
2.-0espués de presentar-les la misión, el facilitador les plantea la interrogante de tcómo podrfan escribir en 
pocas palabras? tQué se podrla hacer?, gula la reflexión hacia suprimir lo que ya se sabe, modelando con un ejemplo 
de forma oral como: La leche es blanca, la nieve fria, me pongo los zapatos en los ples, etc. 
3.-Trabajar tres ejemplos modelando lo que hacemos. Textos para modelar supresión. 
• Texto 1 (Pez) 

Texto 2 ( campesinos) 
Texto 3 (Dilatación) 

4. - A tr-avés de aprendizaje cooperativo se supnrne material trivial en 4 pár-rafos. Subrayar la Idea pnnclpal de cada 
párr-afo, para no tener- que platicarle todo el texto a Jstarl. Textos para ejer-citar: 

Texto 1 (amigos y aliados) 
Texto 2 (aves) 
Texto 3 (anlmales salvajes) 
Texto 4 (herramientas) 

S. - Verificar la precisión y claridad de la idea principal, par-a esto se les entregar-an un sobre con la Idea principal 
correcta en un rompecabezas (referente y lo que se dice de él), resaltando la Importancia de que la Idea principal 
tenga estos dos componentes. 

6. - El facilitador- da retroallmentaclón en en equipos. 

7 .- El factutador concluye la sesión Invitando a los nl"os a reflexionar con pr-eguntas como: 
tQué vimos este dla? 
lC6mo lo resolvieron? 
tPara qué les sirve? 

8.- Escribir-le a Jstarl lo que aprendieron en esta sesión. 

152 

TESIS CON 
FALLA DE ORIGEN 



Anexo 4 

EQUIPO·~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~ 

GRUPO·~~~~~~~~~~~~~~~·CHA'~~~~~~~~~~ 

JNSTltUCCSONl!S: sualtAYl!N LA ll:DRA PRINCIPAL 

Texto 1 "'Changos,. 

Cuando un chango quiere hacer amigos busca a otro; se le acerca Y comienza a arreglarle el pelo. le quita los bichos. 
le saca la mugre y lo limpia. Con esas conductas el chango gana mucho. por que si tiene éxito. el otro mono 
responderá Igual y le ayudará a limpiarse. pero lo mejor de todo es que se harán muy buenos amigos. y si en los 
siguientes días alguno de ellos se encuentra en peligro. el otro correrá a ayudarlo, cosa que no sucederfa si no se 
hubieran acicalado mutuamente. Los monos ganan mucho limpiándose unos a otros. pues aparte de estar m4is 
aseados ganan amigos y aliados. 

Texto 2 .. Aves .. 

Muchas aves canoras no cantan correctamente en tanto no aprendan de sus padres la manera de hacerlo. Tampoco 
los cachorros de los tigres descubren los secretos para cazar por su cuenta. sino que permanecen con la madre 18 
meses. durante los cuales la observan cazar y perfeccionan su propia técnica antes de empezar a valerse por s( 
mismos. Con esto se demuestra que los animales no nacen sabiéndolo todo. sino que aprenden de sus progenitores. 

Texto 3 .. Animales salvajes• 

Entre los animales salvajes existen muchas madres tiernas y preocupadas por sus crfas. Cuando los huevos de los 
cocodrilos hembras abren en la orilla del ria, las madres recogen a las crlas con lncreible ternura y las transportan 
entre sus enormes mandlbulas a un lugar protegido de los depredadores. Asl también un cisne mudo no hace honor a 
su nombre cuando defiende a uno de sus polluelos. SI un enemigo acecha. la enorme ave le da un golpe tan fuerte 
con el ala que romperla el brazo de una persona. 

Texto 4 .. herramientas .. 

Muchos piensan que el hombre es el único ser vivo que usa herramientas para facilitar el trabajo1 pero se ha 
observado que el buitre egipcio toma en su pico una gran piedra y la arroja repetidas veces para romper el grueso 
cascaron del huevo de avestruz y comérselo. Se ha visto también a caballos que se rascan con palos zonas de la 
espalda de otro modo Inaccesibles. y chimpancés que usan ramitas como anzuelos para .. pescar- termitas. Además. 
el chimpancé suele desbastar la rama antes de emplearla. Las animales no sólo utilizan herramientas, sino que 
también las fabrican a su propio modo ... .-udlmentarlo. pero muy eficaz. 

Texto 5 ""Ant.6rtlda .. 

Fuera de los cientlficos más Intrépidos, no hay humanos que vivan en la Antártida. el continente más trio y con m41s 
vientos del mundo. Ahl la temperatura sube arriba de O grados CenUgrados sólo 20 dfas al ano. y en ocasiones ha 
llegado a descender hasta los -89 C. Por otra parte. los constantes vientos hacen la vida aún m.6s dificil; en algunas 
regiones de la Antártida los vientos soplan a una velocidad promedio de 70 Kiiómetros por hora durante meses 
enteros. 
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Anexo 4 -3 
Ayudar a Istarl a generalizar la Información. 

11 METAS 

Que los nli"los experimenten la Importancia de resumir textos para comprender y aprender la Información 
contenida en ellos. 

-> Que los n1nos experimenten la Importancia de la generall<taclón de la Información. Encontrar los elementos 
comunes que vinculan a una secuencia de oraciones. 

MATERIALES 

Dos párrafos para modelar. Te•to 1 y Texto 2 
Cinco párrafos para resolver. Texto l, Texto 2, Texto 3, Text.o 4 y TeKtO S. 
Dos láminas: frutas y herramientas. 

ACTXVIDADES 

1.- Al llegar los nlf\os, el facihtador les comenta que van a seguir ayudándole a fstari diciéndole una Información con 
pocas palabras, de manera que pueda ser memorizada. 

2.- Se jugarán dos juegos semánticos: frutes y herramientas. Estos juegos los conducirá el facilitador apoyandose en 
las láminas correspondientes, de modo que los nll'\os categorlcen de acuerdo a las caracterlstlcas de los elementos 
que se les presenten. 

3.- se jugará un juego de esquemas, explicándoles a los n1nos la forma en que podemos Inferir por medio de éstos a 
través de la vinculación de los conceptos de varios campos semánticos, por ejemplo, ir a un restaurant, lavar ropa, 
preparar el desayuno, sallr de vacaciones, etc. Este juego se realizará de manera oral. 

4.- Se modelará el uso de la estrategia de generallzaclón con los textos para modelar 1 y 2. Cabe mencionar que el 
modelamlento se hará explicando en ambos pillrrafos la forma en que varias oraciones vinculadas se pueden 
generalizar en una oración clara, precisa y concisa al encontrar el elemento que las relaciona. 

Al modelar, es muy Importante que el facllltador promueva la Interacción para construir conjuntamente la esencia de 
los párrafos para que a través de las experiencias Interpersonales construyan el conocimiento soclalmente, de modo 
que opere el aprendizaje cooperativo guiando a los nl"os en cuatro habilidades estratégicas: formular preguntas, 
clarificar, predecir y resumir. 

S.-Los n1nos realizarán cinco ejercicios de generalización. A través de aprendizaje cooperativo, utilizando los textos 
para ejercitar del 1 al S. 

6.- El facilitador retroalimentará a cada uno de los equipos. 

7.- Los nlnos resolverán un crucigrama, tomando como base las respuestas de los textos para ejercitar. 

a.- El facilitador retroallmentará a los equipos sobre la resolución del crucigrama 

9.- El facilitador concluye la sesión Invitando a los nU\os a reflexionar con preguntas como: tqué vimos este dfa7, 
e.cómo 10 resolvieron?, tpara qué les sirvió? 

10.- Escribirte a istarl en la computadora lo que aprendieron ese dla. 
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•SC:--•IE RN LA RAYA UNA OllACZÓN QUIE R•SUMA A TODO IEL PÚllAPO. 

Texto 1. 

Muchas aves canoras no cantan correctamente en tanto no aprendan de sus padres la manera de hacerlo. Tampoco 
los cachorros de los tigres descubren los secretos para cazar por su cuenta, sino que permanecen con la madre 1 B 
meses, durante los cuales la observan cazar y perfeccionan su propia técnica antes de empezar a valerse por sf 
mismos. 

Texto 2. 

En los paises que son frecuentes los temblores, como Italia, China y Perú se suele atribuir poderes sobrenaturales a 
los animales para pronosticar terremotos; hay anécdotas muy Interesantes que relatan como momentos antes de 
producirse un terremoto ha habido perros que aúll•n a coro, burros que rebuznan, anlmales da corral que tratan de 
escapar del encierro, ratas que trepan a los postes de telégrafo y lombrices que salen del suelo en masa. En Japón 
los dentfncos han mostrado que el pez bagre pueda percibir aumentos de la electricidad estática y predecir el 85 por 
ciento de los terremotos. 

Texto 3. 

Los conejos cola blanca tienen hasta 30 crlas en un afta. El toplllo agreste de Am4rlca produce hasta nueve CJ"fas a la 
vez y puede tener 17 camadas en una temporada. El lemmlng nonJego produce camadas de cinco a ocho Individuos 
cada tres o cuatro semanas. Asl, en teorla, una pareja de estos animales podría tener millones de descendlantes 
directos en poco tiempo. La razón por la cual ninguno ha hecho esto es porque las serpientes, las comadrejas, las 
lechuzas, los halcones y los zol'"ros se alimentan de ellos. Además, cuando existe una sobrepoblación de conejos, 
toplllos o lemmlngs la alimentación escasea o la falta de espacio pl'"ovoca peleas entre ellos, lo que Impide su 
reproducción. 

Texto4. 

Algunas aves fingen tener un ala J"ota para librarse de un depredador. Un mejor acto!'" es la zarigüeya de América del 
Norte. quien puede hacerse la muerta durante el tiempo que sea necesal'"lo para no ser atacada. El engafto en otros 
puede ser más sutil, como es el caso de algunos perros que fingen esta!'" hel'"ldos o tristes para atraer la atención de 
sus dueftos, o los chimpancés y papiones, que pueden dlsimular que no pasa nada mientras roban a un compaftero 
una fruta. 

TextD 5. 

Thor Heyerdahl V su equipo viajaron del Puerto de Callao, Perú, hasta una Isla de la Poltnesla en la Kon Tikl, un• 
balsa simllal'" a la construida por los antiguos Incas. PaJ"a fabl'"icar a la Kan Tikl se utilizaron 9 grandes troncos de 
madera, tallos y esteras de bambú, una vela de lona, un timón y un molstll doble de mangle, hojas de pl.6tano, 
cuerdas de Ci!iftamo y ningún elemento meti!illco. 
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Gru~·-----------Feclla. ____ _ 

INSTRUCCIONeS: Reauehre el •igulente cruclgranaa. 

PragunU• .,. ... retMJtver crucigrama. 

t) Los anlmales no nacen sabiendo hacer bien todas las cosas sino que las----
2) .!.Quiénes ayudan a predecir temblores en diferentes paises? 
3) ¿Qué animales limitan su sobrepoblaclón por ralta de alimento y espacio? 
4) ¿cuál es la estrategia que utilizan los animales para escapar de sus depredadores? 
5) Los materiales utilizados para la construcción de la Kon Tlkl eran de origen -----

Cruclgr•ma 

RESPUESTAS: a) aprenden. b) animales, c) roedores, d) engano, e) natural. 
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Ayudar a Jstarl a descifrar mensajes. 

11 METAS li 
•> Que los mi"los utilicen la estrategia de construcción. 
~ Que aprendan a Inferir la Información lmpllclta en anuncios. chistes. y pequenos p.irrafos. Además de encontrar 

Incongruencias en textos breves. 

MATERXALES 

Cartel con mensaje (Teflón) 
Texto 1 (hombre primitivo) 
Texto 2 (Chiste, Esposo). 
Texto 3 (tntenc::lón comunicativa) 
Cuadernillo \El reto de la caja del tesoro"") (Ver anexo). 

11 ACTI:VJ:DADES 

1. Introducirlos en la metáfora mágica. Que ayuden a Istarl a descifrar mensajes. 

2. Modelar a los nti\os a través de aprendizaje cooperativo las siguientes actividades: cartel (teflón), telCtO 1 
(hombre primitivo) texto 2, (chiste, esposo). Resaltando la Importancia de Inferir Información que no esLt 
presente. 

3. Guiar a los nlr.os a construir la Intención comunicativa de los hablantes(texto 3). 

4. Se les da a cada equipo el cuadernlllo con la misión a resolver. 

s. Resolver las demandas que solicita Jstarl en la misión. Utlllzaclón del cuademlllo 

6. El tacllltador retroallmentar.i lo que los nlf\os resolvleron en equipo. 

7. El facllltador concluye ta sesión Invitando a los nlftos a renexlonar con preguntas como: 
4Qut! aprendimos hoy? 
¿Cómo lo resolvieron? 
4Para qué les sirve? 

a. Los nU\os deberán escribir una carta a Istart donde le platique Jo que aprendieron hoy. 
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calmos en una cueva y para salir necesitamos construir una escalera con cuati-o peldai'ios. Hoy construiremos el 
primero. Par-a construir el primer escalón tenemos que unir tres piedras poderosas que nos ayudan a definir que hay 
en este laberinto. 

11 METAS 

Que los nli"los puedan comprender y construir la definición de un concepto. 

l=~~:x~~~: .. 11 

Planta (hierbabuena). 
• Objeto útll (vacuna). 

Esquema de la estructura de definición. 
Hoja de respuestas (anexo 1). 
Texto .. Cucaracha• 
Rompecabezas con marcadores de discurso de la definición (anexo 2). 

ACTJ:Vl:DADES 

o e ar a maner oral la definición de escritorio y jeringa enfatizando en: qué es, cómo es y para qul6 sirve. 
2. Explicar las reglas para jugar adivinanzas en dos equipos (gis y engrapadora). 
3. A través del método de aprendizaje cooperativo, comprender en texto de la hierbabuena (texto 1) y la vacuna 

(texto 2) para que saquen el esquema de definición y apoyándose en éste elaboren un resumen de cada texto. 
ElaboraClón de ejercicios (Hoja de respuestas) que construyan la deftnlctón de untfonne y calendario (ver anexo 
1) y saquen la estructura del texto "'La cucaracha .. 

5. Retroallmentactón sobre la ejecución de los equipos: 
6. Armar rompecabezas de marcadores de discurso (anexo 2). 
7. El facilitador concluye la sesión Invitando a los nlftos a reflexionar con preguntas como: ¿Qué 

aprendimos hoy? 
tCómo lo resolvieron? 
tPara qué les sirve? O tCómo dafta? 

9. Los nlnos podrán escribir una carta a lst:arl donde le platique lo que aprendieron hoy. 
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INSTRUCCIONES: Escriban las definiciones que se les piden. 

yNIPQBMC 

Un uniforme. __________________ _ 

Sirve para __________________ _ 

CALCNQABIO 

E•----------------------
un calendario 

Sirve para--------------------

:INSTRUCCJ:ONES: Lean el texto "Cua1r•ch•• .. y completm lo que se te pide 

Supraordenada. 

Descripción. __________________ _ 

Oat\os. ____________________ _ 

Las cucaracha• son unos Insectos muy dai\lno• para .... 1uc1 del hombre. UIHI de ... especies q ... lft6s 
problema• d•n son .. cucar•ch• amerlc.an•. E•te Insecto tiene ala•, es de caf6 rojizo Y ....... •lr.d...._. d9 
44 mm. de l•rgo. Suele vivir en los drenaje• y en .. base de lo9 tinaco. de •gua. e...- cucar~ t ..... u ... 
cnonne capacidad de •upervlvencla; entre otra• caiusa•, porque nuncam le t•lt• •lllnento, Y• que eotne ~al 
cualquier co~ qua se encuentra en la b••ur•, corno .. ngre, cabellos, ...-der•, papel, tr•po• --=.. ~'"6• 
tienen un• gr•n c.-pacld•d par• pel'clblr • •u• enernigcM, y huir d9 elloe. Por úllllftO, - reproduce muy 
r6pldo, cada hembra da lugar• 35 000 cucal'acha• •I afto; por lo ntertDS. 

Las cucaracha• transmiten muchlalnt11 enfeHnedade9, ._ ... COlllO I• enterll .. , I• tifoidea y .. neu.non'-i. 
entre otra•. 
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Anexo 4 

11MXSXÓN11 
calmos en una cueva, par-a salir- r-ecuer-den que necesitamos constr-ulr- una escaler-a. Par-a constr-ulr- el segundo escalón 
tenemos que unir- pledr-as poder-osas que nos ayudan a salir-. Sólo lo podr-emos hacer- si resolvemos con éxito esta 
misión. 

li"'11 =M=ET=A=S=;i 

Que los ntnos comprendan y pr-oduz:can textos con estructura de comparactón•contr-aste utilizando los nexos Y 
enlaces or-acionales cor-r-espondlentes. 

MATERJ:ALES 

uema de la estructur-a de comparación-contraste 
Texto par-a modelar: Texto 1( Abejas y avispas). 
Texto para entrenar-: Texto 2 (pesca y agricultura). 
Rompecabezas de marcadores de discurso de comparación-contr-aste. 
Hoja de respuestas (ane)(o 1). 

11 ACTJ:VXDADES 11 

1. Recuerdo de la sesión anterior. 
2. Introducir a la misión de hoy. 
3. Modelar de manera oral la estructur-a de semejanzas y diferencias en el concepto de nli\os y nlr"las. 
4. A través de aprendizaje cooperativo se llevará a comprender- y elaborar el diagrama del texto abejas y avispas 

(texto 1). 
s. Refle)(lonar sobre el esquema que contiene la estructura de comparaclón·contr-aste. 
6. lntroduclrlos a la misión y explicar-les en qué consiste. 
7. Elabor-aclón del ejercicio de pesca•agrlcultura por equipos (texto 2), utlllzar hoja de respuestas (anexo 1). 
B. Retroallmentar a los equipos. 
9. Ar-mar rompecabezas del segundo escalón. 
10. Cier-r-e. 
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Texto 2. Pesca y agricultura 

La pesca y la agricultura san slmllares en muchas aspectos, el equipa técnico que se necesita para comercializar a 
gran escala las productos es muy costosa para ambos. 

La pesca y la agricultura requiere de muchas horas de trabajo duro, pera tienen la ventaja de que el horario y la 
secuencia da actividades es muy flexible. 

Sin embargo, la pesca difiere de la agricultura en algunos aspectos, como por ejemplo: un cambio drástico y 
repentino en el estado del tiempo puede poner en peligro al pescador, pera no al agrlcultor. 

Una emergencia médica que se le presente a un pescador en alta mar Implica un mayor riesgo para este trabajador 
debida a la lejan(a de los servicios médicos, pero no para un campesino. 

El producto de la pesca debe ser procesado en un tiempo muy breve para que no se eche a perder. En cambio en la 
agricultura, se pueden vartar los ciclos de la siembra de tal forma que permitan programar el procesamiento sin que 
las cosechas se echen a perder. 

G~UPD•~~~~~~~~~~~~~~Fech••~~~~~~~ 

ZNSTR.UCCZONIES: Comiplet• el Da.grantra. 

O.T .. ~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~-

ZNSTRUCCZONES: Escriban el resuimen 

OT IP ORG EN 

Sin embargo la pesca 
a) 

bl•~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~ 
~~~~~~~-"demás•~~~~~~~~~~~-

1 

'
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Anexo 4 -7 
calmos en una cueva, para salir recuerden que necesitamos construir una escalera. Para construir el tercer escalón 
tenemos que unir piedras poderosas que nos ayudan a salir. Sólo lo podremos hacer si resolvemos con éxito esta 
misión. 

11 METAS 11 
-> Que los nlftos comprendan y produzcan textos con estructura de causa/efecto utilizando los nexos y enlaces 

oracionales correspondientes. 

MATERIALES 

Esquema de la estructura de causa/efecto. 
Marcadores de discurso de causa/efecto (escalones). 
Texto para modelar: Texto 1 (Votación femenina). 
Texto pata ejercital": Texto 2 (Extinción de los dinosaurtos). 
Hoja de respuestas 

ACTJ:Vl:l>Al>ES 

1.- El facilitador modela de manera oral la estructura de causa-efecto con ejemplos sencillos. Marcar causa-efecto. 
• lPor qué hierve el agua? 
Por qué (causa) Qué pasó·(efecto)•-------

• lPor qué se pican los dientes? 
Por qué (causa>•--------- Qué pasa (efecto)•-------

• ¿por qué perdió __ ante __ ? Encausa!" . 
Por qué (causa) .Qué p~só (a~ecto), ______ _ 

2.- Modelando con aprendizaje cooperativo al Texto 1 d~ la Votadón femenina. Sacar esquemas y escribir. 

3.- Misión~ sacar esquemas y hacer resu":len. Texto 2 la extinción de los dinosaurios. 

4.- Hacer rompecabezas de marcador de discurso. 

S.- El facilitador conduye la sest6n Invitando a los nlftos a renexlonar con preguntas como: 
¿qué aprendimos hoy? 
¿cómo lo resolvieron? 
.!.Para qué les Sirva? 

6.- Los nlftas pueden escrlblr una carta a lstarl donde le platique lo que aprendieron hoy. 
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• Texto 2. Extinción de los dlnosau.-los. 

Durante ciento cincuenta millones de ai'\os las cr-laturas más difundidas de la Tierra fueron gr-andes 
reptiles llamados Dinosaurios. Tiempo después, hace unos setenta millones de anos se extinguieron 
todas esas cnatu.-as. No se sabe a ciencia cierta cuales fueron las causas exactas de dicha desapal"lclón, 
sin emba.-go los clentlflcos, basados en gran cantidad de conocimientos y de datos, conslder-an que los 
dinosaurios desaparecieron debido a las siguientes circunstancias. 

Algunos Investigadores consideran que la Tierra experimentó cambios drásticos, tanto en clima como en 
geografia. Donde antes habla un mundo apacible, con continentes clima benigno, con pantanos y mares 
poco profundos, surgieron rnontai'ias. El continente se secó, los ma.-es se hk:leron profundos y las 
estaciones se volvieron cambiantes y extremosas. 

Otros clentlflcos sugieren que quizá la Tierra se cubrió de nuevas especies de plantas que desplazaron a 
la antigua vegetación blanda y Jugosa. Debido a esto, los dinosaurios vegetarianos no tuvieron el tipo de 
dentadura necesaria para triturar esas nuevas especies de hierbas ásperas y duras y que, al extinguirse 
los dinosaurios vegetarianos, los dinosaurios camfvoros no encontraron alimento y se extinguieron 
también. 

Por último, otros estudiosos del tema, sugieren que quizá aparecieron otras formas de vida, co010 los 
mamfferos primitivos, y éstos empezaron a alimentarse de tos huevos de dinosaurios, acabando así con 
ellos. 

causa2'~-----------------------------

causa3•~-----------------------'--------

RESUMEN 

0.T. __ l.P. ___ ORG. ___ N.E ___ CA,._ __ _ 
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11MXSXÓN11 
calmos en una cueva. para salir recuerden que necesitamos construir una escalera. Para construir el cuarto escalón 
tenemos que unir piedras poderosas que nos ayudan a salir. Sólo lo podremos hacer si resolvemos con éxito esta 
misión. 

11 METAS 
Que los nJi\os comprendan y produzcan textos con estructura de problema/solución utilizando los nexos y enlaces 
oracionales correspondientes. 

11 MATEIUALES 11 
• Esquema de la estrudura de problema/solución 

Marcadores de discurso de problema/solución (escalones). 
Textos : .. Los Incas"' y .. El agua en la ciudad de México ... 

11 ACTJ:VIDADES 11 
1.- El facilitador presentará y modelará la estructura de problema solución con ejercicios sencillos de manera oral. 
Temblor y Diarrea. 
2.-A través de aprendlzaJe cooperativo se resuelven los ejercicios: Texto 1 (los Incas), utilizando el esquema 
3.- Se les Indica a los nlnos cual es la misión a resolver. Solucionar el problema de agua en la Ciudad de México. 
4.- El facllltador retroallmenta la ejecución de los nlftos. 
s.- Los mi\os en forma cooperativa resuelven el rompecabezas. 
6.- El facilitador concluye la sesión Invitando a los nli\os a renexlonar con preguntas como: C.Qu' 
aprendimos hoy? 

tCómo lo resolvieron? 
tPara qué les sirve? 

7 .- Los nin os pueden escribir una carta a lstarl donde le platique lo que aprendieron hoy. 
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Texto 2. -e1 agua en la Ciudad de México .. 

El problema de la escasez del agua en la Ciudad de México, representa uno de los más grandes retos de l•s 
autoridades. Para resolver este problema se han utilizado diferentes soluciones. 

La primera de ellas, es el aprovechamiento del agua de lluvia que se Infiltra en el terreno y se acumula en mantos 
aculferos. Para extraer el agua se perforan pozos en dlrerentes mantos aculferos que existen en •I subsuelo del 
Distrito Federal y áreas vecinas. 

Una segunda solución es utilizar el agua que proviene de ta Cuenca del Rlo Lerma y del Sistema Cutzamala. En est. 
área existen cerca de 200 pozos que permiten controlar y distribuir- el vital liquido. 

La tercera solución es el bombeo de agua proveniente de Xochlmllco. El agua que se obtiene de este lugar 
Incrementa en forma considerable la cantidad de liquido que se reparte en nuestra ciudad 

•NSTRUCC•ONES: Elaboren lo q&M!I - le• pide. 

Diegr•rna 

Reaurnen. 

O.T _..P. __ 0'11·-- N.E. __ c.1, ___ _ 
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Laberinto Literario 

"111111~111•1a11111111A ... m1BH1•u 
EJqllanicl6ll e llll •• r clf 1 • ..._ 

Colllprensl6n de textos .......... 

ER~ .. L~-
~ y Dffcripclbn llJIMogo 

Descripción de 
personajes y lugar 
dentro de un cuento 

Edición del texto 

----- 1 ------~ Correcci611•8'11t111C1611 

................ producto 
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SESIÓN1 

CONOCIMIENTO DE LA HISTORIA DEL 
Rlo FANTÁSTICO V EXPLORACIÓN DE TEXTOS 

Objetivos 

Motivar a los alumnos a la realización de las actividades relacionadas con la producción y 
comprensión de lexto literario en un contexto novedoso e Innovador. 
Desarrollar en los alumnos habiUdades de comprensión y producción de textos literarios que 
les permitan recrearse en la lectura y producir sus propios textos. 
Desarrollar en los alumnos actitudes positivas hacia la lectu.-a y producción de textos. 
Que los alumnos distingan las caracterfstlcas de algunos textos literarios (cuento, fábula, 
leyenda y teatro). 

Misión 
La Nada a desacomodado y destruido algunos libros de la biblioteca de Oorquk:lirn, razón 

por la cual los alumnos tendrán que convertirse en aventureros cuya misión es clasificar y escribir 
nuevos libros, ayudando a Lltenia a reconstruir la biblioteca, para que los habitantes de esta ciudad 
puedan leer los libros y se apropien de la cultura evitando asi que la Ignorancia se apodere de 
ellos. 

Procedimiento 

ffi De manera breve se narra la historia del rio fantástico. puntualizando la misión que es reconstruir la 
biblioteca de Dorquldim, clasificando los libros de textos literarios (cuento, fábula leyenda poesia y teatro), 
creando nuevos textos y reconstruyendo los ya existentes. 

ffi Posterionnente se organizará a los niños en triadas para que realicen la exploración de diversos textos 
literarios y los clasifiquen de acuerdo a sus caracteristicas. Esta actividad se realizara mediante un rally. 

1. El facilitador explicara a los alumnos en que consiste el rally. diciendo la importancia que las 
reglas básicas tienen en la realización del trabajo en equipo. 

2. Se Invita a los alumnos a hacer el reparto de roles (buscador de material, secretario y 
auxiliar) para hacer la exploración de textos. 

3. Se mencionan las reglas que se deben cumplir en el rally durante la búsqueda de 
1nronnaci6n: 

No se pueden tener más de 2 libros en la mesa. 
No se vale arrebatarse los libros. ni empujarse al momento de tornar los libf"os, 
Los roles (buscador de material, secretario y auxiliar) pueden ser Intercambiados por los 
miembros del equipo cada vez que se explore un libro nuevo. 

4. Se le dirá a cada triada que Litenla tes hace entrega de una lista de chequeo con las 
caracteristicas que distinguen a cada genero literario y que les servirá como apoyo en la 
clasificación. 

Producto 
Fonnato contestado en donde se dice cuales son las caracteristlcas de cada género literario. 

Cierre 
Una vez que todas las triadas hayan completado el fonnato de manera adecuada. el facilitador 
realizará preguntas de reflexión como las siguientes: 

¿Qué aprendimos hoy? 
¿Para qué nos sirve? 
¿Dónde lo podemos ocupar? 
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1 
Nomb~ 

• Grudoo _____ _ G~po•------
1:-cchu ________ _ 

l. ¿Qui~nc• 110n ln11JM--nwn111j-do .. O...c- y I• i-1ucftill Milarinill-r _____ _ 

3. ¿Q\M!i nos cn•cf\a el l•ndo de .. La z.on.. y 1•11 U'-'a•°"? 

4. ¿F.n cuan1°" ""'°"' 11e dhidc el lcicto .. ru á.tbul J.: humoT•---------

¡:Cno:tn•----------------
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SESIÓN2 
COMPRENSIÓN DE TEXTOS LITERARIOS 

Objetivos 

Que los alumnos comprendan el contenido del cuento mediante la identificación de 
sus partes (principio. desarrollo, final). 
Desarrollar en los alumnos una actitud positiva hacia la lectura de textos narrativos. 

Misión 
Litenia manda a los aventureros 2 de sus cuentos favoritos y les pide que le 

ayuden a identificar sus partes, para que así conozcan cómo es un cuento y puedan 
continuar con su misión. 

Procedimiento 

IJl De manera grupal se hará la lectura del cuento .. El señor Simplón ... 
W De manera grupal el facilitador guiará al grupo a la reflexión acerca de cada una de 

las partes del cuento. 
W En triadas, se hará el mismo ejerció con el cuento .. ¿Dónde dormirás pequei"la liebre?• 

y sus respectivos componentes. 
ffi Cada facilitador hará entrega de un formato a sus triadas donde se les pedirá que 

escriban las partes y componentes del cuento. 
m Al terminar de llenar el fonnato correctamente las triadas deberán contestar en la 

computadora un cuestionario acerca del cuento que analizaron, con la finalidad de 
que el facilitador puede evaluar el nivel de comprensión del cuento. Es importante que 
el texto del cuento no este presente mientras se contesta el cuestionario. 

[Il Al final de esta actividad, el facilitador guiará al grupo a reflexionar que a través del 
formato y del cuestionario, puede volver a construir el cuento. 

ü.l Se encomendará una tarea a los alumnos, que es leer un cuento y resumir1o 
retomando la estructura que trabajo en el formato. 

Productos 
Formato donde se mencionan las partes del cuento y que características tiene cada una 
de ellas. 
Cuestionario contestado. 

Cierre 
Una vez que todas las triadas hayan completado el fonnato de manera adecuada, 

además de haber contestado el cuestionario correspondiente, el facilitador realizará 
preguntas de reflexión como las siguientes: 

¿Qué aprendimos hoy? 
¿Para qué nos sirve? 
¿Dónde lo podemos ocupar? 
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Nombre•=----------------------''----------------
Grado: Grupo: Fecha: 

Le.an .atentamente el c:uento "¿Dónde dormi,.iaa pe9....ei\.a l>cbre?• 9 c:.o;.."~~~~,L;.a ~~¡~·~~• pr-egi..inb..; . 

1. lQuiénes son k>s personajes prlnclpak?s del cuento? __ -'-"'---·,..<.,.~_·.'·_'··_,_.("'_;_._~· ·.,.é--'~ .. _· __ _ 
lEn donde se lleva a cabo el cuento? _____ _;_ ___ ·_:,:_.", __ , o:,_::._~~--¡,:'-';;...::_·~·.-::_;'-·,_ .. -'--"------'-

';:;~ ·: - ., ·: :,!:;".'. 

:.;. -~;;';~.~~· !e: :(':-;:~·~:: .:'.:~:~·~·:;,_ . -~- lCuál era el problema de la mamá liebre? 

¿~paso con~ .-u8'a Nebe~su ~ mt-0~~:~~.~0¡'/5,fT 
; !·, ~~ -. 

'· lEn que otro lugar Intento dormir mamá Hebrea su hija y que paso?_-

.,._ lQué pasó con pequeña liebre cuando su mamá intento dormirla en ~ copa. de un árbol? · 

, . lPor qué la pequef'\a liebre pudo dormir tranqui&a? ,_._.· 

~- lPara que le sirvió a mamá liebre acordarse de su madre? 
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SESIÓN 3 
MODOS DISCURSIVOS: DESCRIPCION COMO 

HERRAMIENTA PARA LA PRODUCCION DE TEXTOS LITERARIOS 

Objetivo• 
Que los alumnos: 

Conozcan la fonna e importancia del modo discursivo Descripción dentro de los textos 
literarios. 
Apliquen el modo discursivo Descripción en la producción de textos literarios. 
Realicen una descripción literaria de algunos personajes y un escenario. con la 
finalidad de iniciar la producción de su cuento. 

Misión 
Litenia les pide describir los dibujos de los cuentos que fueron rescatados pero 

utilizando un lenguaje bonito que haga imaginar exactamente como son cada uno de los 
personajes, sus emociones y los escenarios en los que se encuentran. Y con esta 
actividad los aventureros tendrán más conocimientos que les pennitan producir muchos 
cuentos bonitos e interesantes para la biblioteca de Oorquidim y también puedan 
mostrarlos en la feria cultural que se celebrará en su escuela . 

Procedimiento 

(l) Se presenta la misión oralmente por parte del conductor, rescatando la importancia de 
la descripción. 

CD En grupo, el facilitador pide a los alumnos que cierren los ojos y posteriormente hace 
una presentación oral de descripciones literarias de personajes y escenarios. 
Contrapuesta a dichas descripciones, el facilitador dirá descripciones no literarias y 
guiara a los alumnos a valorar la importancia que las descripciones literarias tienen 
dentro de una narración, 

I]] Al termino, el facilitador hará al grupo estas preguntas de reflexión: ¿Qué descripción 
tes gusto más?; ¿Por qué?; ¿Cual descripción nos ayuda a imaginamos mejor las 
cosas?, ¿Por qué?. 

lil A cada una de las triadas se les hará entrega de 3 dibujos: dos de personajes. y uno 
de escenario, y se les pedirá que los describan. Las descripciones de los personajes 
deben incluir tanto la descripción física como la emocional. 

lil Posteriormente el conductor ira dando andamiaje para lograr que los alumnos 
conviertan esas descripciones literales en descripciones literarias (metáforas), esto se 
realizará pidiendo a los alumnos que digan a que se parece cada una de las partes 
que describieron, es decir con que otra cosa se pueden comparar. Por ejemplo el 
color azul de los ojos de algún personaje se puede comparar con el color azul del 
cielo y decir que el personaje tiene ojos de cielo. Además a esas descripciones se les 
agregarán otros adjetivos calificativos que aporten más belleza a la descripción. 

Producto 
Descripciones de los personajes y el escenario. 
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Cierre 
Una vez que todas las triadas hayan realizado sus descripciones se invitará a que 

escojan una y la lean ante el grupo. Posteriormente el facilitador realizará preguntas de 
reflexión como las siguientes: 

¿Qué aprendimos hoy? 
¿Para qué nos sirve? 
¿Dónde lo podemos ocupar? 

SESIÓN4 
MODOS DISCURSIVOS: DIALOGO COMO 

HERRAMIENTA PARA LA PRODUCCIÓN DEL CUENTO 

Objetivo 

Que los alumnos: 
Conozcan la forma e importancia del modo discursivo Diálogo dentro de los textos 
literarios. 
Apliquen el modo discursivo Diálogo en la producción de textos literarios. 

Misión 
Escribir que es lo que, comentan, sk3nten y piensan los personajes de un cuento, 

para continuar adquiriendo conocimientos a cerca de la producción de textos y poder 
restaurar y producir más cuentos para ta biblioteca de Dorquidim y la feria cultural que se 
llevará a cabo próximamente en su escuela. 

Procedimiento 

W Se presenta la misión oralmente por parte del conductor, rescatando la importancia de 
los diálogos en un cuento. 

(l) El facilitador leerá el cuento de "Olivia y las ostras" de manera grupal. 
ffi Posteriormente los facilitadores representaran el cuento (uso de diálogos) 
W El facilitador guiara al grupo a una reflexión sobre los diferentes recursos utilizados 

en cada presentación del cuento (narración y representación) para que los niftos 
comprendan que en la mayoría de las narraciones literarias se presentan diák>gos. asi 
como la importancia que estos tienen dentro de las mismas. 

CD Posteriormente, se entrega a cada triada de 3 historietas, y se les pedirá que 
agreguen los diálogos. Al finalizar la elaboración de los diálogos se pedirá que dentro 
de la misma triada (sin necesidad de levantarse de sus lugares) representen la 
viñeta; esto con la finalidad de que lleven a la práctica el uso de diálogos y aprendan 
de manera significativa cual es su importancia dentro de la narración. 

W El conductor ira dando andamiaje para lograr que los alumnos agreguen de forma 
adecuada los diálogos. 

Producto 
Viñetas con los diálogos completados. 
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Cierre 
Una vez que todas las triadas hayan realizado sus diálogos se invitará a que escojan 

uno y lo lean ante el grupo. Posteriormente el facilitador realizará preguntas de reflexión 
como las siguientes: 

¿Qué aprendimos hoy? 
¿Para qué nos sirve? 
¿Dónde lo podemos ocupar? 

SESl0N5 
MODOS DISCURSIVOS: NARRACION COMO 

HERRAMIENTAS PARA LA PRODUCCION DE TEXTOS LITERARIOS. 

Objetivo 

Que los alumnos: 
Conozcan la forma e importancia del modo discursivo Narración dentro de los textos 
literarios. 
Apliquen el modo discursivo Narración mediante la transformación de un cuento con 
diálogos al mismo escrito únicamente con narración. 

Misión 
Reconstruir la narración de algunos cuentos a partir de los diák>gos que pudieron 

ser rescatados. Y asi, contar con más libros que podrán mostrarse a los habitantes de 
Dorquidim y a los habitantes de nuestro planeta tierra en la próxima feria cultural que se 
llevara a cabo en su escuela. 

Procedimiento 

Ul Se presenta la misión oralmente por parte del conductor, rescatando la importancia de 
la narración en un cuento. 

(l) Los facilitadores representaran ante el grupo el cuento '"El árbol de candela .. 
W Posteriormente uno de los facilitadores leerá el cuento que se representó de manera 

grupal. 
ffi Posteriormente. se entrega a cada triada el cuento "'Las manchas que el jabón no 

quita" en versión de teatro, y se les pedirá que escriban que es lo que hacen los 
personajes para que construyan nuevamente la historia del cuento en forma de 
narración. 

l1l Mediante andamiaje se lograra que los niños recuerden la superestructura del cuento 
para que inicien su narración diciendo que hay un personaje, que se encuentra en 
cierto lugar. que tiene algún problema, que expresa su manera de sentir ante tal 
problema, que busca la manera de solucionarlo y que piensa tal cosa, y finalmente 
llega a una solución en donde también expresa cierta emoción. 

Producto 
Redacción del cuento en narración en función de la superestructura. 
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Cierre 
Una vez que todas las triadas hayan realizado sus descripciones se invitará a que 

escojan una y la lean ante el grupo. Posteriormente el facilitador realizará preguntas de 
reflexión como las siguientes: 

¿Qué aprendimos hoy? 
¿Para qué nos sirve? 
¿Dónde lo podemos ocupar? 

I..AS MANCI IAS QUE EL JAUÓN NO LA VA 

Anito: (Gritando) ¡Au."'ilio! ¡Socorro! 
Abm:lito: ¿Qué te pusu. AniW7 ¿Por .:¡ué pides auxilio? 
Anitu: Quicao que nlguic:n tome cstcjob6n. 
Abuelito: EstA hie11, yo puedo hocalo. 
Anita: Muchas gracias, obuclilo. ¡T6mulo! (Se lo da) Aqul lo tie..'1lCS. 
Abuelito:¿ Y quC quieres que huga. con él? 
Anita: Pues lnvnnnc lu boco. 
Abuclilo:Muybicn. si nsl lo dc:scos •.• (l..c pone jubón en ln boca) 
Anita: ¡Huo, qué !lhbor tun molo! ¡I halo otro vez! 
Ablk:lito: /.Por qud quien..-s lavane lo boc.u? 
Anitu: Es qu.:: dije: ulgWUIS 11U1los pu labras t.::illl mn.f1ano. Seguro que cs&An dentro de mi boca toJnvtu. Tengo 

Ahuclito: 
Anim: 
Abuclilo: 

Auilll: 
Abuc:lilo: 
Anita: 
Abuc:Ji10: 

/\nito: 

Abuelito: 

Anito: 
Abuelito: 
Anito: 
Ahu.::lito: 
Anitu: 
Abuelito: 
Anitu: 

que sacnrlas de olgün mO&lo. 
E.n lu corw.ón nicl< •. "Cilü., •• las mn:lo.-c flll)nbms l!StÁn en tu corazón. Eljnbón 110 limpio por dt..-ntro. 
(sorpn..·nJidu) ¡.Dic...~ quu Jms malos palabras están un mi corazón? 
Si. cunnJo mi nwm.6 lu1hlobu del cornzón se: n:fcrlu u eso porte de lo p:niona que vive dentro del 
cu.=rpo. 
EntPllcc:s. ¿Qué puc..-do lwcer? 
Puc..-s hwurtc: d cunvlln 
¿V cómo PUL-do huccr .:so? 
Cadü vez que hm .. -...•mos nlgo nudo nwnchwnos mós Ulh..-Stro cornzón; (sd'lola el comzón tic Anito) untes 
J.: Jnmos cucnlu el comLón cntc....-o cslá 1nuncudo. 
Yo he hc..-cho mucluL-1 co~s 1nalul'I~ todn mi convón Jebe Je estar muy 111anclmJo. ¿Estás seguro Jc que 
no 8C puede lavur con este juhón"} 
(con voz fuerte y linnc) ¡S.:llurisimo! El jabón puc:dc Jimpinr In p:utc: Je nfü~ pc2'0 no la parte &le 
oJcntm. 
En1onccs ¿~ n.x.o=sito puro limpiar In parte de uJcntro. o sen. nU coruz6n? 
Sólo huy unu cosn que pu.xlr...-s lwcc:r. (indico el númc.."1'0 uno con lo numo) 
¿Que d1 Dhndo 
Arn:pc.."11lirh=, pedir Jisc11lp1K y no \'Oh·crlo u hnec..-r 
¿/\si que sólo tengo qu.:: uncpc..""11linuc: y no voh'\.-rlo n huct...'T? 
Asl csAniw. p:ro primero tienes que: k::ncr l\u:r7.a Je '\"OIWllad poro yu no vol\"c.."l'lo n hncer. 
La \'1..-nloi.I .:s que yo he hecho muchas COtlOS molas. Ld he pcgac.lo a mi hatnano. le hc habblo mal a 
mi llUUllá y hoslD he dicho mn1us pu.lnbru.." y mentiras. F~tonccs debo pedirle perdón n mi rnom.O y n mi 
hc..0T11lluti1o. 

Anito fue con su 1nn1ná y su hl--nnnnito y o cudu uno le pidió discul(lWS por lo mulo 'lo.! huhia siiJ.o con ellos. Dl.."Sf'Ués ~ 
WTCpintió de hab.:I' Jicho mulas ... lahm.." y s.: pl'Omclió u si mistnu nw1ca m6.s \'OIV...."llo a hacer. 

Abuctilo: ¿Cómo te sientes nhoro. Anitu? 
Anito: (contc..-ntu y brincnnJo) ¡Estu¡>cn<lo! ¡Fantñsticol Ahora sé que nwica nuis tendré que pruocu~ 

por lns cos.1.1s mnlns <111c hice. Voy o :;c.."1' bu .. "IUl, \•oy u nyuJnrlc u mi TDmnit y a mi po~ y hnstu \-OY a 
tmtur hic..'11 u mi h1.."f11Hmito. 
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SESlóNll 
ELABORACIÓN DE UN CUENTO 

Objetivo 
Que los alumnos apliquen la superestructura y los modos discursivos (descripción, 

diálogo y narración) en la producción de un cuento. 

Misión 
Se les informa a los aventureros que ellos son los únicos que conocen como hacer 

un cuento adecuadamente, y que por lo tanto son miembros del taller de escritores de 
Oorquldim. Su misión es construir nuevos cuentos con algunas ilustraciones y donarlos a 
la biblioteca de Dorquidim y a la feria Cultural que cada día está más próxima de llevarse 
a cabo. 

Procedimiento 
ffi El facilitador entrega a cada triada 3 ilustraciones del libro .. Los Misterios del SefK>r 

Burdick• se les pide que escojan una y que creen un cuento acerca de los personajes, 
escenario y situación que se presenta en el dibujo que han escogido. 

Ul Cada facilitador irá dando andamiaje a sus triadas para que logren llevar a cabo la 
misión. 

Q) El facilitador hará entrega de una lista de chequeo que les servirá de guia para 
elaborar su cuento que contendrá datos como: 
1. Forma: cuestiones básicas para redactar con buena ortografía 
2. Contenido: preguntas que lleven a los alumnos a cuestionarse a cerca de si el 

contenido de su cuento se entiende. 
3. Función: Incluirá preguntas que lleven a los alumnos a cuestionarse a cerca de si el 

contenido de su cuento es entretenido. 

Producto 
Elaboración de un Cuento. 

Cierre 
Se dará el tiempo necesario para procurar que fas triadas avancen lo más posible en 

la elaboración de su cuento. Al finalizar la sesión el facilitador realizará preguntas de 
reflexión como las siguientes: 

¿Qué aprendimos hoy? 
¿Para qué nos sirve? 
¿Dónde lo podemos ocupar? 
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SESIÓN7 
REFINACIÓN E ILUSTRACIÓN DEL CUENTO ELABORADO 

Objetivos 
Que los alumnos: 

Den retroalimentación a sus compañeros con respecto a los cuentos elaborados. 
Afinen la escritura de su cuento después de la retroalimentación de sus 
compañeros. 
Ilustrar el cuento. 

Misión 
En esta sesión se recuerda a los aventureros que Litenia encomendó la misión de 

construir cuentos nuevos para que puedan ser leidos por los habitantes de la Ciudad de 
Dorquidim y que también puedan ser leidos por sus padres, compaOOros, maestros y 
otros amigos en la Feria Cultural que se celebrará en su escuela dentro de pocos días, 
por lo que tendrá que darse prisa en terminar de escribir, corregir e ilustrar sus cuentos 

Procedimiento 
CD Si los alumnos no han terminado su cuento se les pide que lo finalicen. 
W Cuando las triadas han finalizado de escribir su cuento se pide que intercambiar los 

cuentos. 
ffi Cada triada recibirá una lista de chequeo con la cual revisarán el cuento que hayan 

intercambiado con otra triada. 
rn Se invita a las triadas a que realicen por escrito sugerencias para mejorar el cuento 

que están revisando. El facilitador debe guiar a los alumnos para que las 
observaciones sean objetivas, es decir, que sus criticas sean constructivas y 
fundamentadas. 

ru Una vez que se ha terminado de escribir las sugerencias para mejorar el cuento se 
regresa a la triada que lo realizo: la cual debe considerar las sugerencias y en base a 
ello realizar las modificaciones que consideren pertinentes. 

W Al terminar de afinar la redacción, se procede a editar e ilustrar el cuento. 

Producto 
Cuento refinado e ilustrado. 

Cierre 
Al finalizar el intercambio, y la actividad de edición e ilustración del cuento el facilitador 
realizará preguntas de reflexión como las siguientes: 

¿Qué aprendimos hoy? 
¿Para qué nos sirve? 
¿Dónde lo podemos ocupar? 
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SESIONB 
PRESENTACION DEL CUENTO 

Objetivo 
Que los alumnos presenten su Cuento a los demás integrantes del grupo, ya sea 

como representación (teatro} o como narración (lectura) 

Misión 
Utenia esta muy contenta con Jos cuentos que han logrado escribir, pero ahora 

pide a los aventureros compartir los cuentos que hicieron para después hacer un Libro de 
Cuentos para la biblioteca de Oórquidim y la Feria Cultural. 

Procedimiento 
W El facilitador pedirá a cada triada que se pongan de acuerdo en la fonna en que 

presentaran su cuento, puede ser en lectura o en representación. 
W Por tumos se pedirá a cada triada que presente su cuento ante el grupo de la fonna 

que eligieron. 

Producto 
Libro de cuentos (conjunto de los cuentos elaborados por todas las triadas}. 

Cierre 
Una vez que todas las triadas hayan presentado su cuento ante el grupo el facilitador 

realizará preguntas de reflexión como las siguientes. resumiendo lo visto a lo largo del 
laberinto: 

¿Qué aprendimos hoy? 
¿Para qué nos sirve? 
¿Dónde lo podemos ocupar? 
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