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HABLANDO DE CUENTOS

“Solo entonces se la puede pedir a ia yal relaio que ol suaho...”
Paul Ricoeur

“—Nunca olvides 1o que sueias, porque lo que suahas es Io que vives, los suehos nunca misnten-.
Afamad me aprets la mano y wird la cabeza justo cuando pensaba que 1os sueRos eran mentiros.
Nunca antas necesiie da un cuento como aquel dia *

Alfredo Guzmin Tinajero

Recrearse con los cuentos es una de las posibilidades humanas mas maravillosas que existe.

El conjunto de frases articuladas, nos evoca los sueiios de un escritor capaz de transformar

los lugares comunes en universos complejos, de vastas imagenes, aromas y emociones. “En

el estrecho camino paralelo a la via _/errua habla carretas de bueyes cargadas de racimos

verdes. Al otro lado del i en 7 vos esy jos sin s brar, habia ofici con
ventiladores eléctricos® .

La hojas unidas por los parrafos, las lineas entretgjidas al verso ausente, parten ¢l tiempo en
rutas fascinantes, Ja ruptura del inconmensurable tedio, agitan los mares, dibujan con la
nubes sefiales de nostalgia y con el viento suspiros de carifio. "Era tan poco lo que podia
I:acur.w que las horas acaban por superponerse, por ser siempre la misma en el recuerdo”™

El renglon imposible y Ia quimera viva cxpulsan los demonios y los pecados en tangibles
cpifanias, en sonoros atropellos de conciencia. “No es culpa mia si de cuando en cuando
vomito un ejito, si esta /. me altero también por dentro —no es nominalismo, no
es magia, solamente que las cosas no pueden variar asi de pronto ™ -

Calor, piel y sangre; odio, pledad y susurros; ia mnsla di a en los bl de los
amorosos. “‘Partimos enseg lando, sin NOS

de volar, no tardariamos en Ilc war al sur. A:m.-.s de alqarnos para siempre, vi el tren
parado en la via, y varios hombres corriendo hacia el lugar donde habian estado los dos

hermeanos™™

La musica dc las letras, ¢l cadencioso ritmo dc las oraciones, el color lmlanlc de los niflos

y los juegos en los atardeceres del verano. “/n una /i que de ba la lacd se

crguia la estatua del Principe Feliz. Estaba cubierta de oro fino. Sus ojos cran dos zafiros
resplandecientes. Ion el puiio de su espada brillaba un rubi. Todos lo admiraban®*

Y al final tres simples hojas, una memoria.

Kissy Guzmian Tinajero

! Gabrel Garcla Marquez (1962). La siesta del martes en Los, Fus
2 Juho Cortazar (1966), La autopista dei sur en
Juuo Cortézar (1951). Carta & una seflorita en Paris en Bestisrio,
Bemamo Atxaga (1997), Relato de la oca salvaje en Hist

® Oscar wWikse (1981) , ELBrincipe Foliz,



Las palabras no alcanzan a expresar el de g {alas que creen en mi,

que dey amory fi en lo mds er ble de mi ser.
Gracias.

Mamad, el efemplo perfecto de Papa, ni amor y carifo
orgullo, tii amor tlumina horizontes siguen mi andar, una gran parte de
lejanos, esto es para ti con toda la fuerza tu sabidurla vive en mi. Esto es para ti.

de un sentimiento inmenso de carifio. Gracias por ser mi padre.

Alfredo, querido hermano, tus b Y o/ : enri q mi espirim, gracias
por enseparme la, Jortaleza de una idea y la extraheza de la menic.

por 1p me en cste tray . porsu

A mi_familia y nmléo.\' kar su np;o_vo inc
. e presencia invaluable.

A la Dra. Sylvia Rajb;v-Drummand. por creeren mi, pof 1r me una_forme pr
enriquecedora y por sus- palabras de aliento.

A la Institucidn “Pumitas", a mis nidos ¥ ninas por brindarme un espacio para manifestar mi

ideologia profesional y personal.

Kissy Guzmdn Tinajero

Meéxico D.F.
Diciembre 2003



El da esfuerzo al
cansado, y multiplica las
fuerzas al que no tiene
ningunas.

los muchachos se fatigan
y se cansan, los

jévenes flaquean y caen;
pero los que esperan en
Jehova tendrdn nuevas
fuerzas; levantaran alas
como las dguilas;
correrdn, y no se
cansaran; caminaran y no
sc fatigaran.

Isfas 40; 29.31

Agradczeo o todos mis
amigos especialmenic a
Lety, Nancy, Luisay
Tere, que siempre
cstuvicron apoyindome.
aun cn los ticmpos
dificiles. .
Gracias por compartir
esas noches en vela,
gracias por su sincera
amistad.

K 10uo tiempo ama e} amigo, ¥ £
come un hermana en tiempa de
anggustia

Proverbios 1217

A mi padre 3éctor
I6arra:

Gracias por haberme
dado la

oportunidad de estudiar,
de decidir.

‘I has sido un cjemplo
de lucha,

csfucrzo y me

A mi madre Biviana
Bocardo:

Gracias porque me
enseiiasica .
amar, a creer en Diosy
a nunca

darme por vencida;
todo ello me

has motivado
a buscar el éxito.
Te quicro.

Oye a tu padre, aquel que te
Engendrd...

Proverbios 23:22a

aay
mis ideales.
Te quiero.

Muchas mujeres hiciéron el
bien;
mis T sobrepasas a todas.

Proverbias 31:29

tonra a tu padre y a tu madre, que es ol primer
mandamienlo con pramesa; para que te vaya bicn, y seas

de larga vida sobre 1a tierra.
LEfesios & 223

A mis fiermanos, Paola,

Karina y Heéctor
Ustedes son
wespecioales para mi,

quiero agradecerles .

cl apoyo y Ins

palabras de aliento

que me han dado.
Sigan adclante
luchando siempre
por lo que ¢s justo.

Los quiero mucho

A la D Syfvia Rojas
Le agrudezco todo el apoyo

que e ha dado.

Me ha

dudo 1a oportunidad de
aprender, de desarrollar
diversas habilidades Gtiles
on el contexto cscolar, y en

1 vida diaria.

Gracinsg por pentiitirme
conoceric como profesoru v

COMo amigs..

Isela 16arra (Bocardo
Noviembre del 2003
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Comprender textos de manera eficiente es uno de los principales objetivos de la
Educacién Bdasica en México. En planes y programas de trabajo planteados para l1a
educacién primaria y elaborados por la Secretaria de Educacién Pablica se seiiala la
importancia de que los alumnos adquieran afio tras afio mas habilidades que les
permitan ser lectores competentes, que valoren criticamente lo que leen, que disfruten
de la lectura y que formen sus propios criterios de preferencia y de gusto estético al
término de !a Educacién primaria. Estos objetivos ponen de manifiesto el interés que
en el &rea de comprension lectora tienen las instituciones educativas. La comprension
lectora se reconoce como un proceso fundamental para el recuerdo, adquisicion y
elaboracién de conocimiento, de esta forma es un fendmeno indispensable en el
proceso educativo, especialmente en la educacion formal, por io que un bajo nivel de
comprension lectora tendra efecto en el proceso de ensefianza aprendizaje.

La SEP sefiala que en la mayoria de los problemas de aprendizaje y rendimiento
académico juega un papel importante el pobre nivel de comprension lectora, este
hallazgo también ha quedado de manifiesto en diversas investigaciones realizadas en
paises de habla inglesa (Brown, 1984) asi como también en investigaciones realizadas
en México (Rojas-Drummond, 1992 8 Rojas-Drummond, 1999).

Pese al papel tan importante que desempeiia la comprension de textos en
ambientes educativos, diversas investigaciones sefialan que el nivel de comprension
lectora es muy bajo en nuestro pais. En 1979 la Secretaria de Educacion Publica realizo
una investigacion acerca de tas habilidades que tenian 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 comprension y produccion de diversos textos.

En 1993, con el inicio de la reforma educativa para la educacion bdsica, se realizé
una evaluacion a nivel nacional sobre la ejecucién de los alumnos en las diversas
asignaturas de educacion primaria encontrando serias deficiencias en el drea de espafiol
(PRONALESS, 1995).




También diversas investigaciones no gubernamentales dan cuenta de este
fendmeno, en un estudio realizado en 1992 se sefiala que alumnos de 4to de primaria
tienen dificultades para comprender textos narrativos y expositivos, agravandose la
situaciéon para este ultimo 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 Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo Econédmico (OCDE) en el afio
2000, bajo un programa denominado Programa Internacional de Evaluacién a
Estudiantes (PISA) realizé una evaluacidn educativa a jévenes de 15 aiios en 43 paises
con la finalidad de describir el panorama general en el que se encuentran los
estudiantes de cada pais en tres areas bdsicas de la educacion format: lectura,
matematicas y ciencia. Respecto al area de lectura que incluyd secciones que evaluaban
composicion y comprensién de diversos tipos de textos se encontré que un alto
porcentaje de estudiantes mexicanos tiene un rendimiento muy bajo, ocupando el lugar
35 de 43 paises evaluados. Esta situaciéon indica que los estudiantes mexicanos
presentan serias dificultades para utilizar la escritura y 1a lectura como un instrumento
para avanzar y amptiar sus conocimientos en otras areas.

Ante estos resultados encontrados en los uUltimos afos de investigacidn, un
primer objetivo del presente trabajo es dar a conocer informacion actualizada sobre et
nivel de comprensién lectora que presentan alumnos mexicanos de educacién bdsica.

Una vez corroborando que los niveles de comprension lectora en alumnos de
primaria son muy bajos y considerando a la comprensidén como un fendmeno
indispensable para la apropiacién de conocimientos y saberes culturales aprendidos en
la escuela, creemos que existe la necesidad de conocer este fendmeno con la finalidad
de obtener nuevos conocimientos y proponer nuevas metodologias que permitan
mejorar el nivel de comprensién lectora.



Para mejorar el nivel de comprensiéon lectora es necesario conocer los procesos
que subyacen a este fenémeno psicolégico. Es conocido por diversos autores que la
autorregulacién interviene en la correcta ejecucidon de diversas tareas, siendo una de
ellas la comprensién de textos (Van Dijk y Kintsch, 1983; Scardamalia y Bereiter,1986
& Brown, 1987).

Al ser la autorregulacidon 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
especificas que tienen que ver con los conocimientos que los individuos aplican a una
tarea particular (Baker y Brown, 1984; Brown,1985; Palincscar & Armbruster, 1984).

A partir del conocimiento de que estas estrategias resultan especialmente Gtiles
para mejorar habilidades discursivas como 1a comprensién de textos, se han propuesto
diversos programas con la finalidad de promover y desarrollar dichas estrategias, pero
la mayoria 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 mas alld del
contexto de entrenamiento (Levin, 1972; Rojas-Drummond, 1988).

También se ha intentado promover vy desarrollar estrategias generales y
especificas a partir de programas donde dichas estrategias no son presentadas de
manera explicita, teniendo resultados poco favorables (Rojas-Drummond, 1992,
Pronaless, 1995).

Respondiendo a la necesidad de mejorar el nivel de comprensién lectora y a
partir de los resultados obtenidos en investigaciones pasadas, un segundo objetivo de
este trabajo es evaluar el desarrollo de estrategias de colaboracién y comprensién de
textos dentro de un programa denominado "Creando Comunidades de Aprendizaje para
la Construcciébn Social del Conocimiento” en donde se promueven y desarrvollan
estrategias generales y estrategias especificas de manera conjunta y explicita.




Al ser un programa sumamente complejo nuestra investigacibn se centra
fundamentalmente en el desarrollo de las estrategias especificas empleadas en la
comprensidn 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
comprensidén de textos narrativos facilita y promueve la adquisicidn de estrategias
especificas para otro tipo de textos, como los expositivos y cientificos que son
ampliamente utilizados en la formacidn educativa superior (Rojas-Drummond,1998);
ademas para el nivel educativo en que se realizd la investigacion, 4to grado, los textos
narrativos, especificamente los cuentos resultan conocidos por los alumnos ya que son
a este tipo de textos a los que comunmente 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 comprensidn tectora y las intervenciones poco
efectivas que han sido implantadas para mejorar dicho nivel, proponemos una
intervencién metodoldgica en un escenario educativo, con la finalidad de ampliar los
repertorios cognitivos de los alumnos de Educacién Basica que les permitan enfrentarse
a los problemas escolares y extraescolares de una manera competente, ademas, este
trabajo nos sugiere otras fuentes de andlisis como el trabajo comunitario y con
docentes que deberdn ser considerados en futuras investigaciones para obtener
mejores resultados en los ambientes educativos.




En el primer capitulo se hablard de los antecedentes del enfoque socioculturat,
sus principales conceptos como son: funciones psicoldgicas superiores, mediadores
soclales, especificamente el lenguaje, zona de desarrollo préximo, andamiaje,
participacién guiada asi como de las implicaciones que estos conceptos tienen en el
campo educativo. En e! capitulo 11 se revisard el proceso de comprensién de textos, el
modelo de Kintsch y Van Dijk, el resumen como medio para evaluar la comprension y
las caracteristicas de los cuentos. En el capituldé III se presentardn los planes y
programas encaminados al fortalecimiento de la comprension de textos tanto de la
Secretaria de Educacién Pdblica como la propuesta de innovacién educativa
“Comunidades de aprendizaje para la construcciéon social del conocimiento”. €! capitulo
IV sefalara el método empleado y 10s resultados obtenidos de los dos estudios de los
que consta esta investigacion.




CAPITULO X, TEORIA SOCIOCULTURAL

X.1 ANTECEDENTES DEL ENFOQUE SOCIOCULTURAL

Conocer los origenes tedricos y metodolégicos que subyacen al enfoque
sociocultural resulta de suma importancia ya que permite la mejor comprension de sus
supuestos al tener un marco de referencia historico 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 tedricas y metodoldgicas que a
1o largo del tiempo han pretendido explicar los procesos psicolégicos que subyacen a la
conducta humana.

Hasta la Ultima mitad del siglo XIX el estudio de 1a naturaleza humana incluia
trabajos casi exclusivamente de fildsofos; en Inglaterra John Locke postulaba que et
origen de las ideas provenia de sensaciones producidas en el ambiente y que ia
psicologia debia encargarse de encontrar las reglas de asociacidn entre sensaciones
para generar ideas complejas.

En 1860 la comunidad cientifica, especialmente las ciencias relacionadas con la
conducta del hombre, se vio revolucionada por la aparicion de tres investigaciones. Una
fue la realizada por Darwin 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 investigacion de gran influencia fue la realizada por
Fechner, donde describe la relacion entre sucesos fisicos y respuestas psicolégicas. Por
ditimo, otra investigacién que influyé de manera importante en esta revoluciéon
cientifica fue la realizada por Sechenov en donde establece que la conducta de los seres
humanos puede explicarse a partir de |a fisiologia, y principaimente el estudio de los
sistemas reflejos como unidad de analisis.




A partir de estas concepciones a finales del siglo XIX surge la postura de
Wundt, en la cual se asume que el estudio psicolégico de los seres humanos debe
basarse en la identificacién de las sensaciones elementales que acaecen al hombre
cuando estd en contacto con factores externos y una vez encontrados estos elementos,
se deben encontrar {as reglas que permitan la construccion de sensaciones complejas.

Como se puede observar esta postura tiene sus fundamentos en las teorias de
Locke, pero debido a las influencias antes mencionadas, se propone un estudio a partir
de un método cientifico que guie el desarrollo de la investigacién y la interpretacion de
resultados.

Es importante sefialar que ya desde las investigaciones de Wundt se establece
la relevancia que tiene la cultura para la conformacion de esas sensaciones complejas
que dan cuenta de la conducta humana, cuestion, como se verd mas adelante, es
fundamental en la postura de Vigotsky.

A la vez que se desarrollaban estas posturas elementalistas para estudiar la
conducta humana, una corriente psicolégica denominada “Gestait”, se estaba
desarrollando y se oponia a estas unidades de anadlisis ya que postulaba que la
conducta humana tiene significados distintos cuando se descompone en sus partes mas
elementales, por lo que e! andlisis de cada parte no garantiza e! significado real.
Mientras tanto el grupo ginebrino encabezado por lean Piaget postulaba que los
fendomenos psicoldgicos debian ser estudiados a partir de analizar las transformaciones
y apropiaciones del mundo que realizaban los individuos mediante los procesos de
asimilacion y acomodacion

Ya en las primeras décadas del siglo XX, el interés por las ciencias de la
conducta humana iba creciendo principatmente en Europa y Norteaméerica, pero es en
Rusia donde centraremos nuestra atencion ya que es aqui donde surge la teoria de
Vigotsky, cuyos supuestos guian este proyecto.



Después de haber estado trabajando con un grupo de psicélogos rusos como
Kornilov, Luria y Blonski, Vigotsky comienza a causar impacto en el mundo de la ciencia
con sus estudios sobre la conciencia. Sus Investigaciones comienzan a llamar (a
atencién debido a que por una parte considera los principios de la aproximacion
“Gestalt” al asumir la imposibilidad de estudiar la conducta en unidades atémicas,
cuestién que iba tomando mayor trascendencia, pero por otro lado, Vigotsky tenia claro
las limitaciones de esta corriente al apoyarse en un solo factor evolutivo y en un uUnico
conjunto de principios explicativos. Esta corriente explicaba todos los niveles de
funcionamiento psicoldgico mediante la nocidon de estructura aplicables tanto a las
acciones intelectuales de los humanos como a las conductas de animales inferiores.
También realiza un anadlisis detallado acerca de la concepcidn de los procesos
psicolégicos propuestos por Piaget, encontrando el gran acierto de este enfoque al
reconocer la actividad dinamica de los individuos con el mundo, pero reconocia el olvido
del impacto social por parte de este enfoque como una de sus grandes limitaciones.
De esta manera, Vigotsky realizd un andlisis de las teorias que hasta el momento
hablan pretendido dar cuenta de la conducta humana por lo que al referirnos a la
construccién de su marco tedrico y metodolégico, podemos mencionar el
establecimiento de una metateoria en Psicologia (Vigotsky, 1996).

Una influencia fundamental en el enfoque de Vigotsky fueron Ilas
aproximaciones marxistas para el estudio de las sociedades. Marx mencionaba que la
naturaleza psicoldgica humana representa la superposicién 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 a! individuo primero se deben entender
las relaciones sociales en las que éste se desenvuelve (Wertsh, 1988). Vigotsky
consideraba que el comportamiento humano necesariamente debia sustentarse en el
contexto histérico, politico y social de los individuos, ya que un cambio en este contexto
influird en el desarrollo de las funciones psicoldgicas. Para Vigotsky todos los
fendmenos debian estudiarse como procesos en constante movimiento y cambio los
cuales presentan una interdependencia con los movimientos sociales, politicos y
econdémicos de los contextos.




Es en este estudio de los contextos donde empieza a conceptualizar a los
mediadores sociales tales como las herramientas y los signos, por medio de |0s cuales
los individuos transforman y son transformados por el ambiente y de 1o cual se hablard
mas adelante (Hernandez Rojas, 1998). Es en esta interaccién social a partir del uso de
los mediadores sociales donde se desarrolian las funciones psicolégicas superiores.

1.2 FUNCIONES PSICOLOGICAS SUPERIORES.

Las funciones psicoldgicas superiores se entienden como aquellos procesos
psicolégicos entre los que se encuentran fa memoria, aprendizaje, pensamiento y
lenguaje que tienen su origen y desarrollo en el contexto de las relaciones
socioculturaimente organizadas, siendo en este contexto donde deben ser estudiadas.

Vigotsky definié a las funciones psicoldgicas superiores como la combinaciéon
de herramienta y signo en la actividad psicologica (Vigosky, 1996).

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

1. £l paso del control! del entorno al individuo: Los individuos en interaccion con el medio
se van apropiando progresivamente de mediadores sociales que les permiten modificar
el entorno y a si mismos. Con el uso cada vez mas sofisticado de los mediadores, los
individuos pueden conscientemente regular las actividades que realizan.

2.La realizacién consclente de las funciones psicolégicas superiores: Cuando los
individuos consiguen percatarse de la manera en que estan utilizando los artefactos y
medios sociales para |la realizacion de una tarea, las funciones psicolégicas superiores
se estan desarrollando.

3.Su origen y naturaleza social: Las funciones psicoldgicas superiores son consecuencia
de la construccidn y reconstruccion del conocimiento que los individuos realizan de
manera social e individual en contextos determinados donde se demandan situaciones
especificas de interaccion.

4. E! uso de signos como mediadores: La apropiacidon y empleo de complejos sistemas de
interaccién como el lenguaje, permite el desarrollo de las funciones psicoldgicas
superiores al propiciar l1a modificacién y control del mundo interno y externo.

9



Ademas de esta caracterizacidn de las funciones psicolégicas superiores, se
encuentran dos variaciones de estas en el plano ontogenético: la forma primitiva y la
forma avanzada. Esta variacién depende del grado de descontextualizacion vy
abstraccién de ios instrumentos mediadores que se emplean. Una distincidn clara de
estas variedades es que las funciones psicoldgicas superiores avanzadas se adquieren y
se desarrollan en contextos mas especificos como la escuela.

1.2. 1 Internalizacién
La génesis de las funciones psicolégicas superiores tiene que ver con la

internalizacion de los saberes socioculturalmente importantes. La internalizacion es una
actividad de construccidon y reelaboracién dada en un contexto dinamico entre el propio
individuo y en la interaccién con otros, partiendo de una realidad externa.

El proceso de internalizacién consiste en una serie de transformaciones en donde
una operacion que iniciaimente representa una actividad externa se reconstruye y
comienza a suceder Iinternamente. Un proceso fundamentalmente interpersonat
comienza a provocar negociaciones de significados dentro del propio individuo, a nivel
intrapersonal.

Las funciones psicoldgicas superiores se desarrollan en una dinamica
indisociable entre las construcciones cognitivas individuales y las sociales. Vigotsky
plantea la relacibn entre los contextos individuales y sociales que permiten a los
individuos 1a apropiacion de saberes culturales, a esta refacién Vigotsky la denomino ley
de la doble formacién que en palabras del autor se refiere a lo siguiente:

“Cualquier funcién, presente en el desarrollo cultural del niifo
aparece dos veces en dos planos distintos. En primer lugar
aparece en el plano social para hacerlo luego en el plano
psicoldgico. En principio aparece entre 1as personas y como una
ia para luego aparecer en el niilo como
una fa  intr: logica. Esto es igualmente cierto con
respecto a la atencidn voluntaria, 1a memoria Iégica, la formacién
de conceptos y el desarrollo de la volicidn. Podemos considerar
esta argumentacién como una ley en el sentido estricto del
término, aunque debe decirse que 13 internalizacion transforma el
proceso en si mismo, cambiando su estructura y funciones. Las
relaciones sociales entre las personas subyacen genéticamente a
todas las funciones y a sus relaciones” (Vigotsky ,1981 ,p.163)
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Vvigotsky elabord estas ideas ri 1do un and de las teorias piagetianas y
conductistas y su relacion con fa internalizacién de los mediadores sociales,
encontrando que los individuos no sélo aprenden los conceptos y regularidades del
medio ambiente y los replican, ni tampoco construyen los significados exclusivamente
a partir de la interaccién con los objetos sino que los individuos reconstruyen los
significados a partir de la interaccidon tanto con objetos como con otros individuos,
asumiendo la indispensable participacién de otras personas que dan significado a las
acciones (Pozo, 1989). ’

Al analizar esta relacion es necesario matizar 1a forma en que se concibe a la
aparicién en un plano exclusivamente social de las funciones psicolégicas superiores,
va que segun la metodologia 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 serd internalizado no como una copia fiel derivada de la interaccién,
sino como un conocimiento susceptible a las transformaciones de cada individuo.

1.3 ZONA DE DESARROLLO PROXIMO ¥ ANDAMIAJE.

La nocién de “zona de desarrollo préximo” se refiere a la regién dinamica donde
los saberes culturales pueden ser transmitidos. La regién dinamica es la distancia que
existe entre e! nivel real del desarrollo donde los individuos adquieren conocimientos y
resuelven problemas de manera independiente dando cuenta de los mediadores ya
internalizados, y un nivel potencial donde con ayuda de otros medios, personas o
instrumentos externamente proporcionados se apropian de la cultura, siendo este
altimo nivel el que debe favorecerse para conseguir el desarrollo de las funciones
psicoldgicas superiores.

Moll sefiala que e! concepto de zona de desarrollo proximo hace referencia al
método de doble estimulacion e! cual fue utilizado sistemdticamente en las primeras
etapas del desarrollo vigotskiano; este método estudiaba los procesos de cambio de
manera individual asi como los procesos que emergen de la interaccién social (Moll,
1990).
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El concepto de “Zona de desarrollo proximo” fue desarrollado por Vigotsky
como una necesidad de poder explicar no solo los procesos psicolégicos que los
individuos pueden realizar en un momento determinado y por si solos, sino también
para poder conocer cuales son los progresos en términos psicolégicos que las personas
pueden alcanzar con el apoyo de otros. Este interés significé una transformaciéon
principalmente en el campo educativo al concebir el proceso de ensefianza-aprendizaje
vy reconociendo que a partir de diversos tipos de interaccion, los alumnos y maestros
pueden alcanzar diferentes objetivos educativos. Derivado de estas concepciones, se
disefiaron experiencias y formas de evaluacién durante la instruccién educativa que
hasta el momento se encuentran vigentes.

Vigotsky planteaba diversas relaciones entre el nivel real y potencial del
desarrollo, asumia que el nivel potencial solo puede desarrollarse a partir de la
participacion de expertos-novatos, pero el nivel real debia conocerse ampliamente, ya
que Jlos apoyos proporcionados en los procesos de interaccién tenian que considerar
necesariamente este nivel.

Otros investigadores (Saxe, Griffin y Cole) retomaron 10s supuestos de Vigotsky
acerca de la zona de desarrollo préoximo analizando el impacto contextual y
ontogenético en la promocion de estas zonas de desarrolio. Encontraron que el
funcionamiento interpsicolégico de la zona de desarrollo proximo puede wvariar
enormemente en funcidn de los contextos sociales en los que este funcionamiento
tiene lugar. Por ejemplo Griffin y Cole (1984) se referian a actividades guia como
aquellas situaciones que disponian contextos especificos (juego, trabajo y aprendizaje
formal) y que muestran las tareas realizadas en la zona de desarrollo préximo. ta zona
de desarrollo praoximo proporciona un punto en que los dominios ontogeneticos pueden
examinarse en interaccién (Cole, 1985).



El interés por estudiar la relacién entre el nivel real y potencial de desarrollo
suscitd numerosas investigaciones. Las investigaciones realizadas por Brown y Ferrara
(1984,1985) ponen de manifiesto la incapacidad de tas pruebas Individuales
tradicionales que evaluan el funcionamiento intrapsicoldgico como medio para predecir
la capacidad que tendran los individuos para realizar diferentes tareas con el apoyo de
otros. De esta manera las medidas de funcionamiento intrapsicolégico no determinan
las medidas de funcionamiento interpsicolégico, proporcionando estas Jdltimas
informacién cognitiva de los individuos, imposibtes de obtener a partir de la aplicacién
de las pruebas individuales tradicionales que hasta el momento predominaban el area
de evaluacién educativa.

En otros estudios (Campione, 1983, Campione 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 Ambito educativo fue establecido por Bruner en
1984 como un medio para promover las zonas de desarrollo proximo. El enfoque
sociocultural retoma la nocion de andamiaje como aquella funcidon que desempeiian los
expertos en la construccidn 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- nifio o maestro- alumno, esto dependerd del nivel de competencia
de cada individuo ante una tarea determinada.

El concepto de andamiaje también es retomado por Brown y Pallinscar (1989) a
partir de entender la ensefianza como un proceso reciproco donde en un principio el
maestro guiara la apropiacidon de conocimientos en pequefios grupos de alumnos,
funcionando como experto, para que paulatinamente el rol de experto lo asuma otro u
otros nifios hasta que todos los miembros del grupo lleguen al dominio del area
esperada.
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Baquero sefiala que el andamiaje debe ser ajustable, transitorio y explicito para
conseguir el desarrollo de zonas de desarrollo préximo 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 dependera de las
caracteristicas del individuo. A través de preguntas estratégicas explicitas se puede
conocer el nivel real de desarrollo que poseen los individuos en un drea determinada, y
sélo asi orientar la ayuda con !a finalidad de que puedan alcanzarse niveles mas
complejos de conocimiento.

La ayuda proporcionada tiene que ser gradual y explicita ya que conforme los
individuos se apropien de conocimientos que los conviertan en actores cada vez mds
competentes, la ayuda debe cambiar tanto cuantitativamente como cualitativamente
hasta conseguir la autorregulacion en las estrategias y habilidades promovidas.

1.4 PARTICIPACION GUIADA

Un concepto sumamente importante dentro de este enfoque sociocultural del
desarrollo cognitivo lo constituye el concepto de participacion guiada, que se presenta
como un proceso en donde los sujetos mas habiles ayudan a los menos habiles en la
realizacion de tareas culturalmente importantes (Rogoff ,1993).

El desarrotlo cognitivo de tos nifios es un aprendizaje que tiene lugar a través de
la participacion guiada que se presenta en una situacion de interaccién con compaifieros
que apoyan en ciertas actividades importantes para su cultura (Rogoff, 1993).

Desde su nacimiento, el ser humano vive rodeado de otras personas, va
formandose, 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 y conocer su personalidad, pero también su conocimiento, sus estrategias y
sus capacidades. Por tanto, si desde el principio e! ser humano aprende de otros y con
otros, no podemos prescindir de ello en el aAmbito de la eciucacién.
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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
Piaget, (cit. Craig, 1997) quien dice que “el desarrollo del proceso de pensamiento, o
cognicién, 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 progresion esta
basicamente determinado por ciertas etapas bioldgicamente establecidas, ademas 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 nifio, ha prestado especial atencidon a las
relaciones que éste mantiene con sus cuidadores o con sus iguales. Ella afirma que los
papeles que nifios y cuildadores desempefian en la interaccidn, estan definidas
culturalmente, y que estas variaciones influyen en ta forma de interaccidn (Rogoff,
1993).

Durante la participacidon guiada el desarrollo es reforzado durante la solucion
conjunta de problemas con personas mas habiles en el uso de herramientas culturales,
incluyendo aspectos como literatura, matematicas, habilidades mnémicas y estrategias
para resolver problemas. Asi, la participacion guiada se presenta cOmo un pProceso en
donde los papeles que desempeiian el nific y el cuidador estan entrelazados de tal
forma que las actividades e interacciones rutinarias entre ellos proporcionan al niflo
oportunidades de aprendizaje tanto implicitas como explicitas. Las oportunidades de
aprendizaje implicitas son aquellas en donde el niflo logra internatizar un conocimiento
nuevo a través de la observacion de la actividad det aduito o experto, en este sentido
estamos hablando de un aprendizaje en donde el lenguaje no es el mediador principal.



Las oportunidades de aprendizaje explicitas son aquellas en donde el lenguaje oral
se hace evidente, es aquella comunicacién en donde el uso de las palabras especificas
dentro de un sistema linglistico aportan al nifio significados y aspectos especificos de
los saberes culturales. El conocimiento de la palabra es un aspecto importante del
aprendizaje infanti! por medio del cual el nifio 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
expresion utilizados en el lenguaje estructuran la atencion del hablante y su forma de
comprender o que sucede (Rogoff, 1993).

La comunicacién a través del lenguaje es un sistema para crear puentes
entre los nuevos conacimientos y los conocimientos que ya poseen los niflos, pues en la
interaccidn adulto nifio, o experto novato, el lenguaje juega un papel preponderante en
la adquisicién de nuevos conocimientos y en la construccién de conocimientos
compartidos que constituyen el fundamento de {a comunicacidn. Por su naturaleza, la
comunicacién supone intersubjetividad. Trevarthen (1980) define la intersubjetividad
como el reconocimiento y el control de intenciones cooperativas y pautas de
conocimiento conjuntas. En la comunicacién adulto-nifio los adultos buscan puntos de
referencia comunes, adaptando su forma de comprender la situacién a otra que esté al
alcance del nific (Rogoff, 1986; Wertsch,1984) por 1o que podemos hablar de que la
persona que tiene mas experiencia y conocimiento en determinada tarea ajusta su
participacién para lograr que la persona que tiene menos experiencia pueda lograr un
desarrollo en la comprensién y adquisicion de nuevos conocimientos ( Rogoff, 1993).

1.5 METODOS DE ANALISIS EN LA TEORIA SOCIOCULTURAL

El enfoque sociocultural plantea un método donde los conceptos analizados
anteriormente puedan guiar el conocimiento de los procesos psicoldgicos. Bajo esta
teoria los fendmenos psicolégicos deben ser estudiados a partir del andlisis de las
transformaciones que sufren, es decir, describiendo los procesos evolutivos que se
llevan a cabo. Vigotsky denomind a este tipo de aproximacion como analisis genético.



El desarrolic evolutivo de los procesos psicolégicos 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 fendmeno
psicolédgico determinado a partir de la intervencién del experimentador.

Estos procedimientos son utilizados en diversos ambitos genéticos: como la
Ontogénesis, Filogénesis, Historia Sociocultural y Microgénesis que conducen las
diversas investigaciones bajo este enfoque (Wertsh, 1988).

Filogénesis.

El enfoque sociocultural reconoce que el estudiar la evolucidn de la especie
humana realizando comparaciones con otras especies contribuye a !a comprensiéon de
los cambios orgdnicos y sociales que se han llevado a cabo, sin embargo bajo esta
postura el estudio filogenético es una condicidbn necesaria y no suficiente para entender
el desarrollo genético de los individuos. :

Apoyandose en las investigaciones de Kohler, Vigotsky sefiala que las diferencias
qQue separan el funcionamiento de simios y humanos no pueden ser explicadas
basdandose inicamente en cambios filogenéticos pero estas investigaciones contribuyen
a la comprensidn de las actividades mediadas por el uso de instrumentos, estudiando
principalmente el uso y la apropiacién de herramientas en el desarrollo filogenético del
Homo Sapiens para el trabajo socialmente organizado, asi como Ja aparicion del
lenguaje que permite el desarrollo de las funciones psicoldgicas superiores.

Ontogénesis.

El estudio del desarrolio biologico de cada individuo permite describir y
comprender de una manera mas completa los fendmenos psicoldégicos que se llevan a
cabo, pero para entenderlos es necesario que actie simuitdneamente con otras
fuerzas que intervienen en e! desarrollo de los individuos como la evolucidn de la
especie y el ambiente sociocultural.




El enfoque sociocultura! no realiza un estudio detallado acerca de la ontogénesis
del ser humano ya que sitla su atencién en los procesos sociales, pero reconoce que |a
influencia a partir de las interacciones entre individuos y el medio ambiente solo es
posible entendiendo los procesos biolégicos particulares de cada individuo, asi como los
repertorios cognitivos que de manera individual poseen. La adquisicion vy
transformacién de conocimientos surge fundamentalmente a partir de 1as interacciones
con otros, sin olvidar que los individuos poseen una historia personal que debe ser
comprendida, y de esta manera el individuo y el grupo forman una relacién indisociable.

Microgenesis

Este andlisis se refiere al estudio detallado de la formacién y manifestacién de tos
fendmenos psicolégicos. Vigotsky identificd dos tipos de microgenesis, el primero hace
referencia a la formacién a corto plazo de un fenémeno psicolégico determinado,
mientras que el segundo consiste en el descubrimiento de un acto individual perceptivo
o conceptual con una brevisima duracién.

Un andlisis detallado de la postura de Vigotsky nos lleva a evitar un
reduccionismo cultural en donde la apropiaciéon y transformacidon det mundo Unicamente
depende del contexto social. En lugar de esto, es necesario explicar la evolucién del ser
humano analizando los procesos filogenéticos, ontogeneticos, microgeneticos e
historicos que estan en constante interaccién, dando como resultado la descripcién y
explicacién 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 fenémenos psicoldégicos.

X.6 MEDIADORES SOCIALES.

Las funciones psicoldgicas 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 mediacién social, la cual se vale de una serie de instrumentos culturales como son
las herramientas y los signos.



Siguiendo la propuesta de Vigotsky acerca de una teoria psicologica sustentada
en la actividad social de los individuos, encontramos qQue el uso de mediadores
culturales posibilita a {os individuos a llevar a cado una serie de transformaciones en los
estimulos que recibe y no sélo responder a ellos de manera condicionada.

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

imitaria, y su funcién no es adaptarse a las condiciones ambientales, sino modificarias
activamente (Pozo, 1989).

Vigotsky distingue dos clases de instrumentos: herramientas y signos. tas
herramientas son aquellos mediadores que estan externamente orientados y que tienen
como finalidad que los individuos transformen 1os objetos. La cultura proporciona al
individuo las herramientas necesarias para modificar su entorno y asi adaptarse
activamente a él.

Los signos se refieren a aquelios mediadores que transforman a las personas y
a través de estas a los estimulos. Existen muchos sistemas simbdlicos que nos
permiten actuar sobre la reatlidad como la cronologia y la aritmética pero el sistema de
signos que mas impacto representa para los seres humanos es el lenguaje, desde sus
fines sociales, es decir, el uso del discurso para influir en los demas, hasta su
internalizacidn y la consecuente autoinfluencia (Vigotsky, 1979).

La utilizacién de herramientas y sistemas simbélicos se manifiesta como una
relacion de interdependencia ya que el uso de instrumentos cada vez mas sofisticados
propicia el desarrollo de sistemas simbdlicos y este a su vez promueve ia creacién y
uso de nuevas herramientas. Pozo sefiala que “E! dominio de ia naturaleza y el de la
conducta estan sumamente relacionados, puesto que la alteracion de la naturaleza por
parte del hombre, altera a su vez la propia naturaleza del hombre” (cit. en Pozo, 1989,
p. 194).




1.6.1 Concepciones acerca del desarrolio dal lenguaje

A lo largo de la historia han surgido diversas concepciones con respecto a la
apropiacién y desarrollo del lenguaje. Conocer los fundamentos de estas concepciones
permitira comprender la importancia del lenguaje como mediador social en la
construccién de conocimientos propuesta en el enfoque socioculturat.

El aprendizaje de la lengua materna es una actividad que se encuentra dentro de
tos dominios de cualquier nifio; la forma en como la aprenden ha llevado a diversos
autores (Bruner, 1986; Rondhal, 1990) a hablar sobre ja adquisicidon del lenguaje. Han
existido basicamente dos enfoques desde donde se ha analizado el fendbmeno, uno es el
enfoque asociacionista y el otro el enfoque naturalista.

Desde su fundacién, el movimiento conductista se ha interesado por estudiar la
conducta verbal en su relacién con el pensamiento. Watson en su libro sobre (a
conducta, dedica dos capitulos al estudio de! ienguaje; en ambos capitulos aborda el
problema proponiendo analizar el tema en términos asociativos de estimulo-respuesta,
asi también el lenguaje que ha sido considerado como un fenédmeno complejo, queda
explicado bajo esta perspectiva (Bronckart, 1980).

Una teoria de concepcion naturalista es propuesta por Chomsky, quien habla
acerca de un dispositivo para la adquisicidn de! lenguaje, LAD (Languaje Acquisition
Device). Esta concepcidn sefiala que 1a adquisicion de la estructura sintactica formal
del lenguaje es completamente independiente del conocimiento del mundo o de una
interaccioén social. El LAD se basa primordialmente en una rutina de reconocimiento por
medio de la cual el nifio debe de descubrir una serie de regularidades en el ienguaje, a
través del desarrollo de otros procesos cognitivos tales como la atencion y la capacidad
de procesamiento de la informacidn, las cuales segun el autor estan dadas de manera
innata (Bruner, 1986).



Una segunda concepcién con respecto a la adquisicién del lenguaje es de la que
habla Piaget, en donde el desarrolio del lenguaje es el producto del desarrollo de otras
operaciones cognitivas no linglisticas. Sin embargo, Piaget no especifica por qué
medios concretos, estas operaciones no linglisticas propician el nacimiento de la
cabacldad para reconocer y emplear la gramatica, el sistema de marcadores linglisticos
vy poder generar nuevas frases bien formadas sintacticamente.

Investigaciones llevadas a cabo en las ultimas décadas (Rogoff, 1993)
apoyan decididamente que la adquisicién del lenguaje estd influida por el conocimiento
del mundo que posee qQuien lo adquiere, ya sea antes de la adquisicién del lenguaje o
en el momento de ella.

También diversas investigaciones constructivistas han encontrado que ia
maduracién y 1a relacidon social entre el nifio y el adulto o cualquier otra persona que ya
es experta en el uso del lenguaje, favorecen la apropiacién y desarrollo de! mismo.

La mayor parte de las propuestas acerca del papel del conocimiento del mundo,
afirman que si el niflo conoce conceptualmente ciertas distinciones o generalidades en
el lenguaje, es mas facil aprenderlas linguisticamente (Bruner, 1986).

Finalmente existe otra concepcidn, segun la cual la interaccidn social proporciona
las claves para el desarrollo del lenguaje. Dicha concepcidn tiene ailgunas variantes; la
primera de ellas surge a partir de la teoria de los actos de habla y se basa en que el
nifio que se encuentra en una edad prelinglistica puede “pedir” o “darse a entender” a
través de la entonacion, los gestos y otros recursos no linglisticos, pero que a través
de la interaccion con los adultos, y por medio de ayuda y modelaje, el nifo puede
sustituir esas formas no linguisticas de comunicacién, por formas lingilisticas (Rondhal,
1990). Lo que no queda claro es la forma de actuar de los mecanismos especificos
mediante los cuales el nifio logra dicha sustitucion, por tanto han surgido otras teorias
que dan cuenta de como los nifios adquieren de manera especifica las claves del
lenguaje que les ayudan a adquiririo y desarrollario.
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La segunda variante de esta concepcién social del lenguaje, proviene de las
propuestas de Bruner. Este autor concede gran importancia en el desarrollo del
lenguaje a /a interaccién, la regulacidén y la exposicién al lenguaje. Bruner afirma que
la funcién de la interacciébn con otros es 1a regulacién de la atencién conjunta, y que la
interaccidén 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 atencion
hacia objetos o eventos, tales como sefialar con el dedo y utilizar gestos y contornos
de entonacién. Estas actividades son llevadas a cabo tanto por los adultos como por fos
nifios por o que estas formas de participacion condujeron a Bruner a la hip6tesis de
que para que el nifo 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 ia r yr

de conocimientos

Analizar el papel de! papel del lenguaje fue una linea fundamental de
investigacién dentro del enfoque sociocultural. Vigotsky realizé un estudio detallado del
lenguaje, realizando comparaciones entre las funciones sociales e individuales del
habla, donde a partir de ello formula mas ampliamente su propuesta con respecto a los
aspectos sociales de los signos.

En e! desarrolio de su teoria del lenguaje Vigotsky hace un anadlisis sobre las
investigaciones de mayor impacto en el estudio del lenguaje, como la hermenéutica
contemporanea de Heidegger |a cual basa toda su arquitectura en el lenguaje y su
interpretacién. 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 Psicologia con
respecto al desarrollo de los nifios en el sentido de que ellos empiezan a utilizar las
mismas formas de conducta con relacidon a los otros y posteriormente a ellos mismos.
Ademas de que un signo es siempre originariamente un instrumento usado para fines
soclales, para influir en los demés y solo mas tarde se convierte en un instrumento para
influir en uno mismo (Wertsch, 1988).




El trabajo de H. Mead (1934) respecto al andlisis del acto social y las
conversaciones gestuales mediante el cual desarrollé una serie de principios aplicables
a una interaccion social determinada, fue revisado por Vigotsky, encontrando que dicha
metodologia pretendia explicar fundamentalmente los grandes procesos sociales, pero
no los procesos discursivos implicados en pequefios grupos.

El uso del lenguaje permite a los 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
soluciéon del problema, como un mediador en la solucion a través de la actividad abierta
con la tarea. La apropiacion del lenguaje tiene lugar en un proceso donde los
individuos wvan siendo capaces de utilizar el lenguaje tanto como una funcién
interpersonal como intrapersonal.

Desde la perspectiva sociocultural e! lenguaje egocéntrico, al que Piaget hacia
referencia en sus experimentos y que explicaban el grado de abstraccidon de los nifios,
debe considerarse como la forma transiciona! entre el lenguaje externo e interno. En
principio, el lenguaje egocéntrico propicia el intercambio social cuando los individuos
no pueden resolver el problema, pero un cambio cualitativamente importante en la
apropiacidn de! lenguaje consiste en la interiorizacidn de ese lenguaje social, donde los
individuos son capaces de autocuestionarse y regular su conducta. De esta forma el
lenguaje se manifiesta en por 10 menos dos sentidos, uno donde se expresan los deseos
de los individuos y otro como medio para resolver el problema (Vigotsky, 1996).

El lenguaje, como otra funcién psicolégica 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,
solo después y gracias a la participacidén en encuentros sociales, los individuos utilizan
el lenguaje como un proceso planificador, disponiendo asi de recursos lingiisticos que
les permitan analizar, crear hipotesis, realizar acciones y pronosticar resultados ante
una tarea determinada.
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El desarrolico del lenguaje asi como el resto de las funciones psicoldgicas
superiores avanza en espiral atravesando siempre el mismo punto en cada revolucién,
es decir, el uso del lenguaje con fines intrinsecos sélo sucede cuando el lenguaje se ha
orientando externamente y s6lo asi se consigue el lenguaje interiorizado.

La explicacién del desarrollo conceptual propuesta por Vigotsky parte de ia
descontextualizacién lingiiistica, es decir de! potencial del lenguaje para ser utilizado en
la reflexién abstracta.

Las formas del uso del signo en 13 explicaciéon de la mediacién semidtica
propuesta por Vigotsky.

Contextualizadas D ualizad

Contexto extralinguistico (relaciones | Relaciones de signo-signo en el
entre signos y objetos no semidticos razonamiento conceptual reflexivo. tLas

como en la funcidon indicativa del habla; relaciones son constantes en los
las relaciones dependen de sucesos de| diferentes sucesos en que se emite {a
produccidn Unica) produccion.

Contexto intralingtistico (relaciones

signo-signo en el habla egocéntrica e
interna; las relaciones dependen de
sucesos de produccion unica).

Tomado de Wertsch, 1988, p.123

Ambas formas de usar el signo finguistico: contextualizada v
descontextualizada, dan cuenta de la forma en como se da la mediacion,
principalmente 2l interior del aula en donde debe de utilizarse de manera funcional para
lograr la construccion social del conocimiento y la Internalizacion de conocimientos
culturalmente importantes.




El desarrollo del lenguaje hacia formas mas complejas como el lenguaje social
interiorizado se lleva a cabo fundamentalmente en dmbitos educativos formales, por lo
que resulta importante conocer el panorama discursivo suscitado en las aulas.

En cada salén de clases se llevan a cabo diversos procesos discursivos que son
el resultado de la interaccidén entre profesores y alumnos. Los procesos discursivos son
aquelias situaciones de interaccién donde se comparten y negocian significados a partir
del uso de 1a lengua oral y escrita. Es mediante los procesos discursivos que el ser
humano va formando, transformando y apropiandose 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 comprension del proceso de ensefia- aprendizaje en general.

Se han utilizado diversos métodos que intentan describir y explicar qué es o
que sucede en situaciones de intercambio semidtico. Uno de estos métodos que ha sido
ampliamente dutilizado es el de l|a descripcidon sistematica 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
categorias discretas ofreciende un analisis cuantitativo de 1a actividad linguistica
estudiada. Este tipo de investigacion no trata la comunicacién como una actividad
dinamica continua, sino que la reduce a categorias de actos verbales discretos (Mecer
en Coll, 1996).

Otro método es el que hace referencia al analisis linglistico 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 relacion social.




La investigacidn etnogrifica ha propuesto un tipo de andlisis en donde el
estudio del lenguaje adquiere sentido sélo si se estudia como un proceso dinamico en
un contexto socio-histérico especifico. Diversos investigadores (Woods 1983, Barnes
1976), empezaron a centrarse en el orden social de i1a vida en la escuela, interesandose
en explicar que sucede en los contextos educativos cuando diversas personas trabajan
juntas. De esta forma l|a etnografia es sensible a la cultura, el contexto y la
construccién 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
representacién. En este sentido la actividad discursiva permite hacer publicas,
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 andlisis del discurso en el aula ya sea entre alumnos o entre alumnos y
profesores debe realizarse dentro del contexto en el que ta actividad discursiva tiene
iugar, es imposible separar el discurso de la accidn que estd mediando, existe una
relaciéon indisoclable del discurso y actividad en tanto instrumento mediador y accion
mediada (Rojas- Drummond, 2001).

E! analisis del discurso debe considerar al menos tres dimensiones que son:
Dimensién social- comunicativa, dimensién cognitiva y de aprendizaje, y la dimensién
instruccional o de intencionalidad pedagégica (Coll, 1996).

La dimensién social- comunicativa hace referencia a las disposiciones de una
situacién determinada que estructuran, organizan y guian la participacién de los
alumnos y maestros en el discurso, en esta dimension se realiza un analisis detallado
tanto de la tarea demandada como del contexto general donde se inserta la tarea.
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En la dimensién cognitiva y de aprendizaje se pretende describir y explicar |1a
estructura y contenido del discurso que puede llegar a conducir la construccién
conjunta del conocimiento. Conocer qué recursos discursivos utilizan los alumnos y
cdmo los utilizan, permite una mejor comprension del proceso de negociacién de
significados, explicando los procesos de ensefianza- aprendizaje que ocurren. La
presente investigacién considerard especialmente esta uUltima dimensién en el andlisis
del discurso entre pares (alumno-alumno).

Por ultimo la dimensién instruccional se refiere a los objetivos mas o menos
explicitos que presiden una situacidn determinada, es decir, la intencionalidad
educativa que conduce la actividad conjunta.

1.6.4 Formas de comunicaciéon

Revisando diferentes investigaciones que han tenido como objetivo conocer las
estrategias que dan como resultado la construccidon de conocimientos entre expertos y
novatos, tanto en interacciones simétricas (nifio-nifio) como asimétricas (adulto-nifio)
encontramos que et adulto, quien es el experto, proporciona la ayuda necesaria para
que el nifio pueda pasar de su nivel real de desarrollo a un nivel potencial, pero por
otro lado, el estudio de la interaccidén y la comunicaciéon entre los nifios durante |a
realizacion de alguna tarea, revelan que se presentan distintos tipos de habla mismos
que se relacionan con el éxito de la interaccion.

La actividad conjunta suscitada en contextos educativos deberia estar orientada
a practicar y desarrollar formas de razonar y negociar significados a través del
lenguaje que les permita asumir un ro! activo en la sociedad, sin embargo, diversas
investigaciones (Mercer, 1999; Dawes, 2000; Rojas-Drummond,1998; Rojas-
Drummond 2000; Diaz- Barriga y Hernandez, 2002) muestran que cuando los alumnos
se organizan en equipos para realizar una tarea comun, no necesariamente la actividad
discursiva se orienta a la negociacion conjunta de significados y a la utilizacién de
estrategias encaminadas a |la colaboracién.




Mercer (1997) ha reconocido al menos tres formas de emplear el lenguaje ante
situaciones de interaccion:

Habla Disputacional: 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 €s que aparecen, del resto del grupo,
cada uno trata de imponer su voluntad. Las ideas van dirigidas a atacar a la persona
mas que a las opiniones de los demas.

Habla Acumulativa: Los hablantes construyen positivamente, pero no
criticamente, sobre Io que ha dicho el otro. Las personas utilizan la conversacién para
construir un conocimiento comun mediante la acumulacién. Para los participantes o
mas importante es mantener la amistad dentro del grupo en lugar de confrontar las
ideas.

Es importante sefialar, como vimos en el apartado anterior, que las
caracteristicas 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 |2 confrontacion de ideas sino el complemento de las mismas.

Habla Exploratoria: Los participantes tratan de forma critica pero constructiva
.las ideas de los demas, se ofrecen y se solicitan ideas para considerarias
conjuntamente, las ideas expresadas por los miembros del grupo son acompaifiadas de
justificaciones que permiten el razonamiento conjunto.

El laboratorio de Comunicacién y Cognicion de la Facultad de Psicologia dirigido
por la Dra. Sylvia Rojas Ramirez ha caracterizado formas de conversacién derivadas del
Habla Acumulativa y del Habla Exploratoria que permiten explicar de manera mdas
precisa la actividad discursiva en grupo.

Habla Acumulativa Elaborada: La diferencia entre el tipo de habla acumulativa
y el habla acumulativa elaborada es que en esta uUltima los participantes brindan nueva
informacion que aunque no conlleva a la discusion de diferentes puntos de vista, si
contribuye a la construccién de la idea compartida por el grupo. En el habla
acumulativa elaborada hay un intento rudimentario hacia la reflexién de ia tarea.
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Habla Exploratoria Incipiente: Se presenta una orientacién a la reflexion,
existen momentos de confrontacién de opiniones por io que se manifiestan ideas que
son apoyadas de manera rudimentaria, es decir no se justifica de manera expliicita pero
hay un intento por explicar a los demas el razonamiento, en las conversaciones de tipo
exploratorio incipiente no hay mas de dos perspectivas sobre las que se conduzca la
discusion.

Habla Exploratoria Elaborada: Se presenta una orientacion a la reflexiéon,
existen diferentes perspectivas sobre las cuales se dan argumentos claros que
conducen a la negociacién conjunta, las opiniones se apoyan en razonamientos que
surgen de retos cognitivos, el marcador lingiistico mas utilizado es “éPor qué?”.

La aplicacion de los fundamentos tedricos y metodolégicos del enfoque
sociocultural en el ambito educativo sustenta la intervencidn propuesta en esta
investigacién, por o que resulta conveniente analizar algunas de las implicaciones
educativas mas trascendentes bajo ésta teoria.

1.7 IMPLICACIONES EDUCATIVAS.

El enfoque sociocultural ha tenido gran influencia en la manera de concebir los
procesos de ensefianza- aprendizaje, los fines de la educacién formal y las experiencias
de aprendizaje mas apropiadas para consegulr dichos fines.

1.7.1 Aprendizaje

Desde la perspectiva sociocultural el aprendizaje se concibe como un fendmeno
psicoldgico en donde interactian diversos procesos mentales, que tienen como finalidad
la apropiacién de conocimientos socioculturalmente trascendentes. Dicha apropiacién
se origina y desarrolla en contextos sociales donde a partir de la interaccidn se
negocian significados, dando lugar a la construccion y reconstruccion de conocimientos.

En términos de Vigotsky “el aprendizaje humano presupone una naturaleza social

especifica y un proceso, mediante el cual los niffos acceden a la vida intelectual de
aquellos que les rodean” (Vigotsky, 1996).
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Siguiendo con la concepcién social del aprendizaje Rogoff (1993) define el
aprendizaje como el producto de las situaciones de participacion guiada en actividades
que estan definidas socialmente (Rogoff, 1993).

Diversas posturas tedricas y metodolégicas acerca de la relacidn entre
aprendizaje y desarrollo se han suscitado en el campo de la psicologia, orientando
diversas formas de instruccidn. La escuela ginebrina encabezada por Piaget establecid
que los procesos madurativos del organismo son indispensables en la decision de los
contenidos que los individuos deben aprender y bajo estos principios la instruccién
estard 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 estimulos especificos, de esta forma el aprendizaje se refiere al dominio
de reflejos condicionados.

Finalmente una tercera postura, que es asumida por diversos enfoques
constructivistas, como el sociocultural, es la interaccién y dependencia mutua entre los
procesos de aprendizaje y desarrollo. Es necesario que los individuos tengan un
esquema basico de maduracidn organica, que brinde las condiciones para apropiarse
del conocimiento, pero a su vez el proceso de aprendizaje estimula y permite avanzar
en el proceso de maduracidn. En este sentido el planteamiento sociocultural reconoce la
creacién de zonas de desarrollo préximo como un objetivo fundamentat de la
interaccion social expertos- novatos, en ambientes educativos.

Aunado a las diferentes posturas asumidas para explicar la interaccidn entre {os
procesos de desarrollo y aprendizaje, también encontramos diversas explicaciones
sobre la relacion entre los conocimientos, habilidades y estrategias que se enseiian y
las que se aprenden.
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Una posicidn cldsica expuesta principalmente por tedricos de la reflexologia
como son Thorndike y Wood sefialan que el aprendizaje en un area determinada tiene
poca influencia en todo el desarrollo en general, 1o que aprendemos es un conjunto de
habilidades independientes cuyo desarrollo es también auténomo. Thornidke sefiala que
la adquisicién de una respuesta determinada mejora cualquier capacidad en la misma
medida (Vigotsky, 1996).

Por otro lado los seguidores de posturas estructuralistas como la gestalt seflalan
que el proceso de aprendizaje crea estructuras generales, a partir de las cuales los
individuos pueden apropiarse de contenidos muy diferentes.

£l enfoque sociocultural como resultado del analisis de estas posturas asume una
direccién intermedia, si bien el aprendizaje dispone de estructuras que propician la
adquisicién de contenidos en diversas areas, tiene que existir, mediante la instruccion,
relaciones significativas entre estos conocimientos para que la estructura general
aprendida propicie el desarrollo en una u otra area, tal como las estrategias generales
de colaboracién que son aplicadas en problemas de demandas especificas.

X.7.2 Funcién de la institucién educativa.

Uno de los medios por el cual los individuos se apropian de su cultura es la
institucién educativa. La funcion de la instituciéon educativa debe estar encaminada a
promover el desarrollo de las funciones psicoldgicas superiores y con esto buscar que
los individuos sean capaces de utilizar los mediadores sociales, herramientas y signos,
de forma autorregutada.

Desde su concepcion la escuela debe entenderse como una organizacién que a
través del disefio e implantacién de sistemas de aprendizaje determinados, permita la
interaccion de diversos agentes culturales (maestros, alumnos, medios tecnoldgicos),
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
participacién de otros para la negociacidon de significados y la internalizacién de los
conocimientos, por tal motivo las organizaciones educativas deben concebir la
colaboracién entre miembros de la comunidad en general y del grupo en particular, un
elemento indispensable en el aprendizaje, disponiendo disefios y prdcticas educativas
aencaminadas al desarrollo de grupos de trabajo cooperativo.

I1.7.3 Aprendizaje Cooperativo.

La educacion tiene entre uno de sus objetivos formar personas que puedan
construir y reconstruir la informacién 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 interaccion y poniéndolas en practica una y otra vez. Para construir algo
con otros deben saber cdmo hacerlo, esta es una de las tareas que se le han
encomendado al profesor, darles las herramientas y estrategias necesarias, guiandoios,
dandoles pistas, ayudandoles 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 participacion guiada en la que los nifios
interactian con los adultos, personas mas habiles que ellos, pero también se da un
proceso de participacidn en donde los nifios interactian con compafieros que son mas
habiles que ellos.

El trabajo en grupos, en equipos o trabajo cooperativo se entiende como aquella
disposicidn organizativa, que propicia el intercambio de ideas mediante el uso de
mediadores sociales especificamente el lenguaje, entre l1os miembros del grupo que
conocen y persiguen una meta comun.

Johnson y Johnson define el trabajo cooperative como aquella situacion donde los
individuos procuran obtener resultados que son beneficiosos para ellos mismos y para
todos los demas miembros del grupo (Johnson y Johnson, 1999).




Una de las caracteristicas del aprendizaje cooperativo es la interdependencia
positiva, que se refiere a las aportaciones que realiza cada miembro del equipo en la
‘ solucién de una tarea comun.

En ocasiones, principalmente en los inicios del desarrolio del aprendizaje
cooperativo, algunos miembros del grupo no realizan aportaciones al inicio de la tarea,
pero observan lo que otros hacen para después realizar comentarios al respecto.
También es comin que en un principio Nno se manifieste un prolifero intercambio de
ideas, pero aparecen intentos de participacién grupal como la reparticién de tareas.

Otro aspecto considerado en el aprendizaje cooperativo es la responsabilidad y
valoracién personal, en donde los miembros del equipo perciben et trabajo como el
resultado de la participacién de todos, asi como también brindan reconocimiento a las
aportaciones realizadas por algun integrante, siendo capaces de brindarles
retroalimentacién (Diaz-Barriga y Hernandez-Rojas, 2000).

El enfoque sociocultural sefiala que la interaccidbn social proporciona diversos
beneficios cognitivos, sociales y afectivos, por ejemplo, a partir de la interaccién con
otros se puede construir y reconstruir el conocimiento poniendo en practica habilidades
sociales y comunicativas.

Cuando un individuo interactua 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 e! trabajo cooperativo propicia un mejor
rendimiento en las tareas establecidas y una mejor comprensién de |a 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 reciprocos de obligacidn y ayuda.
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Pese a los efectos benéficos que brinda el trabajo cooperativo, diversas
investigaciones sefialan que el trabajo en grupos es minimamente utilizado en
escenarios educativos. Ovejero (1990) encontré que mas de un 85% de la instruccién
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, sélo entre el 7 y
20% de las experiencias de aprendizaje estdn orientadas a la cooperacién (Johnson y
Johnson, 1990).

Otros de los hallazgos revelan qQue cuando se diseilan experiencias
educativas que implican el trabajo en equipo, estas se realizan de manera inadecuada,
provocando que los beneficios del aprendizaje cooperativo no aparezcan (Diaz-Barriga y
Hernandez-Rojas, 2000; Mercer, 1997). Esta situacién puede ser consecuencia de la
concepcion equivocada que se tiene del aprendizaje cooperativo. Investigaciones como
el proyecto ORACLE sefiala que los profesores suponen que el hecho de reunir a
personas con caracteristicas similares y con una tarea comun, garantiza e! trabajo
cooperativo (Mercer, 1997). Sin embargo, el aprendizaje cooperativo no tiene valor por
si mismo, es necesario conocer los factores sociales que favorecen el trabajo
cooperativo como son el tamarfio, conformacién del grupo y la orientacién instruccional
de la tarea, asi como también desarrollar en 10s alumnos una serie de habilidades y
estrategias sociales-comunicativas que les permitan participar en una experiencia
cooperativa.

Factores Sociales

Tamariio del Grupo: Diversas investigaciones han encontrado que cuando se organizan
grupos de trabajo de mas de cinco integrantes, cada integrante tendra una menor
oportunidad de participar, ademas es comun que aparezcan subgrupos con distintas
intenciones, o bien realizar toda la tarea o decidir no participar.

Conformacion del grupo: £n psicologia social se utiliza el término de “efecto de reunién”

para referirse a las variaciones en la conducta grupal que son provocadas por la
peculiar combinacion de las caracteristicas de 10s 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 socioconstructivo,
entre las interacciones alumno-alumno se pueden crear andamios entre el conocimiento
aportado por los mas capaces (expertos) y el conocimiento aportado por los demas
(novatos), pero, si el grupo es extremadamente heterogéneo provocara una tendencia
hacia et trabajo individual de los alumnos mas capaces.

Otro factor importante es el género, se ha encontrado que cuando los grupos estan
conformados por integrantes del mismo género existe una tendencia a llegar a
acuerdos sin negociacién alguna, la empatia al grupo de pertinencia ocupa un lugar
trascendente, situacidon semejante sucede cuando se conforman equipos de amigos.

Orientacién instruccional 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 orientacién
cooperativa también dependerd de la estructura del reconocimiento concebida por el
docente, las recompensas deben orientarse 3 valorar el trabajo cooperativo en si
mismo, asi como los resultados que hayan obtenido entre todo el grupo. Es importante
reconocer las aportaciones individuales, monitoreando que no representen la realizacién
de la tarea completa.

Estrategias Comunicativas-Sociales.

Es recomendable desarrollar en los alumnos estrategias que conduzcan al uso del
habla exploratoria como son (Dawes, 2000):

Toda la informacion 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 decision.

Cada miembro del grupo debe tener |a oportunidad de participar.

El equipo de trabajo tratara de llegar a acuerdos.

El equipo se responsabiliza de las decisiones tomadas.

Los facilitadores deben proporcionar retroalimentacion tanto a nivel individual
como grupal y emplear cuestionamientos encaminados al intercambio de ideas entre los
miembros del equipo. También es deseable propiciar la reflexién tanto del resultado de
la tarea como de la actividad (Edwards y Mercer, 1987).
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CAPITULO 31 COMPRENSION DE TEXTOS
II. 1 DISCURSO ESCRITO

Hasta el momento hemos presentado los fundamentos tedricos vy
metodoldgicos del enfoque sociocultural, analizando principalmente el discurso o
lenguaje oral. A continuacidn estudiaremos el discurso escrito como un proceso, que
al igual que el lenguaje oral, implica la negociacién de significados mediante la
interaccidn social, siendo regido por aspectos especificos que dan cuenta de su
concepcidn, intencién y funcionamiento.

El discurso escrito se refiere a los sucesos comunicativos que tienen lugar en un
contexto determinado, que persiguen fines especificos y estan implicados por una serie
de procesos sociales y cognitivos. Para analizar el discurso escrito es necesario conocer
Ia forma y el sentido que lo enmarcan (Van Dijk, 1997).

La forma hace referencia a un analisis de las proposiciones que conforman los
textos, el orden de las palabras y la sintaxis. Este andlisis sélo tiene sentido si se
estudia en relacién a un todo, no se pueden comprender proposiciones aisladas porque
solo en conjunto pueden representar la esencia del texto y |a intencidn del autor.

€1 sentido indica las representaciones semanticas encontradas en los textos, los
discursos no poseen sentido intrinseco, 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 lo menos bajo dos vertientes que se complementan. Una es el andlisis denominado
micronivel, en donde las proposiciones se estudian en relacién a las proposiciones
contiguas, mientras que otro estudio sugiere analizar el sentido de las proposiciones de
manera global, es decir, cémo las proposiciones en conjunto pueden liegar a formar un
todo coherente, este analisis se denomina macronivel (Van Dijk, 1993).
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Dentro del micronivel se estudian factores como referentes y correferentes que
propician la coherencia loca! de los textos mientras que en el macronivel se estudian
topicos.

Los topicos definen la unidad global del discurso, los cuales se expresan en
clertos segmentos del discurso como los resimenes, 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
investigacién se encuentra fundamentalmente orientada en el macronivel, pero es
necesario dar cuenta de lo que sucede a nivel local ya que de esto dependera la
coherencia de todo el texto (Van Dijk, 1997).

11. 2 COMPRENSION DE TEXTOS

La comprension de textos es un fendmeno psicolégico que ha sido cuestién de
estudio desde muy diversas perspectivas. E! enfoque conductista tradicional postuiaba
que la comprension de textos implica que mediante experiencias repetidas con cddigos
linguisticos los individuos son capaces de comprender el lenguaje, y que el significado
de los textos ocurre automaticamente mediante la decodificacion de estimulos (Cooper,
1993).

Después aparece la psicologia cognitiva como alternativa a la poca importancia
que el conductismo brindaba a l0s procesos internos que se llevan a cabo cuando los
individuos conocen. De esta forma y especificamente en el drea de comprension, se
empieza a cuestionar si realmente los textos adquieren significado Gnicamente por la
decodificacidn de signos. Pero a partir de investigaciones realizadas por Nagy (1988) se
comienza a reflexionar sobre el hecho de que, si bien la decaodificacién juega un papel
importante en el proceso de comprensidén, no es lo unico. Asi se demostré que pese a
que los individuos son capaces de decodificar casi todas las palabras de un texto no
podian 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 ia manera
en que los individuos dan significado a los textos (Garcia Madruga, 1995; Cooper,
1993) y de esta manera el enfoque sociocuitural reformula los principios de la
psicologia cognitiva en relacidn al proceso de comprension.

van Dijk y Kintsch (1983) seflalan que la comprension de textos se puede
definir como “La construccidon de un modelo mental, situacional, que da cuenta del
estado de cosas descritas en el texto y en el que se integran o expresado en €l mismo
y lo ya conocido por el sujeto”.

De esta forma la comprensién de textos no implica la sola representacion de un
texto base sino la representacion coghnitiva de acontecimientos, acciones, personas y en
general la situacidon de la que trata el texto.

Bajo el marco de esta investigacidon se concebira a la comprensién 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 serie de
conocimientos que dan lugar a una representacion integrada del texto.

IX. 3 CARATERISTICAS DEL TEXTO Y DEL LECTOR

La lectura es un proceso constructivo e inferencial que implica construir y verificar
hipdtesis acerca de determinados signos graficos y significados, ademas, involucra
construir una representacién mental de las palabras, acceder a los significados de las
mismas, asignaries un valor linglistico dentro del contexto, construir el significado de
una frase, integrar ese significado en un contexto seguin las caracteristicas del texto y
las experiencias y conocimientos previos que el sujeto tenga sobre el tema (De Vega y
cols., 1990; Alonso y Mateos, 1985, cit. Romero y Gonzalez, 2001).
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Cuando el tector entiende la finalidad y naturaleza de la lectura, tiene una mejor
comprensién; un buen lector intenta identificar el significado del texto, mientras que los
malos lectores le dan mas importancia a fa pronunciacion correcta de las palabras que a
entender el mensaje de la lectura. Hickman, encontré que los buenos lectores tienden a
relacionar sus experiencias y conocimientos con el contenido del material leido, lo cual
constituye la esencia misma de la comprension.

Como podemos ver, en el proceso de comprension participan diversos factores que
juegan un papel importante; entre ellos se encuentran los factores relacionados al
lector vy los relacionados al texto. Los factores relativos al sujeto se relacionan con el
procesc de desarrollo, los procesos de atencidbn y memoria, estrategias de
autorregulacidon y procesos de tipo motivacional:

1. Desarrollo semantico y morfosintdctico: Un sujeto con un desarrollo semantico y
morfosintactico adecuado tiene ta facilidad para desarrollar habilidades de
categorizacion de conceptos y para organizar el léxico, es decir recordar listas de
palabras o dibujos que se han visto en alguna secuencia. Ademas tendra un adecuado
nivet de vocabulario y habilidad para decodificar, almacenar y recuperar la informacién
léxica. En este sentido es mas facil 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 fa informacion de un texto asi como
establecer un titulo.

2. Estrategias cognitivas y autorreguladoras: En la metacognicion se distinguen
claramente dos claves para regular la comprension lectora: el conocimiento de la
finalidad de la lectura (para qué se lee) y la autorregulacion de la actividad mental para
lograr ese objetivo (cdmo se debe leer), la cual requiere controlar la actividad mental
de una forma determinada y hacia una meta concreta. Ambos aspectos estan
intimamente relacionados: el modo como se lee y se regula la actividad mental
mientras se lee estd 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 titulo 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
semantico y morfosintactico adecuado, le serd mas facil autorregularse y mejorar su
proceso de comprensién (Hernandez-Rojas, 2002).

3. Atencién y memoria: La atencidn es un proceso importante en la comprensién, e
involucra a la atencidn sostenida y atenciéon selectiva. La atencidn 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 caracteristicas especificas de las letras o las palabras necesarias para el
buen reconocimiento y comprension del texto. La memoria es la capacidad de
almacenar y recuperar informacién, que en el caso de la comprensién, es un proceso
muy importante

4. Motivacion y expectativas hacia la lectura: La ensefianza de la comprensidon 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 realizacién de la misma.
Finalmente Ila motivacién del sujeto esta intimamente relacionada con las
caracteristicas del texto, pues se ha comprobado que cuando los textos son motivantes
para el sujeto, éste presenta una mejor disposicién para entender o que lee (Romero y
Gonzalez, 2001).

Las caracteristicas del texto implicadas en el proceso de comprensién lectora son
las relacionadas con el contenido tematico, la estructura textual, el nivel de dificultad y
extensién, la significatividad tanto légica como psicolégica, el formato, asi como las
ayudas y sefialamientos que el texto pueda brindar al sujeto para que este logre
identificar las ideas principales(Diaz-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
cientificos. E! lector habil es capaz de identificar sefaladores que le indican ante qué
tipo de texto estd, y en ese momento actualizar los esquemas establecidos; por
ejemplo, ante un texto narrativo el lector espera personajes, una introduccién al tema,
un climax y un desenlace.
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I1.4 MODELO DE KINTSCH Y VAN DIJK PARA LA COMPRENSION DE
TEXTOS.

La comprension de textos tiene como finalidad qQue los lectores consigan
etaborar una representacion integrada del discurso. E! modelo de Kintsch y Van Dijk
(1983) sugiere una serie de mecanismos articulados qQue dardn lugar a dicha
representacion.

Este modelo supone que el sistema cognitivo humano es capaz de construir de
alguna manera representaciones situacionales que permitan recordar 1a informacién a
largo plazo. La representacidon situacional supone una interaccién entre el contexto, los
conocimientos y estrategias del lector vy las caracteristicas del texto. El modelo
situacional puede incorporar experiencias previas en ia memoria episddica, textos base
previos respecto a situaciones similares y activaciones del conocimiento general
procedente de la memoria semantica.

La representacion situacional es posible gracias a la interrelacidn de dos
mecanismos: el de coherencia local y el de coherencia global (Van Dijk y Kintsch, 1983)
los cuales son el resuitado de la interaccién de los conocimientos previos det lector y
las caracteristicas 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 mas generales. Para
conseguir proposiciones coherentemente integradas el sistema cognitivo lleva a cabo
dos andlisis: analisis referenciales y analisis ciclicos.

En el andlisis referencial se estudia la repeticion de argumentos entre todas las
proposiciones, es decir, si los enunciados que van conformando el texto estan
relacionados sobre el mismo eje tematico.




Mediante el analisis ciclico se describe la forma en que las proposiciones se van
repitiendo en otro momento del discurso y que involucra la formacién de nuevas
' proposiciones. lLas proposiciones importantes, conectadas con muchas otras
proposiciones, es mas probable que sean relevantes para el siguiente ciclo. Mediante
los ciclos se lleva a cabo 1a construccidn de una red coherente de proposiciones que
incluye los conocimientos e inferencias de los individuos (vVan Dijk, 1978). €l
mecanismo de coherencia local permite la generacion de la microestructura o base
textual formada por un conjunto de proposiciones con uno o Mas argumentos.

A partir de la generacion de la microestructura o base textual se conforma la
macroestructura, que es la representacién semantica del significado globatl del texto y
surge a través del mecanismo de coherencia global. La coherencia global se refiere a la
relacién l6gica que existe entre todas las proposiciones del texto y es posible gracias a
la participacién de diversos factores (Madruga,1995).

Uno de estos factores es el uso de macroestrategias que permiten reducir y
organizar la informacion de la microestructura describiendo los hechos de manera mas
generai. Las macroestrategias permiten reducir el nimero de proposiciones asi como
generar e incorporar nuevas.

Se han identificado tres macroestrategias: supresion, generalizacién y
construccion (Van Dijk, 1978 y Brown, 1984).

Supresidn: Es aquella estrategia que permite la eliminacion de las proposiciones
redundantes y repetitivas, manteniendo proposiciones trascendentes que incluyan la
esencia del texto y la intencion del autor.

Generalizacion: Esta estrategia permite incorporar proposiciones generales que
incluyan a mas de una proposicién.

Construccion: Con esta estrategia se generan nuevas proposiciones que son
inferidas por los lectores a partir de la informacién explicitamente encontrada en el
texto.
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Otro factor que contribuye a la generacién de la macroestructura textual es el
conocimiento de la superestructura. La superestructura es una estructura esquemdatica
que permite organizar la informacién de una manera determinada, segun 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 y que se compone de
una serie de categorias, cuya reglas de combinacién se basan en reglas convencionales”
(Van Dijk, 1978, pp.144).

£En conclusién, la interaccion entre las caracteristicas del texto y los
conocimientos y estrategias de los lectores haran posible la construccién de la
microestructura y la macroestructura textual, logrando una representacién situacional
que dara cuenta de la comprensidn del texto (Van Dijk, 1978 y 1983; Madruga, 1995;
Rojas-Drummond 1992 y 1999).
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Siguiendo este modelo se han identificado caracteristicas que acompafian a los
lectores que son capaces de construir una representacion del texto y recordaria

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

BUENOS LECTORES

MALOS LECTORES

Identifican las ideas principales

No identifican ideas principales

Seleccionan informacién
describen

relevantes.

que

hechos generales v

Seleccionan informacion que describe

hechos concretos y detalles visuales.

Seleccionan ideas importantes
desde el punto de vista del autor.

Seleccionan ideas importantes desde un
punto de vista personal.

Usan el conocimiento previo para
comprender e inferir informacioén.,

Usan escasamente sus conocimientos
previos.

Presentan un desarrollo semantico
y morfosintactico que favorece la
comprension.

Presentan un pobre

semantico y morfosintactico.

desarrollo

Identifican
textos.

diferentes tipos de

No identifican diversos tipos de texto.

Construyen el significado global.

Tienen dificultades

significado globai.

para construir

Usan
supresién,
construcciéon.

macrorreglas
generalizacion v

como

No hacen uso de macrorreglas & utilizan
exclusivamente estrategias de
supresién y copia literal.

1 procesos de supervision
y autorregulacién del proceso de
comprension.

No realizan una supervision y una
autorregulacion del proceso de
comprension.

utilizan estrategias generales para

solucionar problemas (analizar,
planear, proponer, aplicar, verificar

vy corregir).

Utilizan pocas estrategias para

solucionar problemas

Tabla 1. Caracteristicas de los buenos y malos lectores
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IL.S EL RESUMEN COMO MEDIO PARA EVALUAR LA COMPRENSION DE
TEXTOS.

El resumen es una practica utilizada en todos los niveles educativos, es una
versién breve detl contenido que se ha revisado, en donde se enfatizan las ideas mas
importantes del texto. Van Dijk y Kintsch (1983) definen el resumen como un discurso
con respecto a otro discurso. Un resumen permite dar cuenta del nivel de comprensién
lectora ya que cuando Jos alumnos lo elaboran deben de tener presente la
superestructura del texto y el uso de macroestrategias que permitan construir {a
informacién con la finalidad que el producto sea una representacion integrada del texto,
que indique la esencia det mismo y la intencién det autor. Por tal motivo el resumen es
un medio eficaz para evaluar la comprension lectora.

Las principales funciones de un resumen son: enfatizar la informacién mas
importante, ubicar al alumno dentro de la estructura u organizacién general del
material que se habra de aprender, consolidar la informacién presentada o discutida,
como recurso preinstruccional introduce al alumno al nuevo material de aprendizaje. El
resumen también se utiliza como medio de evaluacién ya que su reatizacién obliga a
profundizar y reflexionar sobre la macroestructura del texto a partir de la
reconstruccidén del texto original. Se ha encontrado que la realizacidn de resumenes
depende del tipo de texto original, los textos narrativos son mas faciles de resumir que
los textos expositivos (Diaz-Barriga y Hernandez Rojas, 2002).

IL1.5.1 Esquemas

Como sugiere el modelo de Kintsch y Van Dijk, durante el proceso de
comprension intervienen de manera fundamental los diversos conocimientos que
poseen los individuos como los conocimientos lingtiisticos, de un tema determinado, de
la manera en que estan organizados los textos asi como también los conocimientos
sobre “las acciones humanas”.
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Estos conocimientos tienen que estar almacenados de tal forma que permitan
su recuperacion para ser utilizados. La tecoria del esquema postula que el conocimiento
es agrupado por el sistema cognitivo a partir de estructuras donde la informacién esta
organizada. Los esquemas estan constituidos jerarquicamente y representan
conocimientos de diferentes tipos y a diferentes niveles de abstraccion.

Los esquemas son estructuras flexibles, capaces de modificarse como resultado
de la interaccion. 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 relaciondndolos entre si.

A través de los esquemas se pueden integrar varias proposiciones en una
unidad de significado superior facilitando la construccién de inferencias y de esta forma
conseguir una mejor comprensién del texto.

Rumelhar y Ortony (1997) sefialan que los esquemas poseen las siguientes
caracteristicas:

Los esquemas se componen de unidades simples denominadas variables cuyos
valores estan determinados por el propio estimulo o son inferidos por los factores
situacionales o contextuales.

Los esquemas estan relacionados entre si, representando el conocimiento en todos
los niveles de abstraccién, desde fos niveles perceptivos mas basicos a las
conceptualizaciones mas abstractas.

Los esquemas son representaciones simbdlicas del conocimiento, no son
significados de palabras sino que representan conocimiento asociado a conceptos.

Los esquemas se relacionan con los procesos de comprension y de recuerdo. El
sistema cognitivo utiliza los esquemas para la interpretacién de los estimulos,
reconstruyéndolos y almacenando en fa memoria dicha interpretacion (Garate, 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 estimulo particular, por
ejemplo, la frase “habia una vez”, mientras que paralelamente se lleva a cabo el otro
procesamiento denominado arriba- abajo, que propiciard ta basqueda de las categorias
que involucren ese estimulo, siguiendo con la frase habia una vez, bajo este proceso se
llega a la conclusidn de que pertenece a una narracion como ejemplo de otras
categorias que pueden ser pertinentes a esta frase.

La falta de convergencia entre estos procesamientos propicia una comprension
equivocada del texto o una pobre comprensién. Se ha encontrado que ia falta de
convergencia se debe a tres factores fundamentales. El primero es la falta de los
esquemas necesarios por parte det lector, otro es la carencia de claves especificas del
texto que propicien la activacion de esquemas y un tercer factor se refiere a que ni el
lector posee los esquemas ni el texto proporciona las sefiales (Madruga, 1995; Garate,
1994).

Cuando la narracidon no brinda las sefiales que puedan indicar el tipo de
estructura a la que pertenece, los individuos hacen uso de sus conocimientos sobre las
acciones humanas.

I1X.6 ESTRATEGIAS DE COMPRENSION DE TEXTOS: AUTORREGULACION.

La autorregulacién implica el conocimiento y control que los individuos ejercen
sobre sus procesos de pensamiento, aprendizaje y otras funciones psicoldgicas.
Diversas investigaciones (Van Dijk y Kintsch, 1983; Scardamalia y Bereiter,1986 &
Brown, 1987) han encontrado que el mecanismo de autorregulacion se relaciona con la
correcta ejecucion de tareas en distintos dominios, siendo uno de ellos la comprension
del discurso escrito.

La autorregulacion involucra la aplicacion de diversas estrategias que permitan la
solucién de problemas. Baker y Brown 1984; Brown, 1987 y otros han clasificado
dichas estrategias en: generales y especificas.
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Las estrategias generales son aquellos procedimientos que les permiten a los
individuos afrontar inicialmente una tarea, contribuyen al acceso, coordinacién y
secuenciacion de habilidades subordinadas (Brown, 1987).

Dentro de las estrategias generales se encuentran el andlisis de metas, |a
planeacién de estrategias especificas, |1a aplicacién de estrategias especificas asi como
ta supervision general y 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 aplicacion de estas estrategias resulte insuficiente, por lo que se deben aplicar
estrategias especificas 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 comprension de textos son: estrategias de coherencia
local, estrategias para detectar la superestructura del texto, macroestrategias para la
coherencia local, estrategias de activacidon y uso de conocimientos, estrategias de
elaboracion y estrategias pragmaticas y socioculturales (Rojas-Drummond, 1992).
Estas estrategias estan orientadas a la formacidén de representaciones textuales que
involucran un nivel superficial donde se analiza la secuencia de palabras y oraciones, un
nivel semantico que da como resuitado l1a generacion de 1a macroestructura y un nivel
situacional - contextual donde los lectores generan una representacion integrada del
texto respondiendo al contexto comunicativo y social que rodea a la comprensién del
discurso (Rojas- Drummond, 1999).

De este modo, las estrategias generales y especificas tienen una relacién
interdependiente por lo cual deben ser desarrolladas de manera integral para conseguir
una mejor ejecucion de las tareas.
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Diversos programas (Levin, 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 sefialan que cuando las estrategias no son presentadas
explicitamente, no pueden ser interiorizadas por 10s individuos.

Las estrategias autorregulatorias, generales y especificas, se desarrollan
dependiendo el dominio de las tareas, en el caso de la comprensién de textos, las
estrategias se desarrollan a lo largo de periodos muy largos que van desde la niflez
hasta la edad adulta, sin embargo, diversas investigaciones sefialan que es en los
aitimos afios de educacidon primaria donde estas estrategias pueden ser promovidas y
desarrolladas de manera muy importante (SEP 2000, Rojas-Drummond, 1999). Debido
a esto, la presente investigacidn tuvo como contexto el 4to grado de educacion
primaria, en donde los alumnos se enfrentan especificamente a textos narrativos.

I1.7 NARRATIVA Y CUENTO

ta narrativa es un medio discursivo que consiste en relatar cualquier situacion a
partir de describir una transicion temporal de un estado de cosas a otro, Paul Ricoveur
(1988) se refiere a la propiedad temporal narrativa como “la dimensién cronoldgica”
(Van Diik,1997). Las narrativa es utilizada en muy diversos géneros como cuentos,
novelas, tragedias, noticias y prondsticos, haciendo referencia a diversos rmomentos
(presente , pasado y futuro).

Las narraciones permiten a ios miembros de la comunidad representar deseos,
planes, temores, gustos y conocimientos; ademas propician la interaccién entre los
individuos ya que al querer ser participes de la narracién podrdn reconstruiria,
complementandola, evaluandola 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 guian tanto situaciones presentes como futuras dentro del
mismo texto. En los géneros literarios el tiempo se concibe como una percepcion
humana fusionando el presente, el pasado y el futuro, y no el tiempo real.
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El cuento no consiste tan sdlo 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 serie de
sucesos organizados en estructuras generales que permiten entender las situaciones
sugeridas: a estas estructuras se les conoce como superestructuras.

11.7.1 Superestructura de tos cuentos

Diversos modelos tedricos han explicado la manera en que el contenido de los
cuentos puede organizarse, sin embargo, todos los modelos suponen un antecedente
comun proveniente de la obra de Viadimir Propp (1928) “La morfologia del cuento”, que
es el resultado del analisis del contenido de diversos cuentos.

El modelo de Propp sefiala que los principales componentes bajo los cuales los
cuentos se estructuran son (Garate, 1994):

Funciones de los Personajes: Las funciones de los personajes es el factor
fundamentat bajo el cual ia narracidén se organiza. La funcién del personaje se entiende
como aquellas acciones que realizan los protagonistas en diversos momentos del
cuento.

Los elementos auxiliares: Cumpien la tarea estructural de unir distintas
partes del cuento. Estos elementos auxiliares pueden ser otros personajes y objetos
fantasticos.

Las motivaciones: Se refieren a las intenciones que subyacen a las acciones
de los personajes, estas intenciones, segun este modelo, No necesitan ser explicitas en
la narracién ya que e! contenido discursivo proporciona la informacidén necesaria para
poder inferir este elemento.

Secuencia: La secuencia es una serie de funciones conectadas (una al inicio,
una intermedia y un desenlace). Un cuento puede tener varias secuencias consecutlvaé
0 intercaladas. Para Propp estos cuatro factores constituyen elementos indispensables
en el intento por comprender la manera en que 10s cuentos se organizan.
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I1.7.2 Posturas Contemporaneas

Autores como Barthes (1996) , Todorov (1969) Y van Dijk (1972) sefalaron ’
que el modelo de Propp era demasiado dependiente de! contenido qQue se esta
abordando. Por ejemplo, la nocién de funcién solo contemplaba las acciones de los
protagonistas, dejando a un lado participantes del! discurso como: destinatarios,
oyentes y opositores, que si bien no aparecieron en ese texto pueden aparecer en un
discurso literario diferente.

Los modelos actuales proponen hablar de categorias mas que de funciones, ya
que las primeras incluyen a las segundas bajo un modelo mas abstracto que permite
estructurar contenidos de diversa indole. En las categorias se refiere una serie de
episodios, que son secuencias conductuales completas y que incluyen mas de un
elemento de los protagonistas, permitiendo la articulacidon de |1a 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 comprension y produccion de
textos.

Modelo de Thorndyke

El modelo de Thorndyke tiene como fundamento el impacto que tiene el
conocimiento de la estructura prototipica del cuento, en el recuerdo y comprension de
los textos.

Considerando los elementos encontrados por Propp y Sus sucesores, Thorndyke
llegd a la conclusién de que todos 10s cuentos tienen una estructura general comdan, y
que si es del conocimiento de los lectores los procesos de comprension y recuerdo se
veran beneficiados.



Thorndyke sefiala que:

“Las estructuras generales son usadas durante la comprensién y el
recuerdo de narrativas como una técnica para mejorar la memoria para el
texto. Cuando las personas son capaces de identificar un cuento particular
como un efemplo de uno general, usan el esquema organizacional aprendido
previamente para comprender y codificar 13 informacién de un texto
particular” (Garate, 1994, p. 52).

Bajo este modelo se asume que los cuentos tienen cuatro entidades
conceptuales que son (Thorndyke, 1994):

Introduccion: Ofrece el marco espacial y temporal en el que la accién se
desarrollara 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: Esta compuesta de episodios, y se refiere a las cadenas conductuales
que suceden para que el o los protagonistas consigan su objetivo.

Resolucion: 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 didacticos, respetando los elementos

que constituyen este modelo (Rojas- Drummond, 1999, 1995; Van Dijk, 1997; Cooper,
1993; SEP, 2000).
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CAPITULO III PLANES Y PROGRAMAS ENCAMINADOS Al FORTALECIMIENTO
DE LA COMPRENSION DE TEXTOS

I15.1 PLANES Y PROGRAMAS DE ESTUDIO DE LA SEP EN EDUCACION

PRIMARIA

A partir del acuerdo Naciona! para la Modernizacién de ia Educacion Basica,
suscrito en 1992, se establecid que el fundamento de la educacién basica estd
constituido por la lectura, la escritura y las matematicas. En el ambito de espailol, que
involucra especificamente la lectura y |a escritura, se establecid la matizacion del
enfoque formalista, cuyo énfasis se situaba en el estudio de nociones linglisticas y en
los principios de la gramatica estructural.

Como parte de |la reforma integral de la Educacién Primaria, en 1995 se cred el
Programa Nacional para el Fortalecimiento de la Lectura y la Escritura en la Educacion
Basica (Pronalees), adscrito a la Subsecretaria de Educacién Basica y Normal de la SEP
cuyo objetivo fue realizar una revision analitica de los planes y programas de estudio de
las asignaturas de Espafiol para primaria en sus seis grados.

A partir de este programa se realizé una reformulaciéon de planes y programas
de estudio, especificamente en el area de espaiiol respondiendo a un enfoque
comunicativo y funcional, en donde todos los objetivos propuestos tienen que ser
alcanzados a partir de la apropiacién de conocimientos uUtiles en la vida tanto escolar
como cotidiana de ios 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 propdsitos, conocimientos y habilidades para buscar,
seleccionar, procesar y emplear informacién, dentro y fuera de la escuela, como
instrumento de aprendizaje auténomo, también se persigue que los alumnos
reflexionen sobre ei significado de lo que leen y puedan valorario y criticarlo asi como
que tengan la oportunidad de practicar la lectura y la escritura para satisfacer
necesidades de recreacion, solucionar problemas y conocerse a si mismos y a su
entorno.
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Para cumplir con estos propdsitos las experiencias de aprendizaje deberan

disefarse a partir de: 1) Reconocer !0s conocimientos que los alumnos ya poseen, asf
como adaptar las experiencias de aprendizaje al ritmo de aprendizaje de los alumnos.

2) Buscar la relacidn funcional de lo aprendido, es decir, que lo que los alumnos
aprendan sea relevante en su comunidad. 3) La comprension y produccién de textos

como principio para aplicar reglas gramaticales y ortograficas.

4) Presentar los

contenidos de los libros de texto en ambientes que favorezcan la practica constante de
la comunicacion oral y escrita. 5) Trabajo en equipos con el objetivo de intercambiar y
considerar diversos puntos de vista, emitir juicios criticos y realizar actividades de
reflexién conjunta sobre diversos temas.

Los programas planteados para la enseifianza del espaiiol para los seis grados
de Educacién Primaria se organizan en funcién de cuatro componentes: Expresion oral,
lectura, escritura y reflexién sobre la lengua. Cada uno de estos componentes persigue
objetivos especificos que seran presentados a continuacion:

Expresién Oral Lectura Escritura Reflax sobre =
engua

€scuchar y producir en Camprender las Utllizar 1as caracteristicas Utilizar  ta  gramatica,
forma efectiva diversos isticas del del signos de puntuacién y
mensajes. de escritura en sistema de escritura. ortografia para conseguir
situaciones  significativas una comunicacién

de lectura. eficiente y eficaz.
Favorecer el desarrollo de Famillarizarse con  las Aplicar las caracteristicas Reconocer las Intenciones
[F] expresion verbal, funciones sociales e de escritura segun el tipo que definen ias formas de
el con da la lectura de texto que se realice. comunicacién, en Ia

intenciones precisas

y con las convenciones de
forma y contenido de los

fengua oral y escrita

textos y sus distintos
Pportadores,
Producir v escuchar Desarroliar v Aplicar Utilizar estrateglas para Utilizar diferentes fusntes
distintos tipos de estrategias para la organizar, redactar, de Informacién.
i . ando la P! én de revisar y CcCrragir |a
intencién y estructura de textos. escritura de diversos tipos
déstos de textos.
Desarrollar
conocimientos,
- habilidades y actitudes
indispensables para el

aprendizaje auténoma.
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Nuestro interés se centra en los objetivos planteados en el drea de Lectura,
especificamente los propuestos para cuarto grado, ya que debe quedar clara |a
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 Educacién Primaria se pretende que los alumnos
contintien desarrollando estrategias y habilidades en el area de comprension lectora
para que consigan:

Conocer las caracteristicas de articulos Iinformativos, textos descriptivos,
definiciones, cuentos y reportes.

Reconocer las secciones que conforman los cuentos, leyendas, fabulas e
historietas.

Reconocer la forma organizativa de los poemas.

Identificar el propdésito de la lectura y de diversos textos.

Adquirir y utilizar estrategias de lectura: activacidn de conocimientos previos,
prediccién, anticipacion, muestreo, e inferencias para la interpretacidon del significado
global y especifico.

Expresar opiniones sobre lo leido 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 relacidon con experiencias y conocimientos
previos.

Al analizar los objetivos propuestos por la SEP en el area de comprensiéon
lectora, concluimos que la Institucién Educativa Mexicana reconoce el serio problema
que existe en la comprensién de textos y a través de la creacidon de nuevos planes y
programas pretende mejorar esta drea. Sin embargo, la implantacién de experiencias
educativas en escenarios reales ha resultado poco efectiva para alcanzar los objetivos
establecidos (SEP, 1979, 1993; Rojas-Drummond, 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 afios de investigacion tedrica y metodoldgica una nueva forma de
abordar y alcanzar las metas educativas.

II1.2 PROYECTO COMUNIDADES DE APRENDIZAJE PARA LA CONSTRUCCION
SOCIAL DEL CONOCIMIENTO (CACSC).

El proyecto educativo CACSC es producto de fa aplicacion de los principios de la Teoria
Sociocultural, que pone especial interés en entender la dindmica de los procesos
sociales, psicolinglisticos y cognoscitivos que se dan al interior de las comunidades.
Este proyecto se encuentra inmerso dentro de un programa denominado “Quinta
Dimensién” generado en los afios ochenta por el laboratorio de Cognicidén Humana
Comparativa (LCHC) de la Universidad de California en San Diego, dirigido por Michael
Cole.

La “Quinta Dimension” se concibe como un vehiculo dtil para estudiar las
formas de relacidn entre los participantes de la comunidad cuando crean
conjuntamente el conocimiento; “la Quinta Dimensién es un medio especiatimente Gtil
dentro del cual se puede estudiar la interrelacién de diferentes dominios genéticos,
porque rastreamos en ella la actividad en los niveles de la institucidon, la actividad como
un todo y |a interaccion cara a cara entre ios participantes” (Cole, 1999).

En el Laboratorio de Comunicacion y Cognicidon de |a Facuitad de Psicologia de la
UNAM, a cargo de la Dra. Sylvia Rojas-Drummond, se ha creado una version particular
de! programa “Quinta Dimension”. Esta Propuesta educativa ha sido denominada
Proyecto CACSC (Comunidades de Aprendizaje para la Construccién Social dei
Conocimiento).
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El proyecto “Comunidades de Aprendizaje para la Construccién Sociat del
Conocimiento (CACSC)” se lleva a cabo dentro de una comunidad de aprendizaje
entendida como aquella organizacién cuyo primordial objetivo es lograr el desarrollo
psicosocial, cognitivo y psicolinglisticos de todos sus miembros a través de a
interaccién cara a cara, el didlogo, y otros artefactos.

De manera mas puntual, 1a Doctora Sylvia Rojas, creadora de este proyecto,
junto con los miembros del Laboratorio de Comunicacién y Comunicaciéon y Cognicion
define a una comunidad de aprendizaje en términos de su conformacion, y dice
que: “Una comunidad de aprendizaje esta 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 innovacion educativa involucra la participacion de estudiantes
de la Facultad de Psicologia de la UNAM, alumnos, docentes vy directivos de escuelas
primarias y a la comunidad en general, formada principalmente posr padres de familia
con el objetivo de lograr el optimo desarrollo de todos los participantes.

El principal objetivo del proyecto CACSC es desarroliar habilidades cognitivas,
psicosociales y psicolinglisticas asi como promover el desarrollo de habilidades de
solucion de problemas y trabajo cooperativo, mediante el uso de computadoras,
programas y juegos educativos asi como otras actividades en donde se hace uso directo
de l1a tecnologia.

Otros de los objetivos son realizar el andlisis de los diversos procesos de
interaccion, discurso y construccidn social del conocimiento que se dan al interior de la
comunidad. Ademas, se persigue disefiar y 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 rediseiiar las actividades de tal manera que
permitan el logro del objetivo principal.
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Los fundamentos tedricos y metodoldgicos en 1os que se basa el proyecto CACSC,
se ubican principalmente dentro de la Teoria Sociocultural, y se apoyan en otras
aportaciones afines a dicha Teoria, el curriculo High-Scope, retomando el arreglo del
salén de clase y el trabajo en equipos pequeiios asi como el trabajo por proyectos
integrales del curriculo inglés, en donde hay un balance entre las actividades
propuestas por el curriculo y las actividades que son de interés particular de cada nifio.

El programa CACSC también se basa en el enfoque de alfabetizacion funcional, que
combina 1a aproximacién del lenguaje total o comunicativo-funcional con la promocién
de habilidades psicolingiisticas; e/ aprendizaje cooperativoe que involucra la
participacion de los alumnos en interaccidn con los iguales y con los aduitos, donde se
construye el conocimiento mediante la participacién guiada y el iaj que se
da entre 10s 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 lLave (1984) y
Wertsch (1985) (cit. en Rojas-Drummond, 1998).

Actualmente el programa se lleva a cabo en un aula de una escueta primaria
publica destinada especiatmente para la realizacion de las actividades; el arreglo de los
muebles consta de un mMmdédulo octagonal y cinco mesas mas ubicadas alrededor del
aula.

Se tiene un area destinada a la biblioteca que ha sido denominada como area de
lectura en donde los nifios tienen la oportunidad de recrearse leyendo diferentes
portadores de texto tales como cuentos, fabulas, mitos, leyendas, boletines,
enciclopedias y revistas.
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El sistema de trabajo dentro del proyecto consta de ia organizacién de pequefios
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
nifios con el fin de lograr los objetivos de cada sesién a partir de la construccién sociat
de los conocimientos.

Existen diversos materiales e instrumentos qGue apoyan la implantacién del
programa como son: juegos de mesa, juegos de rol, tarjetas de actividad denominadas
también “tarjetas guia”, disefiadas con el propo6sito de facilitar la participacién de los
alumnos vy el facilitador en las sesiones, también se disefian pasaportes que son
pequefios cuadernillos disefiados 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 solucién de problemas
Y que sirve como instructivo que facilita la accién posterior de los mismos alumnos.

Como parte de la propuesta educativa, se cuenta con un elemento muy importante
denominado “metdfora magica”, que se refiere al uso de una historia magica 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 nifios a la realizacién de las
actividades académicas en un contexto educativo innovador.

€] programa esta dividido en una serie de laberintos que se definen como un
conjunto organizado de actividades divididas en sesiones, que tienen un propoésito
especifico dentro de las areas de solucién de problemas y habilidades psicolinglisticas
basicas y avanzadas. Cada laberinto representa una regién del mundo imaginario y
posee tanto un objetivo académico como uno magico.

€] programa se aplica en cuarto, quinto y sexto grados. Todos los grados
experimentan los tres primeros laberintos y a partir del laberinto de habilidades
psicolinglisticas avanzadas en cada grado se promueven y desarrollan habilidades
especificas en la comprensién 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 continuacién se describe de
laberinto.

manera mas detallada en que consiste cada

2 -4 osIETIVO -] oS
AcApEMICO AcapimICO mAcrca
Cueva de ost-~ LABERINTO DE Descubrir v Ayudar a los Libro da Pistas
Belegroth COLABORACION v aplicar tas raglas alebrijes a
SOLUCION DE basicas de ponerse  de
PROBLEMAS. colaboracién acuerdo para
durante el trabajo poder
en equipo. atravesar Ia
cueva.
Desierto de LABERINTO OE Desarraliar Ayidar a los CTuadernilio de |
Nakays HABILIDADES estrateglas para habitantes de trabajo
PSICOLINGOISTICAS sintetizar Dorquidim a
BASICAS informacién construir
(supresién, escalones
generalizacién v para salir de
construccion) v la cueva v
aplicarlas en atravesar el
distintos tipos de desierto.
texto.

Ric Fantéstico LABERINTO LITERARIO Desarroliar Reconstruir el Libro de
estrategias de mundo cuentos
comprensién v literario de
produccién de Dorquidim
textos narrativos.

Ciudad de tas LABERINTO Desarrotiar Dar a conocer Boletin escolar

Comunicaciones: ARGUMENTATIVO estrategias de a los

Gllang. 1] mp! v da
produccién de Dorquidim las
textos naoticias ~ del
argumentativos., ugar.

Minas Turquentar LABERINTO Desarrollar Ayudar a los Conferencia,

EXPOSITIVO estrategias de sablos a
mp: v tr el
produccién de conocimiento
textos a los
expositivas. habitantes de
Dorquidim

Tabla 2. Laberintos de la propuesta CACSC
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Es importante sefialar que conforme avanza la implantacién del programa los
objetivos magicos van siendo atenuados, para terminar, en los laberintos especificos de
cada grado, con un objetivo principaimente funcional, que es la presentaciéon 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 psicoinstruccionales que son utilizadas durante la
intervencidén son la motivacion para el aprendizaje mediante el uso de la metafora
magica; el tutelaje cognoscitivo a través del modelaje vy la interaccibn entre expertos
¥y novatos; el agprendizaje cooperativo utilizado para promover el desarrollo de
habilidades y estrategias en diversas tareas; |la construccidn social del conocimiento a
través de la promociéon de habilidades psicolingiisticas vy discursos socioconstructivos
y la promocidn de reflexién metacognoscitiva.

A partir de esta propuesta educativa se realizé una investigacidn con 1os alumnos
de 4° grado y en relacion particular con el laberinto literario. El método y resultados de
esta investigacidn se reportan en el siguiente capitulo.
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La presente investigacidn consiste en dos estudios, el primero es de caracter

descriptivo en donde se pretendid identificar el nivel de desarrolic de las

idades de i6n de asi analizar ias estrategias de

lab. 6n en de cuarto grado de primaria. Para este estudio se
reportan Unicamente los resultados de pre-prueba.

E! segundo estudio tuvo como objetivo el al de las actividadas
propuestas en el programa “CACSC”™ en el fortalecimiento de las habilidades y
estrategias de lab idn y ion de . Para este estudio se

-]

realizé una comparacion entre 10s datos de pre-prueba y post- prueba y entre grupos.

ESTUDIO X

A continuacion se presenta el método correspondiente al estudio I.

« Participantes.

En esta investigacién participaron 130 alumnos de 4to de primaria provenientes de
dos escuelas primarias publicas ubicadas al sur de la ciudad. Los alumnos fueron
agrupados en equipos de tres miembros durante la ejecucidon del instrumento de
comprension grupal.

v Conformacién de los equipos (triadas):

Cada grupo estuvo conformado por un alumno que obtuvo un puntaje aito tanto en
la prueba de Raven como en la calificacién de espaiiol, un alumno que obtuvo puntajes
que lo ubicaron en la media grupal vy un alumno que obtuvo puntajes bajos en los
rubros ya mencionados. Quedaron conformados 36 equipos de trabajo, de los cuales 4
fueron videograbados para su analisis posterior.
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« Escenario.

La aplicaciéon de instrumentos individuales y grupales se llevd a cabc en el salén de
clases correspondiente a cada grupo.

Cuatro triadas seleccionadas al azar fueron videograbadas en el aula de usos
multiples de su escuela, realizando la tarea simultaneamente al resto del grupo.

* Instrumentos.
Se aplicaron dos pruebas “Oso Goloso” y “ Zorro Gloton” que tienen como finalidad
evaluar el nivel de comprensién

de textos narrativos {(cuentos), mediante l|a
elaboracion de un resumen (anexo 1)

Con la finalidad de conformar las triadas se aplico al inicio |a prueba de raven que

consiste en la solucion de treinta matrices de figuras donde el objetivo es continuar con
la serie propuesta en cada hoja. '

PROCEDIMIENTO

Este primer estudio consistié en una sola fase donde los instrumentos fueron aplicados
de 1a siguiente manera:

Fase I: Aplicacion de pre-pruebas

Para el estudio 1 se aplicaron las siguientes pruebas en el orden sefialado, dado que

para fines de ta investigacidon resulta conveniente. Antes de la aplicacién de todas las

pruebas se les menciono a Jos alumnos que la ejecucion de esta tarea no repercutira

en sus calificaciones escolares, asi como que el tiempo de |a ejecucién es irrelevante.

Comprensidén lectora a nivel individual:

Se les repartid a los alumnos el formato de la prueba que consté de tres hojas:
una donde debieron cotocar los datos personales y escribir el resumen del cuento, otra
que contiene el cuento flamado “E/ oso goloso”, y otra con un cuestionario. Conforme !os
nifios fueron terminando su resumen y entregando 1a hoja que contiene el cuento, se les
hizo entrega de la uUitima hoja que contenia un espacio para colocar sus datos y el
cuestionario de 8 preguntas acerca del cuento que leyeron.
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e C P én § a & nivel grupal:

Se menciond a los alumnos la manera en que quedaron asignados 1os equipos. LoOS
equipos fueron integrados segin los resuitados obtenidos en la prueba Raven quedando
conformados por un niflo que haya obtenido una puntuacién baja, otro que haya
obtenido una puntuacién promedio y otro nifio con una puntuacion alta, es importante
sefialar que los equipos estuvieron conformados por hombres y mujeres. Posteriormente
se les pidid que se reunieran con los miembros de su equipo. Se repartid el formato de
la prueba que constd de tres hojas: una donde tuvieron que colocar los datos
personales y escribir el resumen del cuento, otra que contenia el cuento lamado “E/
zorro glotén” y otra hoja con un cuestionario. Conforme los alumnos terminaban su
resumen y entregaban |a hoja del cuento, se les hizo entrega de la ultima hoja que
contenia un espacio para colocar sus datos y un cuestionario de 8 preguntas acerca del
cuento.

Para videograbar a las triadas experimentales, la aplicacion de la prueba se
realizd en un aula diferente.

CRITERIOS DE EVALUACION

Eval i6n de los v

Para evaluar el resumen elaborado de manera individual se empled el instrumento
denominado “Criterios de Evaluacidn Oso Goloso” mientras que para evaluar el
resumen elaborado de manera grupal se empled el instrumento denominado “Criterios
de Evaluacion Zorro Glotén”. Dichos criterios fueron elaborados y validados en
estudiantes mexicanos por Pedn de Castilla y Rojas-Drummond (1998).

Ambos criterios de evaluacidon analizan las mismas secciones que a continuacion se
presentan:

Evaluacion de la Superestructura: Esta seccion evalua la presencia de los elementos
que conforman la estructura de los textos narrativos: principio, desarrollo y fin. En el
principio se evalua la presencia del personaje principal, el escenario y el problema o
problemas que el personaje tendra que resclver. En el desarrollo se evalla la presencia
de cada intento que realizd el personaje para resolver el problema. En el final se
evalua la presencia del acontecimiento que soluciona el problema.
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A cada uno de estos elementos que conforman la superestructura (principio,
desarrolio y fin) se le da un valor de dos puntos por cada elemento presente de manera
completa. Por lo que el puntaje maximo que se puede alcanzar en la evaluacion de la
superestructura es de seis puntos.

Evaluacién del Nivel de Expresién: Esta seccidn evalua las estrategias empleadas
por los alumnos para resumir 1a informacion. Estas estrategias son supresion,
generalizacidon y construccién. Se considera que los alumnos emplean la estrategla de
supresidn cuando subrayan las ideas principales del cuento y las trasladan al resumen.
La estrategia de generalizacién es utilizada cuando los alumnos integran informacion
particular en proposiciones generales. La estrategia de construccion es utilizada cuvando

los alumnos realizan inferencias pertinentes a partir de la informaciéon contenida en los
cuentos y de sus conocimientos previos.

Estas estrategias implican elaboraciones cognitivas a diferentes niveles, es decir, 1a

estrategia de supresion es la mas sencilla, seguida por la estrategia de generalizacién y
siendo la mas compleja la estrategia de construcciéon.

A cada una de estas estrategias se les asigna una puntuacion diferente. La estrategia
de supresidon tiene un valor de un punto, |a estrategia de generalizacion tiene un valor
de dos puntos y la estrategia de construccidon tiene un valor de tres puntos. En esta
seccién se obtiene un puntaje maximo de tres puntos.

Evaluacién de Marcadores Li

Esta seccidn 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
puntuacidn. El primero se refiere al uso de palabras repetidas & copiadas del texto
original al que se e 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
maximo que se puede obtener en esta seccién.
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La calificacidn total se obtiene de |a suma de los puntajes obtenidos en cada una de las
secciones. El puntaje maximo posible es de 10 puntos.

A continuacién se presenta un diagrama que sefiala los puntajes que se pueden
obtener en cada una de las secciones.

Principio Desarrollo Fin Nivel de Marcadores Catificacién
Expresitn Lingilisticos Total
(2) L d 2) 2) + ) -+ 1) = 10

Los criterios de evaluacién se presentan de manera detallada en el

Evaluaciéon de los Videos YFALLQ\ DE omGEN

Para el analisis de los videos se obtuvieron categorias a partir del contenido de los
mismos, basandose en los trabajos de (Diaz-Barrigay Hernadndez Rojas, 2002;
Jonhson, 1999; Ovejero, 1990; Rojas- Drummond 2001, Mercer, 1987; Mercer 1997;
Rojas-Drummond, 2000; Garate, 1994; Garcia, 1995; Rojas-Drummond, 1992, 1999).
El anadlisis de los videos se realizé a partir de tres secciones generales: Aprendizaje
Cooperativo, Tipos de Habla y Estrategias Generales y Especificas.

A continuacidn se presenta una tabla que sefiala la definicién y los criterios de
cada una de las categorias que conforman la seccién de Aprendizaje Cooperativo.
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APRENDIZAJE COOPERATIVO

[ CATEGORIA | DEFINICION | CRITERIOS
I Interdependencia Aportaciones a) ldeas nuevas: Informacibn que apofta algun
Positiva que realiza cada miembro del equipo que es pertinente y no se
miembro del habia mencionado antes.
ae) equipo en la
solucidn de la b) e la idea por algun compafero.
tarea.
II Responsabilidad y Percibir el a) Brindar re a las apor de otros.
valoracion grupal. trabajo <como b) Realizar comentarios sobre las aportaciones de
resultado de Ia otros.
(RV) aportacion de 1. Incipientes: Aquelios ios que
todos Jjuicios de valor sin explicacién.
2. Elaborados: Aquellos comentarios que estan
de una on.
I Solidaridad, sSon aquellas a) Seguir visualmente la tarea.
obligacién y ayuda. conductas que
(S0A) indican que los
individuos b) Recapitulacién de 1os elementos de la tarea.
slguen la tarea,
¥y estan
preocupados c) Expresar proposiciones que sefialen preocupacion
por su por realizar la tarea correctamente.
culminacion.
1V Disposiciéon del Son aquellas a)Toma de Turnos
grupo formas 1.Hablar
organizativas 2.Leer
[(>12] que se 3.Escribir
establecen b) Enunciados que tengan como objetivo involucrar al
durante el equipo.
trabajo en
grupo.

Tabla 3. Categorias de la seccién de Aprendizaje Cooperativo
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A continuacion se presenta una tabla que seflala la definicién y los criterios de

cada una de las categorias que conforman la seccion de Tipos de Habla

TIPOS DE HABLA.

Tipo de Habia Dafinicién

Disputacional
trata de imponer su voluntad.

demas.

Este tipo de habla se caracteriza por estar orientada a la competencia
dond cada ir su P y trata de defender su punto de
vista sin escuchar los comentarios, si es Que aparecen, del resto del grupo, cada uno

Las ldeas van dirigidas a atacar a la persona mas que a las opiniones de los

Incipiente

Acumulativa mediante la acumulacién.

amistad dentro del grupo en lugar de confrontar tas ideas.

Elaborada

Los hablantes construyen positivamente, pero no criticamente, sobre la que ha dicho
el otro. Las parejas utilizan la conversacién para construir un conocimiento comun
Para los participantes |0 mas importante es mantener la

Se brinda nueva informacién que aunque no conlleva a la discusion de diferentes
puntos de vista, sl contribuye a la construcciéon de la idea compartida por el grupo

Incipiente

Se presenta una orier ala o de c

Exptoratoria
Etaborada

ofrecen y se sollcitan
por los miembros de! grupo son
razonamiento conjunto.

ladas de just

opiniones por lo que se manifiestan ideas que son apoyadas de manera rudimentaria.
No hay mas de dos perspectivas sobre las que se conduzca la discusion.

Los participantes tratan de forma critica pero constructiva las ideas de los demas,
ideas para considerarias conjuntamente, las ldeas expresadas

6n de

que permiten el

Tabila 4. Definicién de los Tipos de Habla
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A continuaciéon se presenta una tabla que sefiala la definicién y los criterios de
cada una de las categorias que conforman la seccion de Estrategias Generales y

Especificas.
ESTRATEGIAS GENERALES DEFINICION
(ES)
a) Andlisis de las metas
b) Planeacién de estrategias especificas Son aquellos procedimientos que les
permiten a los individuos afrontar
c) Aplicacién de las estrategias inicialmente una tarea, contribuyen al
acceso, coordinacién y secuenciacién de
d) Supervisién general y toma de medidas habilidades subordinadas.
correctivas.
Relacionado al contenido
Relacionado a aspectos ortograficos.
e) Estrategias de activacién y uso de
conocimientos.
Tabla 5. Elementos que conforman las estrategias generales y su definiciéon.
ESTRATEGIAS ESPECIFICAS DEFINICION
v Superestructura
v Nivel de Expresion Son aquellos procedimientos especificos que
v Macroestrategias estan orientados a la creacién de
v Marcadores Linguisticas representaciones textuales.

Tabla 6. Elementos que conforman las

Str:
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BESULTADOS PRE-PRUEBA

Los resultados del estudio 1 se presentan en dos secciones, la primera

corresponde a los datos obtenidos de los instrumentos de comprension individual y

grupal, mientras que en l|a segunda seccion se presenta el andlisis cualitativo de la

interaccién de los alumnos observada en las videograbaciones.

Andlisis de datos.,
En la seccibn 1 se utilizo el paquete estadistico SPSS. 9, con el que se realizé un
analisis de caracter descriptivo donde se obtuvieron el porcentaje de alumnos en cada

una de las areas asi como los promedios de los puntajes obtenidos de cada una de
estas.

SECCION X

A continuacidn se presentan los resultados obtenidos del instrumento “Oso Goloso”
ejecutado de manera individual.

e Superestructura
Ejecucidon Individual

La superestructrura evalua 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 calificacidn obtenido en cada uno

de los elementos que conforman la superestructura del cuento, en la ejecucién del
instrumento de manera individual.
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Elemento Intervalo de] Promedio
puntuacién
Pr deal per ¥ uno da
erinciplo 0-2 puntos X= 3.0 fos dos problemas
de ideas sin
Desarsolie o-2 xX= .35 orden légico.
Se omite el final
Einat 2-2 X=,57
Tabla 7, Evaluacién de ia Superestructura

A continuacién se presentan graficas que indican el porcentaje de alumnos que
realizaron cada una de las tareas en los elementos evaluados.

. GRIGEN

B

Superestructura
100% e
80% a?;'
[
60% | OMITIDO £
O INCOMPLETO <
40% 0O COMPLETO t
20%
0%
PRINCIFIO DESARROLLO FiIN

Grafica 1.

Porcentaje de alumnos en cada una de las tareas de los elementos evaluados de |a superastructura

Como se observa en la grafica, los alumnos solo consideran elementos incompletos
de la superestructura al elaborar el resumen.
El 85% de los alumnos consideran algunos elementos que conforman el principio,
mientras que el 14% lo elabora de manera completa, es decir, la mayoria de los
alumnos no logran identificar los problemas a los cuales el personaje tendrda que
enfrentarse a lo largo del cuento y que desencadenarad el siguiente elemento de la
superestructura.
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E! desarrollo, en este caso el 54% de los alumnos lo omite, el 40% lo incluye en
el resumen de manera incompleta y sélo el 6% de los alumnos incluye el desarrollo
completo del cuento. E! desarrollo de las narraciones representa la parte mas
interesante de los textos, es aqui donde los personajes intentan resolver los problemas
planteados en un principio. En cuanto al final del cuento el 57% de los alumnos 1o
omite, el 29% lo incluye de manera incompleta en el resumen y el 14% lo incluye de

manera completa, la mayoria de los alumnos no consideran en su resumen el
desenlace de la historia.

« Nivel de Expresion
Ejecucion Individual

Esta seccidn evalla las estrategias empleadas por los alumnos para resumir |a
informacion.

La calificacién promedio obtenida en el nivel de expresion fue de .91 o que
significa que !os alumnos en promedio intentan suprimir la informacién del texto
original como estrategia al elaborar su resumen, pero en la mayoria de los casos no 1o

consiguen, elaboran resimenes que pierden la esencia del texto y la intencién del
autor.
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A continuacién se presenta una tabla que sefiala los puntajes obtenidos y Ssu
significado en cada uno de los niveles de expresién.

NIVEL DE EXPRESION.

Nivel de| Estrategia utilizada Puntaje Significado
Expresién
Pre- Copia Indiscr o Texto llogico, se pierde la esencia del textol
estrétegicos vy la intencién del autor.
Supresién 1 Copia de ideas principales, manteniendo I
esencia del texto y la intencién del autor.
had Generalizacion 2 Agrupacion de ideas especificas |
consiguiendo la elaboracién de una idea
principal general.
Construccién 3 Obtencién de inferencias.

Tabla B. Puntuacidn y significado de las estrateglas para resumir

a infarmacion.

A continuacidn se presenta una grafica que indican el porcentaje de alumnos que
utilizaron las estrategias de resumir la informacion.

Nivel de Expresion
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« Mar

Como se observa en la grafica el 40% de los alumnos no utiliza ninguna estrategia
para resumir la informacién, realiza una copia textual perdiendo la esencia del texto y
la intencion del autor, el 37% de los alumnos utiliza la estrategia de supresién,
subrayan la informacién mas importante del texto transcribiéndola en el resumen, el
13% de los alumnos emplean la estrategia de generalizacién agrupando ideas
especificas para elaborar ideas generales y el 10% de los alumnos emplea 1a
estrategias de construccién, elaborando informacion nueva a partir de elementos no
explicitos en el texto.

Finalmente el instrumento evalda el uso de marcadores linglisticos.

"y Y3

Ejecucion Individual

Esta secciéon tiene como finalidad evaluar las palabras que dan coherencia a las
proposiciones que integran el resumen. La calificacion promedio obtenida en el nivel de
expresion fue de .73 lo que significa que los alumnos utilizan marcadores como “y” y
“pero” en la mayor parte del resumen.

A continuacidn se presenta una tabla que sefiala el intervalo de puntuaciéon, el promedio
obtenido por tos alumnos asi como su significado, en la seccién que evalia marcadores
linguisticos.

Marcadores lingiiisticos

Elemento Intervalo ! Promedio
puntuacién

Uso adecuado de marcadores taleq

Principio 0-1 punto X= .73 como “y, pero” en la mayor parte de!
texto.
Tabla 9. Intervalo de &n, P por fos en esta én y su préctico.
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A continuacion se presenta una grafica que indica el porcentaje de alumnos que
realizaron cada una de las tareas en |a seccion de marcadores linguisticos.
Marcadores Lingiiisti

100%
B8O% I
60%
40% 7.
20%
0%-
REPETIDOS O MAS DE DOS
COPIADOS MARCADORES
Gréfica 3. Por de quer cada una de las tareas en la de

El 54% de los alumnos utiliza marcadores repetidos ¢ copiados de manera
adecuada, mientras que el 46% de los alumnos incluye mas de dos marcadores en su
resumen, preferentemente “y, pero, habia una vez”.

= Calificaciéon Total

Ejecucion Individual

El promedio de calificacion obtenido en una escala del 1 al 10 fue de: 3.92
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EJECUCION GRUPAL

A continuacién se presentan los resultados obtenidos del instrumento “Zorro Glotén*®
ejecutado de manera grupal.

* Superestructura
Ejecucién Grupal

En la siguiente tabla se observa el promedio de calificacién obtenido en cada uno de los
elementos que conforman la superestructura del cuento.

Elemento Intervalo 1 Promedio Caracteristicas generales
Puntuacién
Presencia del personaje y uno de los dos
Principio 0-2 puntos X= X.4 problemas
Presencia de algunas ideas sin orden l6gical
Desarvrollo 0-2 X= .5
Final Se omite el final
0-2 X= .4
Tabla 10. Evaluacién de la Superestructura

A continuacion se presenta una grafica que indica el porcentaje de equipos que
realizaron cada una de las tareas en los elementos de la superestructura.

Superestructura
100% 7 o
=3
0% - Griiido [
% O ncompieto | zo =
. a Compisto > o
0% o 6=
o% &7
Principio Desarrolio Fin E ﬁ
Grafica 4. Porcentaje de equipos en cada una de las tareas de Jos elementos evaluados de |3 superestructura E
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Como se observa en la graifica, los equipos sdlo 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 42% lo elabora de manera
completa, con estos resultados se puede sefalar que es mas frecuente que trabajando
en equipo, los alumnos incluyan en sus resdmenes los problemas a los cuales el
personaje tendra que enfrentarse a lo largo del cuento y que desencadenara el
siguiente elemento de la superestructura. En relacién con el desarrolio el 42% de los
equipos lo omite, el 45% lo incluyen en el resumen de manera incompleta y sélo el
13% de los equipos incluyen el desarrollo compieto del cuento, el desarrolio de las
narraciones representa la parte mas interesante de los textos, es aqui donde los
personajes intentan resolver los problemas planteados al principio. En cuanto al final
del cuento et 64% de los equipos o omite, el 22% lo incluye de manera incompleta en
el resumen y el 14% lo incluye de manera completa, la mayoria de los equipos no
consideran en su resumen el desenlace de la historia.

« Nivel de Expresion
Ejecucién Grupal

La calificaciéon promedio obtenida en el nivel de expresion fue de .60 lo que significa que
los equipos intentan en promedio suprimir 1a informacién del texto original como estrategia al
elaborar su resumen, pero en la mayoria de 10s casos no lo consiguen, elaborando resumenes
que pierden la esencia del texto y la intencién del autor.

Nivel de Expresién

100%

80%

60% 7 .-

a0% 7

20%

0%

g
5
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Grafica S. Porcentaje de equipos que utilizaron cada una de las estrategias para resumir informacién.
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Como se observa en la grafica el 42% de los equipos no utiliza ninguna estrategia
para resumir informacién, realiza una copia textual perdiendo la esencia del texto y |a
intencién del autor. El 55% de los equipos utiliza |a estrategia de supresion,
subrayando la informaciéon mas importante del texto y transcribiéndola en el resumen,
el uso de esta estrategia es mas frecuente que se incluya cuando se trabaja de manera
grupal que individual. El 3% de los equipos emplean la estrategia de generalizacién
agrupando ideas especificas para elaborar ideas generales, mientras que trabajando de

manera grupal en ninglun resumen se pudo encontrar el uso de la estrategia de
construccién.

» Marcadores Lingilisticos
Ejecucién Grupat

La calificaciédn promedioc obtenida en el nivel de expresion fue de .60 o Que
significa que los alumnos utilizan marcadores como “y” y “pero” en la mayor parte del
resumen.

A continuacidn se presenta una tabla que sefala el intervalo de puntuacién, el promedio

obtenido por los equipos asi como su significado, en la seccidén que evalua marcadores
tinglisticos.

MARCADORES LINGUISTICOS

Elemento Intervalo d Promedio
puntuacion

Uso repetido de marcadoreq
Principio 0-1 punto X= .60 tales como Ty, pero” en I
mayor parte del texto.

Tabla 11. Intervalo de puntuacién, promedio obtenido por los en esta Ll

v su P

79




Marcadores Lingiiisticos

REPETDOS O M AS DE DOS
comADoS M ARCADORES

Grafica 6. Porcentaje de equipos que realizaron cada una de 1as tareas en |a seccién de marcadores linglisticas

El 62% de los equipos utiliza marcadores repetidos & copiados de manera
adecuada, mientras que el 36% de los equipos incluye mas de dos marcadores en su
resumen, preferentemente “y, pero, habia una vez”, el 20% de los equipos omite el uso
de marcadores o los emplea de manera inapropiada, situacidn que no se presento de
manera individual.

« Calificacién Total

Ejecucidn Grupal

€l promedio de calificacién total obtenido en una escala de O al 10 fue de 3.95. Como
puede apreciarse esta calificacion es muy similar a la obtenida en Ila evaluacion
individual.
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SECCION 2

A partir del analisis de los videos de 4 equipos ejecutando la prueba grupal “Zorro
Glotén” se elabord un sistema de categorias basadas en el Aprendizaje Cooperativo
(Diaz-Barriga, 2002; Jonson, 1999; Ovejero, 1990; Rojas- Drummond 2001), Tipos de
Habla (Mercer, 1987; Mercer 1997; Rojas-Drummond, 2000) y Estrategias generales y
especificas de comprensidon de textos (Garate, 1994; Garcia, 1995; Rojas-Drummond,
1992, 1999). Para el analisis de los videos se utilizaron las categorias y los criterios
presentados en la seccién de Criterios de Evaluacion de los videos.

A continuacién se presentan un conjunto de tablas que concentran el analisis 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 situacion de los alumnos de

4° grado de primaria respecto al trabajo en equipo y el uso de estrategias generales y
especificas.

La triada 1 y 2 corresponden al grupo experimental del estudio II, mientras que las
triadas 3 y 4 corresponden al grupo control del estudio II.
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TRIADA | (Experimental)
Margarita (M), Guissepe (G) y Ricardo (R).

PRE PRUEBA
CRITERID PRESICIONES £BIN0S
Ejemplo 1
M: Se encontrd en una cabafia y se atord en un drbol.
Rt Y no pudo salir e
En estos dos ejemplos | M: Lo encontraron los granjeros que venian ha y&!
encontramos que los | querian comer
iP.a miembros de latriada | G: Si, yloencontraron
aportan informacion
nueva, pero no €s Ejemplo 2
pertinente a fa tarea | G: Y lo guisieron sacar
encomendada R: Cortaron of drbol
M: Nolo cortaron
G: No, y lo quisieron sacar y quisieron sacar al zorro.
R: Del drbol
G: Del drbol
™
Ejemplo 1 Tt
G: Habia una vex...... Un zorro |
P.b : 5. ;
Repetir fa idea G: Corriendo &
establecida por algdn | R: Comiendo o &
compafiero G: corriendo por ¢l bosque. b=y
Efempio 2 ) 8 3
G: donde estaba la comida, {Qué mis? 5] <3
M: donde estabs b comida ™ l
R: y sa atord en un drbol o !
M: en yn drbol
——

(=)




R

€.

4O Iq v~
oo SISAL

4l
[
aN

CATEGORIA CRITERIO PRESICIONES EBPL0S
Ejemplo 1
Resporsabikcidy G: Y encontrd una cabaffa
wioaiingupdt  [RVD. 1 Realizan comentarios | M: namas no ah
™ sobre lo que se dijo | Ejemplo 2
perosin daralguna | R: Y no pudo salir
explicacion. M: Lo encontraron los granjeros que venian hambrientos y se fo
querian comer
G: Si, yloencontrarcn
Ejemplo 1 (acciones)
M: escribe
Solidaridad, Siguen visualmente la | Gy R: se fijan [0 que escribe M,
obligaciény |SOAa tarea, aunque no M: escribe e
syuda necesariamente ala | Gy R: miran hacia la cimara y después 2 1a hoja del Gusntd:
(SOA) persona que esta Ejemplo 2 (acciones)
realizando el resumen. | M: escribe
R: Trata de ver [a hoja del cuento
Ejemplo 1 (acciones)
DPa2 El equipo toma turnos | G: lee
al leer M: lee
R: lee
Ejemplo 1 (acciones) t
DPa.l M: Habia una vez un zorro corriendo por e} bosque, y éque mas? {
El equipo toma turnos | G: y olié, y olié
3l hablar R: comida
Ejemplo 1 o
M: Habia una vez un 20rro corriendo por el bosque, y coue M8? |
Disposicion del G: yolid, y.olié H
grupo Se presentan frases | R: comida
(oP) DP b que intentan Ejemplo 2

involucrar ai resto del
equipo

G: y encontrd una cabaila
R: donde estaba la comida
G: donde estaba la comida, éQué mds?

BH
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CATEGORIA

CRITERIO

Tipo de habla

Aamuzia

PRESICIONES

EJEMPLO

Se brinda nueva
informacién quenoes
discutida.

No se encontrd ningin
segmento discursivo
donde los integrantes
dieran alguna
explicacién sobre lo
sefialado por el grupo

Ejemplo 1 o
M: Lo encontraron al z0rmo los granjeres
R: y se lo querian comer

G: los granjeros y se.... lo

R: querian comer

Ejemplo 2
G: querfan comeralzomo e
R: pero no pudieron, ... porque estaba muy atorado

Estrategias

generales
(ES)

ESd.2

Supervision y
correccin de la tarea
en elementos
ortogréficos.

Activacién y uso de
conocimientos previos,
mediante el anlisis
de la tarea, queda
implicito cudl s la
tarea quese va a
realizar.

Ejemplo 1

R: pero no pudieron, porque estaba muy atorado
G: ato ¢Qué?

R: atorado

G: ahi dice atrorado .

M: con tantas letras ya me hice bolas (borra)

M: atorado

Ejemplo 1 )
M: Vamos 3 empezar como todos
G: Habla una vez...... Un zorro

NADMO Iq VITVA
NOO SISZL

Estrateglas
especificas

Superestructura: Se presentan algunos elementos de! principio, desarrollo incompleto y se omite el final,

Nivel de Expresién; Copia textua!
Marcadores: Uso adecuado de mids de dos marcadores
Calificacién 3.5

Tabla 12, Andlisis del video correspondiente a la triada 1 a partir de los eriterios




TRIDA 2 (Experimental)
Yosani (Y), Edgar (E) y Arlette (A).

PRE- PRUEBA
CATEGORIA | (RITERIO | PRESICIONES EJEMPLOS
Triexdeperdencn No aplica
A: {toma la hoja
f# del resumen y
Y m realiza la tarea)
ounl
/)
Soldaridad, Al finalizar 2 Ejemplo 1 (acciones)
obigaddny | SOA a ejecucion de A, E
ayda toma la hoja del [ € {lee e resumen que hizo Y, E vuelve a leer ek resumen que hizo A).
(SOA) resumen y 1 lee.
DPa.2 |[El equipo toma|Ejemplo 1 (acciones)
tumos al leer, Y: lee
E: lee
A: lee
Disposicion del
gupo
(o) Se presentan | Ejemplo 1
frases que tienen [Y:ya
DP b [por  objetivo |E:tetoca
repartir las tareas, | A: tetoca 8 ti :
intentando E: yo hago esto (E toma la hoja del cuestionario y comienza a escribir los
involucrar al { datos de identificacién).
equipo Y: ya comienza esto

NIDIE0 3a v1
NOD SISdL
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Tipo de habla

No aplica

se realizan tareas
individuales sin
que se expresen
Ideas
verbalmente,

No aplica
(inicamente E
sefiala que no
entendid Ia tarea
sin que ningun
miembro del
equipo realice
algin comentario
al respecto.

Ejemplo 1 e
E: Ni le entendi nada, pon ti, pon ti

0ol

Superestructura: Se presentan algunos elementos del principio, se omite el desarrollo y ! final,
Nivel de Expresién: Supresion

Marcadores: Uso adecuado de marcadores

Calificacién 3.5

Tabla 13, Andlisis del video carrespondiente a 1a triada 2 & partir de los criterios considerados.

VITvd
dL

NOD s1s
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TRIADA 3 (Control)
Kevin (K), Oscar (0), Thelma (T)

Nivel de Expresién: Supresion
Marcadores: Uso adecuado de marcadores copiados

Calificacion= 3.5

PRE-PRUEBA.
CATEGORIA CRITERIO PRESICIONES EJEMPLO
Interdependencia Pa
Positiva Se aporta informacién nueva, en un solo | Ejemplo &
(1P momento de la ejecucion de la tarea. T: yay bo sacaron
0: del drbol.....del arbol y qué
més
K: y ya terminamos
Responsabilidad y
Valoracién Grupal
(RV) No aplica K realiza toda la tarea.
Solidaridad, Obligacién
y Ayuda
{SOA)
Disposicién de grupo
_(op)
No aplica Durante toda fa ejecucién de la tarea
Tipo de Habla sblo se presentd el didlogo presentado
en el ejemplo §
Estrategias Generales ESa Intento por indagar acerca del objetivo | Ejemplo .
(ES) de la tarea K: gue tenemos que hacer S
Superestructura: Se encuentran todos los elementos del principio, se omite el desarrolio y el
Estrategias Especificas | final,

Tabla 14, Andlisis de! videa correspondiente a I2 triada 3 a partir de los criterios considerados
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TRIADA 4 (Control)

Mijael (M), Lizbeth (L), José Luis ( J)

PRE-PRUEBA.
Categoria Criterio Precisiones ___Ejemplo
Interdependencia Positiva No aplica M toma la hoja del resumen y
(P) comienza I3 ejecucion de la tarea , Jy
L slo observan
Responsabilldad y RVb.2 Se presenta un comentario que va|Ejemplol
Valoracién Grupal acompafiado de una explicacion la cual | J: ahora me.va 8 mi éno?
(RV) no es aceptable, ni pertinente ni|M: No porgie @5 oSNNS &
suficiente a [a tarea. letra.
Solidaridad, Obligacién y Ejemplo (acciones)
Ayuda M: continua escribiendo,
(SOA) mientras, L y J observa lo que
SO0A 3 Siguen visualmente la tarea escribe M..
L y Jteen la hoja de! cuento,
mientras que M continua
escribiendo.
Disposicién de grupo No aplica M ejecutd toda la tarea
(DP)
Tipos de Habla Durante toda a ejecucién de la tarea
s6lo se presentd el didlogo presentado
en el efemplo 1
Estrategias Generales | No aplica
(ES;
Estrategias especificas | Superestructura: Se encuentran todos fos elementos del principio, algunos elementos de!

desarrollo y el final se incluye de manera completa,
Nivel de Expresion: Supresion parafraseada
Marcadores: Uso adecuado de mds de dos marcadores

Calificacién= 7.0

Tabla 15. Andlisis del video correspondiente a |2 triada 4 3 partir de los criterios considerados
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ESTUDIO X

DISCUSION Y CONCLUSIONES

Estrategias Especificas.

La superestructura de los textos narrativos es un elemento que propicia |a
coherencia giobal de los discursos contribuyendo a la representacién situacional de los
mismos. Sin embargo, al realizar este estudio encontramos que al inicio del estudio, 10s
alumnos tanto grupal como individualmente parecen no tener los esquemas necesarios
que les permitan organizar la informacién de textos narrativos de tal forma que puedan
comprenderla y recordarla posteriormente. Los alumnos realizan resiomenes sin
respetar las secciones que dan sentido a los cuentos.

€n general, los alumnos o bien no utilizan ninguna estrategia para resumir
informacién copiando secciones textuales del cuento que pierden la esencia del texto y
la intencién del autor o intentan utilizar la estrategia de supresién subrayando las ideas
mas importantes y transcribiéndolas en e! resumen.

Los alumnos utilizan palabras muy especificas para enlazar las proposiciones
dentro del texto, palabras como “y” y “pero” son casi exclusivamente utilizadas. La
mayoria de las veces enlazan adecuadamente las proposiciones dentro del texto pero el
proceso de comprensién se veria favorecido con el uso de palabras que denotaran
relaciones causales, temporales y comparativas.

Es importante sefialar que, como sugiere el modelo de Van Dijk y Kintsch (1983),

todos los elementos implicados en la representacién situacional que por motivos
practicos se evaldan por separado conforman una unidad integral de interaccion.
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El uso de macroestrategias realmente contribuye en el proceso de comprension
cuando estas se utilizan en relacién a la superestructura del texto, de igual manera en
cada uno de las secciones del cuento deben existir procesos de supresion,

generatizacién y construccién que permitan la comprensién y el posterior recuerdo de
los elementos.

Tanto ifa 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
seccién que evalud el uso de marcadores linglisticos se orientd 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
construccion conjunta de |a tarea como por ejemplo seguir visualmente la tarea, tomar
turnos al leer, al escribir y en los equipos donde aparece el lenguaje al hablar, el
discurso oral es poco utilizado como mediador interpersonal qQue permite la
construcclén 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, l0os eqQuipos iniclan |a tarea con supuestos
equivocados de la manera de realizaria, 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 accién determinado que les conduzca a resolver la tarea solicitada, los
miembros del equipo no supervisan la realizacion de la tarea o lo hacen orientandose a
cuestiones ortograficas. Cuando aparece el lenguaje como mediador sociocultural se
orienta en dos aspectos principales o bien a repetir 10 establecido por algun miembro
det equipo, habla acumulativa incipiente, o a afadir informacién nueva ( habla
acumulativa elaborada) que en algunos casos resulta poco pertinente a la tarea.
También se emiten juicios de valor que no se acompafan de ninguna explicaciéon, los
equipos no logran hacer una recapitulacidén de lo elaborado en la tarea, ni manifiestan
preocupacion por la correcta ejecucion de la misma.
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uUn hallazgo interesante relacionado con el uso del lenguaje es que ningun equipo
empleo la estrategia de construccidon mientras que de manera individual si, una posible
explicacion pudiera ser que los alumnos cuyos procesos cognitivos los llevan a inferir
informacién no poseen las estrategias discursivas para expresar sus ideas al resto del
grupo, asumiendo o que la mayoria acuerda.

De esta forma, los alumnos poseen pocas estrategias para trabajar en equipo, por
lo que no se pueden beneficiar de la construccidn conjunta de! conocimiento que
conduce a la reconstruccién de distintos saberes tanto grupal como individuaimente,
con la finalidad de ejecutar las tareas correctamente y de manera autorregulada.

El llevar a cabo diversas tareas de forma autorregulada implica la aplicacidon de
estrategias tanto generales como especificas, y como observamos los alumnos poseen
escasos procedimientos para enfrentarse a una tarea en general y pocas estrategias
especificas ante una tarea determinada como es comprension de textos.

Ante estos hallazgos y considerando ia relevancia de |la comprensién textual en la
formacion 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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ESTUDIO Ix

Obijativo

Evaluar el alcance de las actividades propuestas en el programa “CACSC” en el
fortalecimiento de las habilidades y estrategias de colaboracidon y comprension de
textos.

Participantes

Fueron los mismos que en el estudio 1, aunque fueron excluidos los datos de los
alumnos que no asistieron a algin momento de la aplicacion de los instrumentos (pre-
post).

v Grupo Experimental; 49 alumnos de la escuela primaria “Cuicuilco”.
v Grupo Control: 49 alumnos de la escuela primaria * 1° de Mayo”.

Los equipos quedaron conformados de la misma manera que en el estudio 1,
siendo eliminados los datos de los equipos en donde dos de los tres integrantes faltaron
en algin momento de la aplicacion de los instrumentos (pre-post).

v Grupo Experimental: 15 equipos, denominados triadas de la escuela primaria
“Cuicuiico”(45 alumnos).
v Grupo Control: 15 equipos de la escuela primaria “1° de Mayo” (45 alumnos).

La triada 1 y 2 del estudio I pertenecen al grupo experimental, mientras que las triadas
3 y 4 al grupo control.

Escenario

La implantacién del programa en el grupo experimental se realizé en un aula dentro de
la escuela destinada para el proyecto (Anexo 3).

Instrumentos

En el estudio II se aplicaron los mismos instrumentos y en el orden sefialado que en el

estudio I.
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DISENOQ DE LA INVESTIGACION,
El disefio para el segundo estudio responde a un modelo cuasi-experimental con
grupo control, con la finalidad de determinar el impacto de la intervencion, a partir de
un analisis inter e intra grupo (Campell, 1969).

Grupo experimental [« 2FY x o2
Grupo control O1a O 2

X= Impiantacién del programa CACSC.

PROCEDIMIENTO. TESIS CON
FALLA DE ORIGEN

Fase | : Aplicacion de pre-pruebas

Esta fase se encuentra descrita en el estudio 1

Fase 11 : Implantacién del programa de innovacién educativa
Posteriormente en el grupo experimental se llevé a cabo la implantacion del

programa CACSC, mientras que en el grupo control transcurrié el afo escolar sélo con
sus clases regulares.

Para el cumplimiento de nuestros objetivos daremos a conocer el “Laberinto

Literario” (Anexo 5) vy el “Laberinto de Habilidades Psicolingliisticas basicas” (Anexo
4).
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ORGANIZACION GENERAL DE LAS SESIONES

Apertura: Se da inicio con el recuerdo de lo aprendido en sesiones anteriores.
Posteriormente se presenta el objetivo de la sesidn correspondiente. E! facilitador
realiza un ejemplo de la manera en que se realizara la actividad.

Trabajo en Equipo: Cada triada da inicio a la actividad con ayuda del facilitador,
quien debera cerciorarse que se haya comprendido el objetivo de la sesidén y |la manera
de realizar las actividades, también debera monitorear que las habilidades aprendidas a
lo largo del programa estén siendo aplicadas.

Cierre: Al término de cada sesion, de manera grupal el facilitador realizara preguntas
de reflexién encaminadas a que tos alumnos se percaten de la importancia de lo
aprendido, asi como de su aplicacion en otros dmbitos.

Laberinto Psicolingiiistico:

Durante las primeras tres sesiones de este laberinto se presentaron las
estrategias que deben ser utilizadas al elaborar informacion.

La primer sesién tuvo como objetivo que los alumnos aprendieran a identificar la
oracién principal a partir de eliminar informacion redundante en el texto (supresion).

La segunda sesidn tuvo como objetivo que los alumnos lograran incluir toda la
informacion relevante del texto en una oracién mas general (generalizaciéon).

En la tercer y cuarta sesion los alumnos pusieron en practica las estrategias

aprendidas en las sesiones anteriores ademas de que aprenderan a realizar inferencias
del texto, colocando

informacidon que no se encuentra explicita en el texto
(construccion).

En la quinta sesion los alumnos aprendieron la forma de elaborar e identificar
definiciones, para lo cual se utilizaron diferentes palabras y textos. El facilitador guié la
reflexion acerca de la utilidad de saber construir e identificar definiciones, como una
manera de facilitar 1a comprension y composicion de textos.
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En las sesiones seis siete y ocho los alumnos se enfrentaron a textos con
diferentes formas de organizacion. El objetivo de cada una de estas sesiones fue que
ios alumnos aprendieran a identificar mediante marcadores linguisticos, el tipo de
organizacién de los textos para después poder realizar un resumen de los mismos.

En la sesidn seis se revisaron textos que hacian referencia a semenjanzas y
diferencias, en 1a sesién siete se emplearon textos que respondian a causas y efectos
mientras que en 1a sesién ocho se analizaron textos que tenian una organizacion de
problema - solucién. El facilitador realizé reflexiones sobre la aplicacion de estas formas
de organizacion en diferentes tareas académicos, asi como la presencia de estas
formas de organizacion en diversos textos a 10s cuales se han enfrentado.

Para cada una de estas sesiones los textos utilizados fueron adecuados al nivel de
desarrolio de los alumnos.

Laberinto Literario:

Este laberinto consinti© en ocho sesiones que tuvieron como objetivo el
desarrollo y fortalecimiento de estrategias de comprension y produccion de textos
narrativos, principalmente cuentos.

Al inicio de la primera sesidon se presentd la historia del rio fantastico que es una
narracién cuyo objetivo fue motivar a los alumnos a la realizacién de las actividades
académicas. En esta sesidn se les indicd que al final de este laberinto tendrian que
elaborar un cuento el cual seria presentado en un evento escolar al que asistirian
padres de familla, profesores y alumnos (feria cultural). Posteriormente se realizd la
exploracién e identificacién de diversos tipos de textos literarios (cuento, fabula,
leyenda y teatro), mediante un rally que implicé la budsqueda de informacién en los
diversos tipos de textos literarios. Al finalizar la sesién, de manera grupal se elabord un
listado de las caracteristicas principales de cada uno de los textos.
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En la segunda sesién los alumnos conocieron la estructura de los cuentos
(principio, desarrollo y fin) y fueron capaces de identificarla. Se utilizaron cuentos que
los alumnos tenian que leer y posteriormente recordarios a través de la estructura
presentada. Al término de la sesion de manera grupal, el facilitador guid la reflexién
sobre la importancia de conocer las partes del cuento, como medio para facilitar la
comprension, composicion y recuerdo 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 narracion y
1a descripcién, en estas sesiones se utilizaron diversas ilustraciones que motivaron a los
alumnos a emplear metaforas y adjetivos al narrar una situacién determinada. El
facilitador enfatizo la importancia de utilizar descripciones literarias en |a elaboracién
de los cuentos.

En la sesién cinco, los alumnos conocieron la importancia de los dialogos dentro
de los cuentos, asi como la manera correcta de introducirios dentro de la narracién,
para esta sesion se utilizaron una serie de historietas a las cuales los alumnos tenian
que incluirles didlogos.

La sesion seis tuvo como objetivo que los alumnos aplicaran 1a estructura y los
modos discursivos en la produccion de un cuento. El facilitador proporciond a las triadas
una ilustracién que motivd el inicio del cuento.

Finalmente las sesiones siete y ocho tienen como objetivo la edicidn del cuento,

colocando ilustraciones y formatos. Una vez terminado el cuento cada equipo decidié la
forma de presentacion para la feria cultural (Anexo 4)
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FASE III: Aplicacién de Postpruebas
La fase tres consistid en la aplicacién de pos-pruebas tanto en el grupo control

como en el experimental, siendo estas las mismas que se utilizaron en la fase 1. El

orden y la forma de aplicacidén se realizé de ia misma manera que en la fase I.

A continuacion se presenta de manera esquemaitica el procedimiento levado a cabo en

el estudio 11.

Grupo experimental.

Grupo control. Escuela Primaria “Primero de Mayo”™

Escuela Primaria “Cuicuiico”
Fane [ Aplicackin de
por-pructes Fave 11 Longlamtackion ded
programa
Raven
s indivicaad — | Emplastacion —_
Sommmn
grupal
(Vidoograbacion a
triadas i )

Fase 1 Aplicackin de

preprchas

Fase 111 Aphicaciin de
punt-pruwebes

Conmpwotaidn E N
Cowmy valuscion y
irmlivedasa) » inia dc
Comprension iy y
Gieupal

(Vi ion a

triadas

experienertales)

Evaluacidn y
andlisie de

Fueron los mismos que se utilizaron en el estudio I.

FAL

TESIS CON

LA DE ORIGEN
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An#flisis de Datos.
Se realizaron andlisis intragrupo e intergrupo (experimental-control) a través de la
comparacién de medias, utilizando el paquete estadistico SPSS. 9, con la finalidad de

conocer si ta variacién encontrada en los dos momentos de aplicacién (pre-post) fue
significativa.

RESULTADOS

A continuacién se presentan los resultados del estudio II, donde se evalué el
efecto del programa educativo CACSC.

Los resultados estan organizados en tres secciones, la primera se refiere al

andlisis intragrupo de manera individual y grupal en ambos grupos (experimental-
control).

En la seccidn 2 se presenta el andlisis intergrupo de manera individual y grupal
mientras que en la seccidn 3 se realiza el analisis cualitativo de los videos.

SECCION 1

Las siguientes tablas dan a conocer si las diferencias entre los puntajes
promedio en los dos momentos de aplicacion (pre-prueba y post-prueba) son
significativas, en cada grupo y en cada uno de los elementos evaluados.
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GRUPO EXPERIMENTAL

A continuacidn se presenta una tabla que muestra si las diferencias encontradas
del primer momento de aplicacién al segundo en el grupo experimental fueron
significativas, tanto de manera individual como grupal.

Andlisis Intragrupo: Paired-samples T-Test

INDIVIDUAL Sig. GRUPAL Sig. (y)
(Promedio) (1 tail) tail)
Principio Pre x= .9 02 Pre x= 1.2 015
Post x= 1.1 Post x= 1.7
Desarrollo Pre x=.19 K Pre x=.40 -177
Post x=.54 Past x=.56
—
Fin Pre x=.43 o Pre x=.43 .000
Post x=.90 Post x=1.8
Nivel de Pre x=1.0 -03 Pre x=.53 .000
expresiéon Post x=1.5 Post x= 1.5
Marcadores] Pre x=.69 K Pre x=. 73 -14
lingiiisticos Post x=.83 .83
Calificaciéon) Pre x=3.4 K Pre x=3.7 .001
total Post x=4.9 Post x=6.4
Tabla 16. Diferencias encontrados dcel primer de al en el grupo experimental

Como se observa en la tabla, en el instrumento de ejecucion individual, el grupo
experimental mejoréd significativamente del primer momento de evaluacion al segundo
en todos los elementos contemplados en la evaluacién.
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En cuanto a la ejecucién de manera grupal, los equipos de trabajo mejoraron
significativamente del primer momento de evaluacién al segundo en todos los
elementos exceptuando el rubro correspondiente a ta presencia completa del desarrollo
del cuento, en donde la diferencia no alcanzé significancia aunque apunto en la
direccion esperada. Tampoco la diferencia en wmarcadores lingiisticos alcanzd
significancia.

EJECUCION INDIVIDUAL

* Superestructura
Ejecucién Individual

A continuacién se presenta una grafica que indica el porcentaje de alumnos que
realizaron cada una de las tareas en los elementos de la superestructura, tanto en |a
pre-prueba como en la post-prueba.

Supereastructura
| :
: I : 4 N B Cmiticto
e3{28] (ed(ed] jad[ed
Principic Dosarrollo Fin

Grafica 7, Porcentaje de alumnos que realizaron cada una de las tareas en 1os elementos de |a superestructura, tanto en
la pre-prueba como en la post-prueba.

En esta grafica se observa que en Ia postprueba los alumnos incluyen en su
resumen mas elementos de la superestructura que en la primera evaluacién.
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En la preprueba el 6% de los alumnos incluyeron el personaje y los problemas a
los que este tiene que enfrentarse mientras que en la postprueba el 20% de los
alumnos lo reailizaron. En la posprueba no se encontré ningun caso en el que el
principio del cuento haya sido omitido sin embargo en la preprueba el 6% de los
alumnos lo omitié. La mayoria de los alumnos tanto en la preprueba (88%) como en ta
postprueba (80%) consideran en su resumen algunos elementos que conforman el
principio. En cuanto al desarrollo del cuento el 71% de los alumnos lo omitid en la
preprueba, mientras que en la posprueba el 94% de los alumnos hicieron algun intento
por contemplar el desarrollo del cuento en su resumen y el 6% lo incluyo de manera
completa, en la preprueba el 2% de los alumnos o incluyd de manera completa, y el
27% de los alumnos incluyo en su resumen algunos elementos del desarrollo.

En cuanto al final del cuento en la preprueba el 63% de los alumnos lo omite, el
23% o incluye de manera incompleta en el resumen y el 14% lo incluye de manera
completa, la mayoria de los equipos no consideran en su resumen el desenlace de la
historia, mientras que en la posprueba el S0% trata de incluir el final del cuento en el
resumen.

» Nivel de Expresién
Ejecucion Individual.

A continuacién se presenta una grafica que sefiala el porcentaje de alumnos que
emplearon cada una de las estrategias para resumir informacion tanto en la preprueba
como en la postprueba, en el grupo experimental.

Nivel de Expresién

Grafica 8. Porcentaje de alumnos que emplearon cada una de las estrategias para resumir informacién tanto en ia
preprueba como en la postprueba. 101




En esta grafica se observa que en la preprueba existe un mayor porcentaje de
alumnos (45%) que no utilizan ninguna estrategia al intentar resumir la informacion,

mientras que en la posprueba el 22% de los alumnos evaluados no utilizan alguna
estrategia.

La estrategia mas frecuentemente empleada por los alumnos tanto en la
preprueba como en la posprueba fue sin embargo,al analizar
fa preprueba los alumnos
después copiarla textualmente en el resumen,
mientras que en la posprueba hubo un intento de parafrasear la informaciéon suprimida.

la de supresién,
resumenes se encontré que en
informacion para

detalladamente los
suprimieron la

En el uso de estrategias elaboradas como la generalizacién y construccién, se
encontré que en la posprueba un mayor porcentaje de alumnos (17%) logran emplear
la estrategia de construccién.

A continuacidn se presenta una grafica que indica el porcentaje de alumnos que
repitieron e incluyeron marcadores linglisticos.

Marcadores Lingiiisticos

EERRE;

Repeti o cop.

FALLA DE ORIGEN

Grifica 9, Porcentaje de alumnos que repi

En esta grafica 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, habia una vez”, en la postprueba
emplean palabras como “entonces, después, finalmente, y ademas”.
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EJECUCION GRUPAL.
» Superestructura
Ejecucion Grupal

A continuacidon se presenta una grafica que indica el porcentaje de equipos 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% -
80%
60% —H
40% Y H—H & Omeido
20% 3 O hcampleto
0% . - © Compisto
wl ~ -l = =l =
- 19 . ok 3 o B S
THRIINY T
0 E?' 2 2 2 =
Principio Desarrollo Fin

Gréfica 10. Porcentaje de equipos qQue realizaron cada una de 1as tareas en |os elementos de la superestructura, tanto en
ia pre-prueba como en Ja post-prueba.

En esta grafica se observa Que en la postprueba los equipos incluyeron en su
resumen mas elementos de la superestructura que en la primera evaluacion.

En la preprueba el 27% de los equipos incluyeron el personaje y el problema al
que se tienen que enfrentar, mientras que en la postprueba el 67% de los equipos lo
realizaron. En la posprueba no se encontrd ningun caso en el que el principio del cuento
haya sido omitido sin embargo en 1a preprueba el 13% de {os equipos lo omitié. En la
preprueba la mayoria de los equipos (60%) incluye de manera incompleta el principio
del cuento, mientras que en la posprueba la mayoria de los equipos lo incluye
completo.

En cuanto al desarrollo del cuento el 40% de los equipos lo omitié en la preprueba,
mientras que en la posprueba todos los equipos hicieron algin intento por contemplar
el desarrolio del cuento en su resumen y el 6% lo incluyo de manera completa.
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En cuanto al final del cuento el 80% de los equipos lo incluye de manera completa
en la postprueba, mientras que en la posprueba unicamente el 14% de los equipos lo
incluye de manera completa. En ninguno de los dos momentos de |a aplicacidn se omite
el final, en la preprueba el 86% de los equipos considera en su resumen algun
elemento del desenlace de la historia vy en la posprueba el 80% de los equipos lo

incluye de manera completa.

« Nivel de Expresiéon
Ejecuciéon Grupal.

A continuacion se presenta una grafica que seifiala el porcentaje de equipos que
emplearon cada una de las estrategias para resumir informacién tanto en la preprueba

como en la postprueba, en el grupo experimental.

Nivel de Expresion

TESIS CON
FALLA DE ORIGEN

Pre-sstrat. Supresin  Georeral, Coratruc.

cada una de las estrategias para resumir informacién tanto en 1a

Griafica 11. Por de que
preprueba como en la postprueba, en el grupo experimental,

En esta gridfica se observa que en la preprueba existe un mayor porcentaje de
equipos (47%) que no utitizan ninguna estrategia al intentar resumir la informacioén,
mientras que en la posprueba todos los equipos evaluados utilizan alguna estrategia.
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La estrategia mas frecuentemente empleada por los equipos tanto en la
preprueba como en la posprueba fue la de supresion, sin embargo,al analizar
detalladamente los resimenes se encontré que en |a preprueba los equipos suprimieron
la informacién para después copiaria textualmente en el resumen, mientras que en ia
posprueba hubo un intento de parafrasear la informacién suprimida.

En el uso de estrategias elaboradas como la generalizacién y construccién, se
encontré que en la posprueba un mayor porcentaje de equipo (20%) logran emplear la
estrategia de generalizacion.

Es importante sefialar que a diferencia de la ejecucién individual, al reatizar ta
tarea en equipo en el segundo momento de evaluacién todos los grupos emplearon at
menos la estrategia de supresion, sin embargo , no se encontré ningun caso donde |a
estrategia de construccién haya sido utilizada.

GRUPO CONTROL

A continuacién se presenta una tabla que muestra si las diferencias encontradas
de! primer momento de aplicacién al segundo en el grupo control fueron significativas,
tanto de manera individual como grupal.

Andlisis Intragrupo: Paired-samples T-Test

INDIVIDUAL Sig. GRUPAL Sig.
(1 tail) €1 talt)
Principio Pre x= 1.0 .22 Pre x= 1.7 .25
Post x= .9 Post x= 1.7
Desarrolio Pre xm.46 .15 Pre x=.56 .50
Post x=.37 Post x=..56
Fin Pre x=.66 12 Pre x=.53 .13
Post x=,53 Post x=.86
Nivel ae Pre x=1.2 .08 Pre x=.80 312
expresién Post x=1.0 Post x=.80
Marcadores Pre x=.72 .17 Pre x=.63 17
tingilisticos Post x=.76 Post x=.76
Catificaciéon Pre x=4.0 .07 Pre x=4.53 .34
total Post x=3.6 Post x=4.08
Tabla 17. Diferencias encontrados del primer de al en el grupo control.
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Como se observa en la tabla, en el instrumento de ejecucién individual, el grupo
control no mejoro significativamente del primer momento de evaluacién at sequndo en
ninguno de los elementos contemplados en la evaluacion.

En cuanto a la ejecuciéon de manera grupal, los equipos de trabajo tampoco
mejoraron significativamente del primer momento de evaluacién al segundo en ninguno
de los elementos evaluados.

Seccién 2
La siguiente tabla da a conocer si las diferencias encontradas entre el grupo control y
experimental en los dos momentos de aplicacidn son significativas, en el instrumento
ejecutado de manera individual.

Independ Samples Test
Sig (1-
tailed)
Principio 026
Desarrollo -001
Fin .000
Nivel de Expresion 036
Marcadores Lingaisticos .051
Calificacion Total .000

Tabla 18. Diferencias encontradas entre el grupo control y experimental en los dos momentos de aplicacién, en el
instrumento ejecutado de manera individual.
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GANANCIAS RELATIVAS
Se presenta graficamente la diferencia entre los puntajes promedios del grupo controtl y
experimental, asi como la ganancia relativa de cada grupo de la pre-prueba a la post-

prueba en la ejecucidn del instrumento de forma individual.
Las siguientes graficas muestran la ganancia relativa de cada grupo de ia pre-prueba a

la post-prueba en la ejecucién del instrumento de forma individual en cuanto a la

superestructura.

SUPERESTRUCTURA

Slr""”’. 11
- ——m————e 0.9

» PRINCIPIO

DERARROLLO
os
os
(X )
848,
o ——~ .37
oz "1
°
e PRUERA FOGT-PRUERA
m
15
! os
he 0.83
os Y > 0.
o
Pre PaBa PonTrrUA
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Como se observa en estas tres graficas, el grupo experimental tuvo un Incremento
estadisticamente significativo respecto al grupo control del primer momento de evaluacién al

segundo, en los elementos que conforman la superestructura (principio, desarrollo y fin).

La siguiente grafica muestra la ganancia relativa de cada grupo de la pre-prueba a la
post-prueba en la ejecucion del instrumento de forma individual en cuanto al nivel de
expresién.

Nivel de Expresion

NIVEL DE EXPRESIO N

T EGRTROL
P TS LT ULINY

PnerRUERA osT-eRUERA

-0.5

& NIVEL DE
EXPRESION

Como se observa en esta grafica, el grupo experimental tuvo un incremento
estadisticamente significativo respecto al grupo control del primer momento de
evaluacién al segundo momento, en el uso de estrategias para resumir informacién.

La siguiente grafica muestra la ganancia relativa de cada grupo de la pre-prueba a la
post-prueba en la ejecucidn del instrumento de forma individual en cuanto al uso de
marcadores linglisticos.

Marcadores Lingiliisticos.

-

LINGOISTICOS

=t 8N

PROMEDIO
{
|

-]

No se encontrd diferencia estadisticamente significativa del primer momento de
aplicacion al segundo respecto al grupo control.
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La siguiente grafica muestra la ganancia relativa de cada grupo de |a pre-prueba a
la post-prueba en la ejecucidon del instrumento de forma individual en cuanto a la

calificacién total.
Catificacién Total

CALIRCACION TOTAL CALIFICACION TOTAL

2

Ganancies °
relativas

-2

L]
PR EERR

W CALIFICACION
TOTAL

En esta grafica se puede observar que el grupo experimental tuvo un incremento
estadisticamente significativo respecto al grupo control del primer momento de
evaluacién al segundo, en la calificacidon total obtenida en promedio.

EJECUCION GRUPAL.

La siguiente tabla da a conocer si las diferencias encontradas entre el grupo control y
experimental en los dos momentos de aplicaciébn son significativas en el instrumento

ejecutado de manera grupal.

Indep d Test [ < =]
= o =8
tailed) 8 o
Principio 013 E =3
=
Desarrollo .235 [oc ]
Fin 004 E 4
Nivel de Expresion 015 -
Marcadores Lingdisticos .500
Calificacion Total .003
Tabla 19. Diferencias encontradas entre €l grupo CONtrol y expenmental en 105 doS momentos de aplicacién,en el
Instr de grupal.
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A continuacién se presenta graficamente 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 ejecucion del instrumento de forma grupal.

Suparestructura
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Como se observa en estas tres graficas, el grupo experimental tuvo un incremento
estadisticamente significativo respecto al
evaluacién al segundo, en dos de los elementos que conforman la superestructura de
los cuentos (principio y fin).
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La siguiente grafica muestra la ganancia relativa de cada grupo de ia pre-prueba a
la post-prueba en la ejecucién del instrumento de forma grupal en cuanto al nivel de

expresion.
Nivel de Expresién

Nivel de Expresiéon
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Como se observa en esta griafica, el grupo experimental tuvo un incremento
estadisticamente significativo respecto al grupo control del primer momento de evaluacién al
segundo, en el uso de estrategias para resumir informacion.

La siguiente grafica muestra la ganancia relativa de cada grupo de la pre-prueba a
la post-prueba en la ejecucion del instrumento de forma grupal en cuanto al uso de

marcadores lingiisticos.

Marcadores Lingilisticos

1
i os - es3 - CONTROL
H - e EXPERMENTAL
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No se encontro diferencia estadisticamente significativa del primer momento de aplicacion

al segundo respecto al grupo control.
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L.a siguiente grafica muestra la ganancia relativa de cada grupo de la pre-prueba a
la post-prueba en la ejecucién del instrumento de forma grupal en cuanto a la
calificacién total.

Calificacién Total

Promedio
C=NEAON
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2

{. TOTAL

En esta grafica se puede observar que el grupo experimental tuvo un incremento
estadisticamente significativo respecto al grupo controt del primer momento de
evaluacion al segundo, en la calificacién total obtenida en promedio.
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Fueron videograbadas en el segundo momento de
aplicacion de la prueba grupal “Zorro Glotdn” las mismas 4 triadas que en el estudio 1.

Anadlisis cualitativo de los datos:

Para el andlisis de los videos en el segundo momento de aplicacidn fueron utitizados los
mismos criterios que en el estudio I (Pre-prueba).

A continuacion se presentan un conjunto de tablas que concentran el andlisis de los
videos de las cuatro triadas videograbadas. Se presentan las tablas correspondientes a la
post-prueba, las tablas de la pre-prueba se describen en el estudio 1.




TRIADA1 (Experimental)
Mavrgarita (M), Guissepe (G) y Ricardo (R).

POST -PRUEBA
CRITERIO | PRESICIONES DeRL0S
IPa En estos dos| Ejemplo 1
ejemplos G: offateo un aroma muy agradable, punto y coma; efa iind grin w

P.b

encontramos que
los miembros de
la triada aportan
informacién

nueva y

pertinente a fa|E

tarea
encomendada.

En estos dos
ejemplos

encontramos que
los miembros de
12 triada aportan

informacién
nueva y
pertinente a la
tarea
encomendada.
Repetir la idea
establecida  por
algin compariero,

con ¢ de casa cesta.... De comida... queloscnnjeosmh“n'ﬁ
hueco del drbo, o
M: en ¢ hueco del drbol, quiso meterse al hueco pero...ho: g’
porque....el hueco era muy...pequefio,

jemplo 2
R: después mardié y mordié
M {en dinde dice, en dinde dice?
My R: después mordié y mordié ¢l tronco
dR pero sblo, acento en a primera o, pero Solo consiguié que 5¢ I YRS Un
ente

Ejemplo 1

G: éun zorro qué? )
G: un zomo muy comaién o comeldn
M: comeidn, con acento en ta Utima 0

Ejemplo 2 o
M: un dia ¢l zorro iba caminando por ol bosque.....
M: vas td

G: un dia ¢l 20rro Iba caminando

Miconh?

G: no, por un bosque

NIONO 3aA V1Tvi

NODO SIS3L
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NIOMO dd VTITvd
NOD SISal

CATEGORIA | CRITERIO [ PRECISIONES EJEMPLOS
Responsabiliad | RV 3 | Brindar Ejemplo 1
y valoracién reconocimiento a | M: Claro que no, eh mira ve aqui le puse pide ayuda al sefior ratén y el
alguna aportacién | sefior ratdn no lo pudo ayudar, mira aqui (sefiala la hoja de! cuento) esto
oupel realizada por un | que puse, este rengloncito(seffala |2 hoja del resumen) biene redactado en
()] compafiero todo esto, 0 sea no 1o estay copiando,..... ¥ no lo pude ayudar.
G: AHHH, BUENO
Ejemplo 1
G: Margarita ti nada mds 10 estds copiando, no estas haclendo [ .
M: M: claro que no, eh mira ve aqul le puse pide ayuda ai sk ye
seffor ratén no lo pudo ayudar, mira aqui (sefala la hofa del. o
Responsabiidad Realizan que puse, este rengloncito{selala ia hoja del resimen) viene radecta®d
y valoraditn comentarios | todo esto, 0 582 10 [0 estay COPIANG.... ¥ 10 o Pudo ayudie
oupal RVb. 2 {sobreloquese |Ejemplo2
dijo G: y en lugar de comerse la comida se comieron al zorro.
(RV) proporcionando | R: si
alguna M: & en donde dice?
explicacién R: aqui (sefiala 1a hoja de! cuento)
M: encontraron al zorro dentro del dbol, al verlo 1os granjercs 98
y trataron de SKar0...... E1 200 no pudo salir del huaco del rvdt
varios despuds, més no se lo Comieron kos granjercs;
Siguen Ejemplo 1 (acciones)
Solidaridad, visualmente  [a
obiigadény SOAa tarea, aungue no | M: escribe
m necesariamente | G: observa lo que escribe M
a 1 persona que | M: sefiala la hoja del cuento
(S0A) esta realizando el | G: observa la hoja del resumen

resumen
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NIDIO 3Q YTV

L

(PR

InkSadnd

O

v
:
'
|

CATEGORIA | CRITERIO | PRESICIONES EJEMPLO
Expresan Ejemplo 1
proposiciones que | R: después mordid y mordié
SOAc |indican M: Len dénde dice, en dénde dice?
preocupacion por | M yR: después mordi6 y mordié el tronco.
realizar
adecuadamente | Ejemplo 2
Solidaridad, 1a tarea, R: al ver que no podia hacer el hueco més grande pidid ayuda coma acento
obligadiiny en la a, més grande coma pidid acento en la o ayuda al sefior ratn acentd
aud enfao de ratén.
M: y el seffor ratdn no lo pudo ayudar
(SOA) G: ustedes nada més o estin coplando
Ejemplo 1

SOA b,

Recapitular  los
elementos de la
tarea

G: Margarita td nada més lo estds copiando, no estas haciendo mumen
#: claro que  flo, e mira va aqui le puse pide ayuda ol SN 7
seflor ratdn o lo pudo ayudar, mira aqul-(sefala 18 hoja
que puse, este rengloncitoseflala 1a hoja del resumen) viens
t0d0 esto, 0 588 10 o estoy COpNdD.... ¥ N0 10 pudo yvder

Ejemplo 2
G: Ly luego quién escribe?

e

M: mira ya puse todo esto con esto. (Sefala del cuantoy dal;¢

QIS0 meterse al hueco pero 70 pudo porgue ¢ hueco 6re MY
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CRITERIO

PRECISIONES

EJEMPLOS

Disposicion del
(op)

DPa.2

DPal

DP b

El equipo toma
turnos al leer, al
hatlar y al
escribir

Se  presentan
frases que
intentan
Involucrar al resto
del equipo.

Ejemplo 1 (acciones)

G: lee
M: lee
R: lee

Ejemplo 1

M: para salir del drbol... Quiso sacar 1as patas y s& i€ atord pans
R: tes donde esto?
G: habla mds fuerte

Ejemplo 1

G: {dénde vas?

M: garras filosofas y patas grandes.

M; un dia el zorro iba caminando por el bosque

M vastl

Ejemplo 2
G: Ly luego quien escribe?

M: mira ya puse todo esto, quiso meterse al hueco pero no pudo porque el

hueco era muy pequefio.
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CATEGORIA

PRESICIONES

EJEMPLOS

Tipo de habla

no se discutié.

Existen
momentos  de
confrontacion de
opiniones, donde
las ideas son
apoyadas de
manera
rudimentaria.

Existen
momentos  de
confrontacion
que llevan a la
expresion  de
ideas que son
apoyadas por un
argumento

Se brinda nueva | Ejemplo 1
informacion que [ G: Margarita ti nada més lo estds copiando, no estas hac1endo Tesumen
M: claro que no, eh mira ve aqui le pise pidé ayiida. j

que puse, este rengloncito(sefala 8 haja del resumen) "
£0d0 esto, 0 5ed 110 [0 estay 00piando,..... y 10 10 pudo ayudar

sefior ratén no lo pudo ayudar, mira aqui (sefisla la

Ejemplo 1
G: olfateo un aroma muy agradable, puntoymn,nmm_,
con € de casa cesta... De comida... que os gramjeros habla dejede A'el
hueco del drbol. .

M: en e hueco del drbol, quiso meterse al hueco pero..: no. Pugo.
porque....&1 hueco era muy...paquedo.

Ejemplo 2

R: después mordié y mordié

M: ¢en dénde dice, en dénde dice?

My R: despuds mordd y mordid ¢ tronco .

:lep:emm' acento en |a primera o, pero solo coNsiguid que 36 I CiveRd VA
N

Ejemplo 1

G: (toma !a hoja de! cuento y empieza a escribir)
M: e que 0o o vas & coplar, 10 1o vas 3 copiar €S resimen A3 CORN, Y &8
resumen ya sabes que es en chiquito.




NIONO 3d V1TVd
NOO SISdl

CATEGORIA | CRIVERIO | PRESICIONES EXEMPLOS
ESd.2 Ejemplo 1
M: orejas anchas , garras filosas y patas grandes
G: dgarras con g?
Supervision v ) Ejemplo 2
correccion de 1a | G: un zorro muy comeldn o comeldn
tarea tanto en | M: comeldn, con acento en la o, en fa itima o.
elementos
ortogréficos como
de contenido.
Ejemplo 1
Estrategias R: el zorro camind y caming
generlles | ESd.1 M: no es comi
(ES) Ejemplo 2
R: coma y luego trato de sacar la panza
M: iNoes la cabena?
Activacion y uso
de conocimientos | Ejemplo §
previos, mediante | G: (toma I hoja del cuento y empiezaaescribir) )
elandlisis defa  { M: &5 que o 10 vas 2 copiar, n 0 vas'3 Copiar €5 Tesirnen 10 0opi, ¥ 9
tarea, Se hace | resumen ya sabes que €5 en Chiquito,
ESa explicito el
ESe objetivo de fa
tarea.
Estrategias | Superestructura: Todos los elementos de Ia superestructura completos
especiicas Nivel de Expresién: Supresidn
Marcadores: Repetidos 6 copiados
Calificacién 7.5

Tabla 20, Andlisis del video correspandiente 2 13 triada 1 , post-prueba




TRIADA 2 (Experimental)

(Y) Yosani, (E) Edgar y (A) Arlette

POST-PRUEBA

CATEGORIA | CRITERIO | PRECISIONES |

EJEMPLOS - ]

IPa

IP.b

Los miembros del
equipo  aportan | )
informacion nueva

Ejemplo 1
AU i inos granjeres
Y: dejaron
: dejaron, dejaron

sta’dgcomida

que es pertinente | Ejemplo 2

a la tarea.

Ideas nuevas que | Ejemplo 1
no son pertinentes | A: Como las de un conejo

Ylellegoh

A: 2 donde vivia

¥ 'y el zorro siguié el aroma y cuando llegd, y cuando TRy
e

en a realizacion de | cneio,

un resumen pero ()
si lo son en tareas | Ejemplo 2
de  composicion | Y: que tenia la a piel ¢ cafécomo

escrita

Repetir la
establecida

algln compafiero.

idea

SUS Da.lés smwmgﬁ"@m

Loniy

E;icotoJ efra com A
Ejemplo 1
7 defiron

por

. €OMO un cuchillo

{ahora?
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CRITERIO

PRESICIONES

EJEMPLOS

RVD. ¢

Realizar
comentarios sobre
lo que se dijo sin
dar explicacion.

Ejemplio 1
EY buscaron al zorm

Yilo.
A: y vieron al zorro en el hueco

obigaiinyanda
{S08)

SOA. a

SOA.¢

Siguen  visualmente
latarea

Expresan
proposiciones que
Indican preocupacion
por realizar
correctamente la
tarea,

Ejemplo 1 (acciones)
escribe mientras que E y Y observan lo que escribe A

Ejemplo 1

Y: y cuando vieron que ya no habia nada de comida se enfadaron.
E: Yhuscaronal zormo_

LRI

A: sefiala fa hoja del cuento, mientras que E y Y observan Ias hojas, A

NIOHO 3 VT4
KOO SISAL

.

sl

bPal

DP.b

hablar

Se presentan
frases que
intentan involucrar
al resto del equipo.

El equipo toma |
turnos al leer y al

Ejemplo 1
Y: que tenia la piel café como la madera
£: como la tierra también

Arya

Y: la madera

Ejemplo 2
Y cuando legaron, y ¢ cuando acabo

e
¥: espérate deja pensar, y trato de sacar la cabeza.
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CATBRORIA | CRITERIO | PRESICIONES EJEMPLOS
Tpodehmbly | Acumulativa | Se brinda nueva | Ejemplo 1
Elaborada [ informacidn que no | A<Y-el.z0rro
es discutida pero
contribuye a la
realizacién de la
tarea,
Eaieges [ ESa Andlisis de la tarea | Ejemplo 1
gmerales Y:114Qié vamios a'es
() : escribey 3t CUeTo quelIelte, ¢Qué escribimos de
Esraiegis Superestructura; Algunos elementos de! principio, se omite el desarrollo y el final se incluye de manera
epecdics | completa.

Nive! de Expresién: Supresion

Marcadores: Uso adecuado de mds de dos marcadores

Calificacién= 5.0

NEDMO 3A vITIVd
NOD SISiL

Tabla 21, Andlisls del video correspondiente a la triada 2, post-prueba
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TRIADA 3 (Control)
Kevin (K), Oscar (0), Thelma (T)
POST-PRUEBA

CATEGORIA

CRITERIO

PRESICIONES

EJEMPLO -

Interdependencia
Positiva
(IP)

Responsabilidad y
Valoracién Grupal
(RV)

No aplica

Solidaridad, Obligacién
y Ayuda
(SOA)

SOAa

Siguen visualmente la tarea

K escribe mientras que O y
T observan lo que K
escribe.

Disposicién de grupo
(DP)

Tipo de Habla

NEDIH0 3d V1TvVd
NGO SISAL

Estrategias Generales
(ES)

No aplica

K ejecutd toda la tarea

Estrategias Especificas

Superestructura: Se encuentran algunos elementos del principio, algunos elementos

del desarrolio y del final,

Nivel de Expresién: Copia Textual
Marcadores: Uso adecuado de mds de dos marcadores

Calificacién= 5.0

Tabla 22. Andlisis de! video

2 la triada 3, post-prueb:
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TRIADA 4 (Control)
Mijael (M), Lizbeth (L), José Luis ())

POST-PRUEBA.
Categoria Criterio Precisiones __Ejemplo
Interdependencia M toma la hoja del
Positiva resumen y comienza la
(IP) No aplica ejecucion de fatarea, Jy L
Responsabilidad y sblo observan
Valoracién Grupal
(RV)
Solidaridad, Obligacién SOAa Siguen  visualmente a|M: escribe mientras que J
y Ayuda tarea y L observan lo que M
D)) escribe
Disposicion de grupo
(DP)
Tipos de Habla M ejecuté toda la tarea
Estrategias Generales No aplica
(ES)
Superestructura: Se encuentran algunos elementos del principio, algunos elementos
Estrategias especificas | del desarrollo y se omite el final Nivel de Expresién: Copia Textul

Marcadores: Uso adecuado de marcadores copiades

Calificacién= 2.5

Tabla 23. Andlisis del video correspondiente 2 a triada 4, post-prueba
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A continuacién se presentan tablas que concentran la informacién derivada de los dos
momentos de aplicacion (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 (Experimental)

Margarita (M); (G) v Ri do (R)
CATEGORIA PRE-PRUEBA POST-PRUEBA
Interdependencia Aportan informaciéon nueva pero no es Aportan  informacién nueva y
Positiva pertinente a |13 tarea encomendada. pertinente a la tarea
xP)

Repiten la idea establecida por algin
comparfiero del equipo

Repiten la idea establecida por
algun compaiiero

Responsabilidad y
wvaloracién grupal
(RV)

Realizan comentarios de lo que se
dijo, pero sin dar alguna explicacidén

Brindan reconocimiento a fas
aportaciones realizadas por Sus
compaferos
Realizan comentarios sobre lo gue
se dijo, proporcionando alguna
explicacién

Siguen visualmente la tarea,
aunque no necesariamente a la

persona que esta haciendo el

Solidaridad, Siguen visualmente la tarea, aunque resumen
i i6n vy ay no r iamente a la persona que Expresan proposiciones que

(SOA) esta haclendo el resumen i ' pr Sn por r
adecuadamente la tarea
Recapitulan los elementos de (a
tarea

Disposicion ded Los integrantes del equipo toman Los integrantes del equipo toman

grupo turnos al leer y al hablar. turnos al leer, al hablar

(oP)

Se presentan frases que
involucrar al resto del equipo

intentan

Se presentan frases que intentan
involucrar al resto del equipo




CATEGORIA

PRE-PRUEBA

POST-PRUEBA

Tipo de habla

Acumulativa elaborada, pues se
brinda nueva informacién que no es
discutida

Exploratoria 1Incipl 2
momentos de confrontacién de
opiniones, donde las ideas son
apoyadas de manera
rudimentaria.

Exploratoria Elaborada:Existen
momentos de confrontacién , que
llevan a la expresi6én de ideas que
son apoyadas por un argumento

Estrategias
generales
(ES)

Supervisidn y correccién de la tarea
en elementos ortograficos.

Activacién y uso de conocimientos
previos, mediante el andlisis de la
tarea, la cual queda implicita.

Supervisién y correccion de fa
tarea tanto en elementos
ortogrificos como de contenido.

Activacién y uso de conocimientos
previos, mediante el andlisis de la
tarea. Se hace explicito el
objetivo de 1a tarea

Estrategias
especificas

Superestructura: Se presentan
algunos elementos del principio,
desarrollo incompleto y se omite el
final.

Nivel de Expresién: Copia textual
Marcadores: Uso adecuado de mdas
de dos marcadores

Calificacién 3.5

Superestructura: Todos los
elementos de la superestructura
completos

Nivel de Expresiéon: Supresion
Marcadores: Repetidos ]
copiados

Calificaciéon 7.5

Tabla 24. Informacién derivada de los dos momentos de aplicacién (pre-post), triada 1

125




TRIADA 2 (Experimantal)
Yosani (Y), Edgar (E) y Arlatte(A)

POST-PRUEBA

CATEGORIA PRE-PRUEBA
Interdependancia
Positiva No aplica
(xP)
(A toma la hoja del resumen y
realiza la tarea)
Responsabilidad

v vatoracién

Aportan informacién nueva que no es
pertinente a la realizacién de un resumen
peor si 1o es en tareas de composicién
escrita.

Repiten la idea establecida or algin
compafiero

Realizan comentarios sobre o que se dijo,
sin dar explicacién

arupal
(RV)
Solidaridad, E lee el resumen que hicieron | Siguen visuaimente la tarea
YyA
obligacién Yy Expresan proposiciones que indican
ayuda preocupacién por realizar correctamente
(SOA) la tarea
Disposiciéon del El equipo toma turnos at teer y al hablar
rupo Los miembros del equipo
arup toman turnos al leer Se presentan frases que intentan
(DP) involucrar al resto dele quipo

Tipo de habla

No aplica

Se realizan tareas de forma
individual sin que se expresen
ideas verbalmente

Acumulativa elaborada: Se brinda nueva
informacién que no es discutida peor
contribuye a la realizacién de la tarea

Estrategias No aplica Todos tos miembros del equipo analizan la
tarea
generales Unicamente E sefiala que no
(ES)1| entendié el objetivo de la

tarea sin que 1os demas
integrantes realicen algiin
comentario al respecto

Estrategias Superestructura: Se | Superestructura: Algunos elementos del

especificas

presentan algunos elementos

del principio, se omite el
desarrollo y el final.

Nivel de Expresion:
Supresion

Marcadores: Uso adecuado

de marcadores
Calificacién 3.5

principio, se omite el desarrollo y el final
se incluye de manera completa.

Nivel de Expresién: Supresién
Marcadores: Uso adecuado de mds de
dos marcadores

Calificacién= S.0

Tabla 25,

de los dos
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TRIADA 3 (Control)
KXevin (K); Oscar (O

Thaima

T,
POST-PRUEBA

CATEGORIA PRE-PRUEBA

Interdependencia Se aporta informacion nueva, No aplica
Positiva en un solo momento de la

ar) ejecucion de la tarea

Responsabilidad vy
valoracién grupal
(Rv)

Solidaridad,
obligacién y ayuda
(SOA)

Disposiciéon
grupo
(DP)

del

K realiza toda la tarea

Siguen visualmente |a tarea

Tipo de habla

No aplica
Solo se presenta un dialogo

Estrategias

Intento pro indagar acerca del

K realiza toda la tarea

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 desarrolio y el final. elementos del desarrolio y del
Nivel de Expresion: final.

especificas Supresién Nivel de Expresién: Copia
Marcadores: Uso adecuado Textual

de marcadores copiados
Calificacién 3.5

Marcadores: Uso adecuado de
mas de dos marcadores
Calificacién 5.0

Tapla 26. Informacién derivada de (os dos momentos de aplicacién (pre-post), triada 3




TRIADA 4 (Control)

Mijae) (M); Lizbeth (L)yJosbtuis(3) = =
CATEGORIA PRE-PRUEBA POST-PRUEBA
Interdependencia No aplica
Positiva No aplica
ae) M toma la hoja del resumen y
comienza la ejecucién de la ™M toma la hoja del resumen y
tarea mientras que J y L solo comienza la ejecucién de la tarea
observan mientras que J y L solo observan
Responsabilidad v Se presenta un comentario que
vatoracién grupal va acompailado de una
(»v) explicacién la cual no es
aceptable, ni pertinente ni
suficiente a la tarea
Solidaridad, obligacion Siguen visualmente la tarea Siguen visualmente la tarea
v ayuda
(SOA)
Disposicién del grupo No aplica No aplica
(DP) M ejecutdé toda |a tarea
Tipo de habla No aplica

Durante toda la ejecucién de la
tarea sélo se presentd un

didlogo

Estrategias generales
(ES)

No aplica

M realizé toda la tarea , y ningan
miembro del equipo realiza
comentarios con respecto a Ia
tarea
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CATEGORIA PRE-PRUEBA POST-PRUEBA
Superestructur. Se Superestructura: Se
encuentran todos los encuentran algunos elementos
elementos del principio, del principio, algunos
algunos elementos del elementos del desarrolio y se

Estrategias
especificas

desarroiio y el final se incluye
de manera completa.

Nivel de Expresién:
Supresion parafraseada
Marcadores: Uso adecuado
de mas de dos marcadores
Calificacién 7.0

omite el final

Nivel de Expresién: Copia
Textual

Marcadores: Uso adecuado
de marcadores copiados
Calificacién 2.5

Tabla 27. Informacitn

de los dos de
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A continuacion se presenta una tabla que tiene como finalidad comparar las ejecuciones obtenidos por las
triadas experimentales y las triadas control en el Ultimo momento de evaluacion (pos-prueba).

Triadas control

Una persona realiza [a tarea mientras que las
otras observan, no hay comentarios af respecto.

Siguen visualmente Ia tarea, no realizan ningln
comentario

Siguen visualmente |a tarea no hay recapitulacién
de la tarea y no realizan ningin comentario

Solo un miembro del equipo realiza la tarea

Solo un miembro del equipo realizé la tarea y no
se hicieron comentarios al respecto

Solo un miembro del equipo realiza la tarea, no
hay planeacién de a tarea, ni tampoco andlisis de
la meta.

Categorias Triadas experimentales
Interdependencia | Aportan informacidn nueva y pertinente a la
positiva tarea, Repiten la idea establecida por algin
(1p) compaiiero.

Responsabilidad

Y valoracion | Realizan comentarios sobre lo que se dice, y en

grupal algunas ocasiones dan algln tipo de explicacion

(RV)

Solidaridad, Siguen visualmente 1a tarea, expresan

obligacién y | proposiciones que indican interés por realizar

ayuda (SOA) adecuadamente /a tarea

Disposicion  del | Los integrantes del equipo toman turnos al leer y

grupo (DP) al hablar, Se presentan frases que intentan
Involucrar al resto de! equipo.
En una de las triadas se presentd el habla de tipo
exploratoria tanto incipiente como elaborada,
pues existieron momentos de confrontacion de
ideas de manera critica y apoyadas en

Tipo de habla argumentos. En otra triada se presentd el tipo de
habla acumulativa elaborada, pues se brindé
informacién que aungue no era distutida,
contribuia a 1a adecuada realizacién de !a tarea.
Realizaron Ia supervisién y correccidn de la tarea

Estrategias tanto en elementos ortogréficos como de
contenido. Activaron y usaron sus conocimientos

generates (ES) previos, mediante el andlisis de la tarea, Hacen
explicito el objetivo de Ia tarea.

Estrategias Utilizaron la supresién como forma de resumir

especificas textos, presentan los elementos de 2
superestructura.

Realizan una copia textual de algunas partes del
cuento, por lp que solo se presentan algunos
elementos de fa superestructura, principalmente
del principio.

Tabla 28. Comparacién de las triadas experimentales y controles en la ejecucion de la post prueba.
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ESTUDXO XX
DISCUSION Y CONCLUSIONES

Estrategias especificas.

Al término de la intervencidn encontramos que tanto de manera grupal como
individual, el mayor nimero de resimenes incluyen las tres secciones del cuento con
mayor niumero de elementos que en el estudio 1. Esto contribuyo a que se obtuvieran
productos congruentes y sin perder la esencia del texto, se observan resumenes mas
completos por parte de los participantes del grupo experimental, tanto de manera
individual como grupal. Sin embargo, consideramos que los cuentos presentados en |la
intervencidon, asi como los utilizados como instrumentos de evaluacidn responden al
modelo prototipo de los cuentos y se deberian incluir otros en donde las estructuras
que los conforman no sean tan claras, ya que los alumnos en su practica educativa
diaria se enfrentan tanto a cuentos donde las estructuras estan explicitas como otros en
los que no.

Después de la intervencidn todos los equipos de trabajo emplean al menos la
estrategia de supresion, dicha estrategia es la mas frecuentemente utilizada tanto de
manera individual como grupal, sin embargo, a diferencia de la supresién 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 numero de alumnos
preestratégicos, creemos que se debe realizar una revisién detallada de la seccién del
programa correspondiente al desarrollo de habilidades psicolingiiisticas bdsicas con la
finalidad de proponer experiencias de aprendizaje que impliquen la adaptacién de
ejercicios, materiales didacticos y distribucién de sesiones para alumnos de 4to grado,
con el objetive de que estrategias mas sofisticadas como la generalizacién y
construcciéon puedan aplicarse con mayor frecuencia en la elaboracién del resumen.

Al igual que en el estudio I, no se encontré ningdn equipo que haya utilizado la
estrategia de construccidn, pero si un mayor numero de equipos que utilizé la
estrategia de generalizacién.
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En las sesiones de intervencion no se incluyd ninguna sesién en donde se
entrenara a los alumnos en la elaboraciébn 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 |a seccién de
composicidn de un cuento. Teniendo en cuenta este dato, hemos trabajado en las
sesiones que integran el “Laberinto literario” y hemos disefiado una sesién en donde
ensefamos a los alumnos a escribir un resumen de un cuento, con la finatidad de hacer
explicito el uso de las macroestrategias que aprendieron en el “Laberinto de habilidades
Psicolinglisticas basicas” en el resumen de un cuento.

En relacion al uso de marcadores lingiisticos, proponemos analizar los criterios
de evaluacidon en donde se considere no sélo el numero de marcadores empleados sino
sus caracteristicas, ya que aunque no se encontraron diferencias estadisticamente
significativas después de la intervencion, el andlisis cualitativo nos llevo a encontrar
diferencias en el uso de distintos marcadores que resultan importantes en el proceso de
comprensidn. Una observacién interesante es que en un principio los alumnos
enlazaban proposiciones casi exclusivamente con palabras como “y” y “pero”, mientras
que al término de la intervencidn utilizaron palabras que denotaban relaciones causales
(entonces) y temporales (finalmente, primero, después, luego).

Estrategias Generales y Trabajo en Equipo.

Con relaciéon al grupo experimental, después de la intervencidn, el trabajo en equipo
presento diferencias respecto al primer momento de evaluacidéon. 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 intervencion son capaces de expresar ideas apoyandolas en razones. Los
miembros del equipo aportan informacién pertinente a la tarea ya sea repitiendo o que
se dijo en el grupo o afadiendo nueva informacion, los alumnos toman turnos at hablar,
escribir y leer, existe un intento de involucrar a todos los miembros del equipo en la
realizacion adecuada de la tarea.




Al analizar el habla empleada entre los miembros del equipo y revisando diversas
investigaciones que pretenden identificar fa orientacién discursiva del grupo,
encontramos que el uso del habla exploratoria depende de los dominios de la tarea, la
discusién se propicia mas facilmente en tareas donde existe una respuesta correcta.

No se encontraron cambios cualitativamente significativos en los equipos que no
recibieron la intervencién, 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 intervencién los alumnos
intentan analizar la tarea antes de iniciaria, supervisan la tarea, no solo en cuestiones
ortograficas sino poniendo atencién al contenido de la misma. Sin embargo, las demas
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 cuales estrategias iban a utilizar, creemos que se necesita enfatizar el
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 colaboracién y el uso funcional de la lengua en la solucién
de tareas en diversos dominios. El analisis 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 ejecucidon en la prueba es mucho mejor. Lo anterior da cuenta de que el
entrenamiento que los alumnos recibieron a lo largo de toda la intervencién, tuvo un
gran alcance, repercutiendo el fortalecimiento de estrategias de comprensién de textos,
solucién de problemas y trabajo en equipo.
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Este estudio indica que la implantacion del programa “Comunidades de aprendizaje
para la construccion social del conocimiento (CACSC)”, tuvo alcances significativos
tanto cuantitativamente como cualitativamente. Sin embargo, se podrian obtener
mejores resultados si existe una mayor participacién de cada uno de los elementos que
conforman las comunidades de aprendizaje, especialmente ios maestros ya que son los
principales formadores educativos. En este sentido es indispensable que conozcan y se
percaten de las habilidades y estrategias que el programa promueve para que puedan
aplicarlas en el salén de clases y de esta forma enriquecer al programa conlldeas de su
practica docente.
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DISCUSION GENERAL

A partir de esta investigacién y retomando otros estudios de caracter nacional e
internacional encontramos que alumnos mexicanos de 4° grado de primaria disponen
de pocas estrategias de comprension y etaboracion de la informacién al enfrentarse a
diversos textos, especificamente cuentos. Esto conlieva a que los alumnos no puedan
organizar adecuadamente el contenido de los cuentos en sus fundamentos estructurales
(principio, desarrollo, fin) asi como tampoco al empleo de macroestrategias (supresion,
generalizacién y construccién) que les permitan construir una representacion situacional
del texto. La carencia de estos aspectos da como resuitado que los alumnos muestren
dificuitades en presentar de forma légica y clara las ideas de los textos.

Esta situacion no sdélo es de trascendencia en el ambito educativo formal, sino
también en la formacién cultural de un pais. El cuento es el género literario al que mas
frecuentemente nos enfrentamos los individuos y si no se poseen los repertorios
fundamentales para comprender este 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 intencién 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. Ademas el contar con
estrategias que propicien comprender un género literario como el cuento, contribuird a
la adquisicién de estrategias para enfrentar textos cuya organizacién estructural es mas
compleja como los textos cientificos y expositivos.

El trabajar en equipo es una actividad que no tiene valor por si misma, si los
individuos no aprendemos mediante el empleo de una serie de habilidades y estrategias
a participar eficientemente en un equipo de trabajo, dificiimente se obtendran los
beneficios de un trabajo conjunto donde se articulen las ideas de los miembros del
grupo. Esta investigacidon en su primer estudio refleja esta problemadtica, alumnos de 4°
grado poseen sdlo algunas estrategias rudimentarias para colaborar ante una tarea
ejecutada grupalmente, lo comun es que el producto final sea el resultado de trabajos
individuales o un solo trabajo individual.



La carencia de estas estrategias tiene repercusiones a largo plazo y en diversos
Ambitos. Muchas decisiones politicas, econémicas vy sociales nacionales e
internacionales fracasan porque pese a que se redne un conjunto de personas en un
congreso, comité o asamblea para buscar propuestas que ayuden a solucionar una
problematica, las decisiones finales dejan inconformes a muchos participantes ya que
las propuestas son expresadas de manera radical y conveniente a cada subgrupo mas
no al bienestar comdn.

Es conveniente sefialar que la propuesta de categorias presentada en esta
investigacién para dar cuenta del aprendizaje cooperativo presenta limitaciones, ya que
si bien permite explicar los procesos de interaccién ante una tarea especifica como la
comprensién de textos se debe analizar sus alcances explicativos en otros contextos.

Por otro lado las pocas estrategias con las que cuentan alumnos de 4° 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 practica 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 afios de educaciéon bdsica la compresion y el
trabajo en equipo se plantean como objetivos fundamentales, que los alumnos afio tras
afio adquieran mas estrategias en estas dreas. Sin embargo es necesario enriquecer |a
practica educativa con objetivos intermedios y meétodos especificos que correspondan a
los procesos psicolinglisticos, cognitivos, sociales y afectivos que sustentan habilidades
tan complejas como la comprensiéon de textos y el trabajo en equipo.

Ante este panorama, la evaluacién de la propuesta educativa CACSC resultd
favorable, mediante esta innovacion 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 numero de estrategias que
implicaron un trabajo en equipo tales como, participacion, atenciéon a la tarea, ofrecer
explicaciones y tratar de involucrar al resto del equipo. En esta etapa del programa
emplearon estrategias que les permitieron anaiizar los problemas, aplicar soluciones asi
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como monitorear el éxito o fracaso en la tarea.

Después, conjuntamente con estas estrategias los alumnos se fueron apropiando de
habilidades para elaborar la nformacién o cual les permitié el recuerdo de las ideas
mas importantes del texto revisado. Como ltima parte del programa e integrando las
habilidades y estrategias aprendidas, los alumnos aplicaron estrategias especificas para
enfrentarse a un texto determinado como el cuento.

Al término del programa los alumnos fueron capaces de emplear algunas estrategias
aprendidas, por ejempio, suprimieron informacién redundante y organizaron sus ideas
segun la estructura de los cuentos. Estos resultados sefalan que, siendo congruentes
con los objetivos propuestos por 1a Secretaria de Educacién Publica, los alumnos se ven
beneficiados de un programa integral que desarrolla habilidades y estrategias
psicolingulsticas, cognitivas, sociales y afectivas.

Para la implantacion del programa CACSC fue necesario realizar un analisis tedrico y
metodolégico sobre los procesos complejos que se pretendid que los alumnos
alcanzaran. Cada objetivo y actividad propuesta estd sustentada en trabajos y modelos
como el de Van Dijk y Kintsch en el drea de comprensién y Mercer en cuanto al trabajo
colaborativo.

Pese a que se obtuvieron resultados favorables, creemos que se tendrian mayores
alcances con la participacion significativa de los docentes, concibiéndolos como agentes
educativos que no sélo enriquecen e! programa con su prdactica y conocimiento
docente, sino brindan sustentabilidad al proyecto mediante la aplicacién 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
aran parte de las estrategias de intervencidn que se empleen, bajo el enfoque
socioconstructivo el maestro tiene la funcién de ayudar a los alumnos, mediante
cuestionamientos mediados que lleven a los alumnos a la construccion y reconstruccion
del conocimiento, por lo cual, si el equipo de investigacion a cargo del programa no se
cerciora de que el docente conozca la importancia de las estrategias de intervencién y
la forma de aplicarlas en sus clases regulares, 10s alcances del programa CACSC seran
disminuidos.

Otro de los aspectos que podria favorecer los resultados derivados de esta
investigacién, es la implantacion del programa en los tres primeros afios de educacién
basica, ya que adecuando los objetivos especificos y las experiencias de aprendizaje se
podria empezar a desarrollar las estrategias y habilidades propuestas en el programa.
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Anexo 1

EL OSO GOLOSO

Habia una vez un enorme 0so que le encantaba la miel, tenia ia cabeza
grande, ojos oscuros, patas enormes y su pelaje era negro y brilloso. El oso
vivia en un bosque donde habia enormes arboles. Los arboles eran tan
grandes que no dejaban ver el cielo. Un dia en la mafana mientras el oso
caminaba por el bosque, olfated6 un olor muy agradable. Ei olor era
inconfundible, era miel. Sin pensario se fue corriendo hacia el arbol de
donde venia tan delicioso aroma. Al llegar al arbol recargé las patas y
ayudandose con sus garras fue apoyando las patas rama por rama donde
se encontraba la miel.

Después, el oso metid la cabeza al panal e intento chupar la miel. Pero no
lo consiguid porque algo sucedid que le hizo sentir un dolor muy intenso.
Cuando el oso saco la cara la tenia tan hinchada que hasta los ojos se le
cerraron por completo.

Primero el oso tratdé de bajar poco a poco por las ramas, pero le dio mucho
miedo. Después se le ocurrio tirar hojas al suelo y después brincar, pero no
pudo alcanzar las hojas.

Al ver que no podia bajarse del arbol, le gritdé a su amiga el aguila y le pidid
que lo ayudara. Pero por mas que el aguila traté de tevantario, no lo
consiguid. Entonces le grité al halcon, pero tampoco pudo ayudario.

El oso estaba tan desesperado que empezé a moverse de una rama a otra
hasta que una rama se rompi® y de repente el oso se vio en el suelo. Con
mucho trabajo se levanto y tratd de dirigirse a su casa, pero no pudo llegar
sino hasta la madrugada.




Anexo 1

CUESTIONARIO

Nombre.

Grado, Grupo, Fecha

1. &Quién es el personaje principal del cuento?

2. ¢En dénde se lleva a cabo el cuento?

3. &Qué hizo el oso para llegar hasta la miel?

5. ¢De qué fo r oso de bajar del &rbol y que resuliados obtuvo de sus' intentos?

6. ¢Despuésde ‘que sus amigos no pudieron ayudario, que le pasé al 0so?.

7. Al final del cuento, ¢por qué el oso no pudo liegar a su casa sino hasta la médrugada?

8. ¢Qué crees que nos ensefia este cuento? : -
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Anexo 1

EL ZORRO GLOTON

Habia una vez un zorro comelén que tenia 1a piel café, con orejas anchas,
garras filosas y patas grandes. Un dia, el zorro iba caminando por un
bosque muy verde, lleno de hermosas y perfumadas flores, bellisimas
plantas y enormes arboles. Al pasar por un arbol, el zorro olfated un aroma
muy agradable; era una gran cesta de comida que unos granjeros habian
dejado en el hueco del arbol. Haciéndose tan pequeio como pudo, paso
primero sus patas delanteras, luego su hocico y por ultimo sus patas
traseras por el estrecho agujero, para comerse el rico banquete sin que
nadie lo viera.

El zorro comid y comio... y comioé todavia mas. Pero cuando termind todo y
quiso salir del arbol, no pudo.

Para salir tratd de sacar las piernas pero se le ator6é 1a panza, luego tratd de
sacas la cabeza y los brazos y se le volvid a atorar la panza. Después
mordio y mordid el tronco pero solo consiguio que se le cayera un diente.

Al ver que no podia hacer el hueco mas grande, pidié ayuda al Sefior raton.
Le grito pero por mas que el ratéon lo jald, no pudo sacarlo. Entonces, le
llamoé atl Seflor conejo y a pesar de que este lo jalé con todas sus fuerzas,
tampoco pudo sacarlo.

Finalmente, llegaron los granjeros hambrientos en busca de comida y
encontraron al zorro adentro del arbol. Al verlo, los granjeros se molestaron
y trataron de sacarlo pero el zorro quedé atorado. El zorro no pudo salir del
hueco detl arbol sino hasta varios dias después.
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Anexo 1

Nombre,

CUESTIONARIO

Grado,

Fecha

LQuién es el ,

-

RO

¢Dé Qué formas tratd el zomo de

8. cQué paso cuando os granjeros llegaron?

7.

ent6,. 2 por.qué el

| Zorro no pudo salis del arbol




Anexo 1

. oo : Pre-comprensién

Escuela . Grupo
Nombre, :
Fecha "’'Fecha de nacimiento,

Aplicador (es)

Escribe un resumen acerca del cuento quc Iciste.




Anexo 2

El 050 goloso (pre y post-pruebas: texto narrativo para alumnos de cuarto grado)

Clave|  Elementos Respusstas Criterio Puntos
Personaje Un oso, un 050 geloso Personae y los dos problemas 2
PRIN Persongie y un problema 15
Problema | El as0 no podia obtener ko miel Personaje y un problema sugerido 1
Problema 2 Elasom podia bajaer del drbo! Personaje 5
DES |Dos intentos de *Et 050 subid ol drbol y metid ka cabeza ol panal | Dos intentos de solucién y sus problemas 2
solucidny sus para chupar la miel Unintento de solucién 1
problemas *El 0so intento bajor del drbol por sus propios | Un intento sugeride 3
medios
*El 050 pidid ayuda otros
FIN |Findl El oso cayo del érbol ol romperse karoma enlo | e explicita en que acabo el cuento y/o infiere su explicacid
que estaba, y no pudo llegor hasta lo madrugoda. | Intenta describir el final peor o logra inferir el final de
forma complets
Se omite el final 0
NE [Nveldeexpresin | Nivel de expresidn méximo mostrodoa lo kirgo | Redaceion resumida utilizands propias pelabras ¢ un rivel de 3
de las tres frases utilizadas en rarracidn abstraceidn que va mds all del texto sin perder escencia
(Integracion y Generolizacidn)
Generalizaribn que puede llegarala ié 25
Redaceion resumida utilizendo casi kes mismas palabros fo 2
jue provoca rupturas en ko coherencia local
Redaccién parafruseada sin perder ks escencia del autor 15
Copiar o escribir kis mismas palobras, incluyendo detalles 1
Redaccidn textual 5
Redaccidn ilégica 0
MAR (Marcodores légicos | Habia una vez, primero, entonces, después, Uso de marcadores 6gicos con la funcién de enkzary 1
L06 firalmente enmarecar el discurso
Uso de marcedores repetidos o copiodos 5
No fos utiliza 0 1o hace de maners ingpropiod 0
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Anexo 2

El zorro glotn (pre y post-pruebas: texto narrativo para alumnos de cuarto grado)

Clave | Elementos Respuestas Criterio Puntes
Personaje Un zorro, un zorro glotén Personaie y problema 2
PRIN Personaje y el problema sugerido 15
Problema El 20rro comid dentro de un drbol y después opudo | Un elemento 1
salir Ningin elemento 0
DES |Dos intentosde | *El zorro intento saliv del érbel por sus propios Secuercia completa y Idgica respetando el contenido, sin ?
solucidnysus | medios npturas
problemas *El 20rro pidif aywda otros Secuencia completa y ligica respetando el contenido pero 1
con ruphuras
Secuencia incomp S
La secuencia no es légica 0
FIN (Final El z0rr0 no salif del drbol hasta varios dias después | Se explicita en que ccabo el cuento y/o infiere it 2
Intentadescribir e] final peor no logra inferir el final de 1
forma completa
Se onite el final 0
NE | Nivel de expresin | Nivel de expresicn miximo mostrado o o lorgo de las | Redaccidn resumida ufilizando propios pakebras g unrivelde | 3
tres frases utilizodos en narvacién abstraccion que vo més alid del texto sin perder escencia
(Integracién y Generolizacin)
Gererglizacidn que puede llegar a la constructin 25
Redaccion resumida utilizando casi los mismas palabras o 2
que provaca ruptures en kg coherencia local
Redaccién porafraseada sin perder la escencia del autor 15
Cepicr o escribir kes mismas pakibras, inchyendo detulles 1
Redaccién textual 5
Redaccidn ildgica 0
MAR | Marcadares Habla ua vez, primero, entonces, después, finalmente | Uso de marcadores légicos con la funcidn de enlazary 1
L06 | Mgicos enmarcar el discurso
Uso de marcadores repetidos o copiados 5
No los utiliza 0 1o hace de manera inapropiad 0
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Anexo 4
Sesién 1

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 construccién que parece un “espacio ceremonial”, ahi encuentran piedras de formas
raras con escrituras que parecen hablar del antiguo Dorquidim. Su mislén es rescatar la herencia de los antiguos
pobtadores.

> Reflexionar sobre los diferentes géneros discursivos
< Utitizar los conocimientos sobre géneros discursivos para resolver diferentes problermas que implican el uso de

105 textos.
MATERTALES
— e
. Portadores de texto: Enciclopedias, cuentos, libros de poesia, recetas, periédicos, anuncios, atlas etc.

. Hoja de Rally para cada equipo.
" ACTIVIDADES

1.- Presentacién del laberinto, introduccién al mundo migico.
2.~ Introduccidn a la misién. Conociendo los portadores de texto
3.- Sentar a los niflos en un circulo en un tapete, en el mostrador se encontrardn libros de consulta, cuentos,
periddicos, cartas, atlas etc.
- El conductor tomara un portador de texto lo mostrara a 10s nifos y les preguntara:
- 4Qué tipo de contenido creen que tenga este libro?
eCudl es el titulo?

.

- <Por qué el nombre de esta persona aparece aqui?
- <Quién serd {autor o editorial)?

- ¢Paraqué ________  escribid este texto?

5. - Leer un fragmemo del texto y explorar con 10s nifios:
< Dénde pudo aparecer.... (leer un fragmento de un portador)?
De qué tratd este fragmento? etc.

Esta rutina se repite :on los diferentes portadores de texto.

6.~ Rally del libro. El facilitador explica en que consiste el rally. Rescata la Importancla de la cooperacién en el equipo,
se retoman fas reglas base. Se les invita a repartirse roles: el secretario, el buscador de informacién, el auxiliar.
7. -El conductor enumera una serie de reglas para la bisqueda de informacidén: no se pueden ten mas de 2 libros
en !a mesa, no se vale arrebatarse los libros, ni empujarse al momento de tomar 10s libros, y el tiempo tHimite para
resolver el rally (dar el tlempo que reste menos 10 minutos, para cerrar la sesiéon).
B. -La hoja de rally contendrd 6 preguntas, que impliquen el uso de 6 portadores de texto diferentes.
-El revisa el pr del rally de los equipos qQue vayan terminando, y declara un equipo ganador.
la sesién a los nifios a reflexionar con preguntas como:
¢Qué vimos este dia?,
- 4Cémo lo resolvieron?,
e ¢Para que les sirvié?
1.- Escribirie a Istari to que aprendieron ese dia.
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Semen2 LA R I R G E W e
Habilid adeSYPSIColiagurstic

Istari estd muy interesado en conocer 10S textos que estdn en su biblioteca, pero hay un Inconveniente, a los alebrijes
les gustarfa destruir todos los Iibros. ¢Le podrian escribir a Istari, en poquitas palabras, de lo que tratan los textos
que leyeron y asi evitar que los alebrijes le roben la informacién?

“» Que los nifos experimenten la importancia de sintetizar up texto para comprender y aprender la informacién
contenida en un texto.
% Supresién de material trivial 0 conocido.

MATERIALES
+ 3 parrafos de textos para modelar. Texto 1 (Pez), Texto 2 ( C: ). Texto 3 (D

).
- 4 parrafos para ejercitar: Texto 1 (amigos y aliados), Texto 2 (aves), Texto 3 (animales salvajes), Texto 4
(herramientas) (ver anexo).

ILAcnvbebEs I

1.- El facilitadaor plantea a los niftos una misién.

2.-Después de presentaries la misidn, el facilitador les plantea 12 interrogante de Lcémo podrian escribir en
pocas palabras? éQué se podria hacer?, guia 2 reflexitn hacia suprimir lo que ya se sabe, modelando con un ejemplo
de forma oral como: La leche es blanca, la nieve fria, me pongo l1os zapatos en 10s ples, etc.

3.-Trabajar tres e} T fo que nos. Textos para modelar supresién.

«  Texto it (Pez)

«  Texto 2 { Campesinos)

=  Texto 3 (DCilatacién)

4. - A través de aprendizaje cooperativo se suprime material trivial en 4 pdrrafos. Subrayar la idea principal de cada
parrafo, para no tener que platicarie todo el texto a Istari. Textos para ejercitar:

Texto 1 (amigos y aliados)
Taxto 2 (aves)

Texto 3 (animales salvajes)
Texto 4 (herramientas)

DR}

5. - Verificar la precisién y claridad de la idea principal, para esto se fes entregaran un sobre con |a idea principal
correcta en un rompecabezas (referente y lo que se dice de &), resaltando la importancia de que la idea principal
tenga estos dos componentes.

6. ~ El facilitador da retroalimentacién en an equipos.

7.- Ei 1a sesién a 10s nifos a reflexionar con preguntas como:
<Qué vimos este dla?
4Como o resolvieron?
<Para quad jes sirve?

8.- Escribirie a Istari lo que aprendieron en esta sesién.
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Anexo 4
EQUIPO,

GRUPO, FECHA,

INST EN LA IDEA
- Texto 1 “Changos”

Cuando un chango quiere hacer amigos busca a atro; se le acerca y comienza a arreglarie el pelo, le quita los bichos,
la saca la mugre y lo limpia. Con esas conductas el chango gana mucho, por que si tiene éxito, el otro mono
responderd lgual vy le ayudars a limpiarse, pero lo mejor de todo es que sa hardn muy buenos amigos, y si en los
siguientes dias alguno de ellos se encuentra en peligro, el otro correrd a ayudario, cosa Que no sucederia si no se
hubieran acicalado mutuamente., Los monos ganan mucho limpidndose unos a otros, pues aparte de estar mas
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 |os secretos para Cazar por su cuenta, sino que permanecen con (a madre 18
meses, durante los cuales |la observan cazar y pe su propia antes de P a valerse por si
mismos. Con esto se que los no nacen todo, sino que aprenden de sus progenitores.

=  Texto 3 “Animales salvajes”

Entre los madres tiernas y preocupadas por sus crias. Cuando 10s huevos de los
cocodrilos hembras abren en la orilla del rio, las madres recogen a las crias con increible temura y las transportan
entre sus a un lugar p de los depredadores. Asi tamblén un cisne mudo no hace honor a

su nombre cuando defiende a uno de sus polluelos. Si un enemigo acecha, 1a enorme ave le da un goipe tan fuerte
con el ala que romperia &} brazo de una persona.

. Texto 4 “herramientas”

Muchos plensan que 2l hombre es el dnico ser vivo que usa herramientas para facilitar el trabajo, 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 olro modo inaccesibles, y chimpancés que usan ramitas como anzuelos para “pescar” termitas. Ademds,

el ele a rama antes de emplearla. Las animales no sélo utilizan herramientas, sino que
también las rabm:an a su propio modo...rudimentaria, pero muy eficaz.

- Texto S “Antdrtida”

Fuera de los cientificos mas intrépidos, no hay humanos que vivan en la Antartida, el continente mas frio y con mas
vientos del mundo. Ahi fa temperatura sube arriba de O grados Centigrados sélo 20 dias al aflo, y en ocasiones ha
llegado a descender hasta los -89 C. Por otra parte, [0S constantes vientos hacen la vida adn mas dificil; en algunas
regiones de la Antirtida (os vientos soplan a una velocidad promedio de 70 Kilémetros por hora durante meses
enteros.

M. Peén
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Seasion 3

Ayudar a Istari a generalizar la informacién.

[eres |

< Que los nilos experimenten la Importancia de resumir textos para comprender y aprender ta Informacién
contenida en eflos.

< Que los nilos experimenten la importancia de la de la infor ar los
que una ia da or

| maTERIALES |
- Dos parrafos para modelar. Texto 1 y Texto 2
- Cinco parrafos para resolver. Texto 1, Texto 2, Texto 3, Texto 4 y Texto S.
- Daos Iaminas: frutas y herramientas.
“ ACTIVIDADES “
1.~ Al llegar los nifios, el facilitador les comenta que van a seguir ay a fstari una informaclién con
pocas palabras, de manera que pueda ser memorizada.

- Se jugardn dos juegos frutas y herr Estos juegos los conducira el facilitador apoyandose en

las I3minas correspondientes, de modo que jos nifos categoricen de acuerdo a las caracteristicas de {os elementos
qQue se les presenten.

3.- Se jugard un juego de esquemas, expllcéndoles a los nifos la forma en que podemos inferir por medio de éstos a
través de la vinculacién de los cor de vario! poi ir a un restaurant, lavar ropa,
preparar el desayuno, salir de vacaciones, etc. Esle Juego se realizard de manera oral.

~ Sa mndelaré el usn da 1a estrategia dae generalizacién con los textos para modelar 1 y 2. Cabe mencionar que al
en ambos pdrrafos la forma en que vara: i se

generallzar en una oraclbn clara, precisa y al ar el que las
Al modelar, es muy importante que el pr 1a para construir conjuntamente (a esencia de
los parrafos para que a través de las nstruyan el te, de modo
que opere el api o a 10s niftos en cuatro estr : formular p
clarificar, predecir y resumir.
S.-Los niftos r cinco ej de A través de aprendizaje cooperativo, utiizando los textos
para ejercitar del 1 al 5.
6.~ Ei facilitador retroalimentard a cada uno de |os equipos,
7.- Los niflas r 40 un crucig a, NJdo como base las respuestas de 10s textos para ejercitar.
8.~ E| retr 4 alos sabre la r 1 del crucigrama

El la sasid a {os niflos a reflexionar con preguntas como: ¢qué vimos este dia?,

dl:éma lo resolvieron?, épara qué las slrvl67

10.- Escribirle a istarl en 1a computadora 1o que aprendieron ese dia.
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Anexo 4

Grupo, Focha,

ESCRIBE EN LA RAYA UNA ON QUE A TODO L PA N
Texto 1.

Muchas aves canoras no cantan correctameante 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 1a madra 18
meses, durante los cuales ia observan cazar y perfeccionan su propia técnica antes de empezar a valerse por si
mismos.

Texto 2.

En los paises qua son frecuantes los temblores, como Itatia, China y Per’ se suele atribulr poderes sobrenaturales a

terr har muy Interesantes que relatan como Momentos antex de
pmau:lrsa un xerr.mom ha habido parros que aGlian & coro, burros que rebuznan, animales da corral que tratan de
ascapar del encierro, ratas que trepan a los postes de telégrafo y lombrices que salen del suelo en masa. En Japén
tos cientificos han mostrado que el pez bagre puede percibir aumentos de la electricidad estitica y predecir el 85 por
ciento de 10s tefremotos.

Texto 3,

Los conejos cola blanca tienen hasta 30 crias en un aflo. El topillo agreste de América produce hasta nueve crias a la
vez y puede tener 17 camadas en una temporada. €l lemming noruego produce camadas de cinco a ocho individuos
cada tres o cuatro semanas. Asi, en teoria, una pareja de estos animales podria tener millones de descendientas
directos en poco tiempo. La razén por (3 cual ninguno ha hecho estn es porque las serpientes, las comadrejas, las
Iechuzas, los halcones y los zorros sa de ellos. existe una sob de

la o l1a falta de espacio provoca peleas entre ellos, 1o que Implde su

raproduceion.

Texto 4,

Algunas aves fingen tener un ala rota para librarse de un depredador. Un mejor actor es la zarigileya de América del
Norte, quien puede hacerse la muerta durante el tiemMpo que Sea necesario para no ser atacada. E) engafio en otros
puede ser mas sutil, cOmo es el caso de algunos perros que fingen estar heridos o tristes para atraer ta atencién de

sus hos, o los és vy que qQue no pasa nada mientras roban a un compafiero
una fruta,

Texto 5.

Thor Heyerdahl y su equipo viajaron del! Puerto de Callao, Perd, hasta una isla de la Polinesia en la Kon Tiki, una
baisa similar a 1a construida por los antiguos incas. Para fabricar a la Kon Tiki se utilizaron 9 grandes troncos de
madera, tallos y esteras de bambi, una vela de lona, un timén y un mastil doble de mangle, hojas de plétano,
cuerdas de ¥ ningdn

r‘“’ﬂ"y SN
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Grupo. Feocha,

INSTI ol

para

1) Los animales no nacen sabiendo hacer bien todas las cosas sino que las
2) <Quiénes ayudan a predecir temblores en diferentes palses?
3) 4{Qué animales limitan su sobrepobln:len por falta ag alimento y espacio?

4) 4Cudl es 13 estrategla qu [ de sus depredadores?
5) Los materiales utlllzadns para la cuns!rucclén aq la Kon Tikl eran de origen .
Crucigrama
> L2y
T
I
RESPUESTAS: a) aprenden. b) c)r )] g , @) natural.
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Ayudar a Istari a descifrar mensajes.

o=
>

Que tos nifios utilicen la estrategia de construcclén.
Que aprendan a inferir ta infor en chistes, y 4s de
incongruencias en textos breves.

1.

Cartel con mensaje (Teflén)

Texto 1 (hombre primitivo)

Texto 2 (Chiste, Esposo).

Texto 3 (Intencién comunicativa)

Cuadernillo (“E! reto de 1a caja def tesoro™) (Ver anexo).

" ACTIVIDADES "

Introducirios en |a metdfora mdgica. Que ay alIstarla

Modelar a los niflos a través de aprendizaje cooperativo 1as siguientes actividades: Cartel (tefldén), texto 1
(hombre primitivo) texto 2, (chiste, esposo). Resaltando la importancia de inferir informacién que no estd
presente.

Gular a tos nifos a construir la de los

texto 3).
Se les da a cada equipo el cuadernillo con la mislén a resolver.
Resolver tas demandas que solicita Istarl en Ia misién. Utlllzacién del cuadernilic

El facilitador retroalimentara 1o que los niflos resolvieron en equipo.

El 1a sesién a los niflos a reflexionar con preguntas camo:
- 4Qué aprendimos hoy?
- <4Cémo lo resolvieron?
- <¢Para qué les sirve?

Los nifios deberdn escribir una carta a Istari donde le platique lo Que aprendieron hoy.
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Caimos en una cueva y para salir necesitamos construir una escalera con cuatro peldaiios. Hoy construiremos el
primero. Para construir el primer escalén tenemos que unir tres pledras poderosas que Nos ayudan a definir Que hay
en este laberinto.

concepto.
a modelar.

. Planta (hierbabuena).

- Objeto util {vacuna).
- Esquema de la estructura de definicién.
e HOja de respuestas (anexo 1).
- Texto “Cucaracha®
- con de discurso de la definicién (anexo 2).

- X elar de manera oral la definicidén de escritorio y jeringa enfatizando en: qué es, c6mo es y para qud sirve.
2. Expncar las reglas para jugar adivinanzas en dos equipos (gis y engrapadora).
3. A través del métoda de aprendizaje cooperativo, comprender en texm de 1a hierbabuena (texto 1) y |a vacuna
(texto 2) para que saquen el esq a de s n éste elaboren un resumen de cada texto.
4. Elaboracidn de ejercicios (Hoja de respuestas) que conslruyan 1a deﬂnl:idn de uniforme y calendario (ver anexo
Dy saquen la estructura del texto “La cucaracha®”

5. sabre 1a e los
6. Armar rumpeabezas de marcadores de discurso (anexo 2).
7. la sesién a los nifios a reflexionar con preguntas camo: £Qué

aprendlmus hoy?
¢C6mo 1o resolvieron?
é{Para qué les sirve? O {Cémo dafa?

9. Los nifios podrdn escribir una carta a Istari donde le platique Io que aprendieron hoy.
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Grupo. Focha.

INSTRUCCIONES: Escriban las definiciones que se las piden.
UNIFORME
Es,

un uniforme,

Sirve para

CALENDARIO
Es.

un io,
Sirve para

INSTRUCCIONES: Lean ef texto “Cucarachas” y compiata o que se te pide

Supraor

Descripcitn,

Datos.

Cucarachas

Las cucarachas sOn uNOs insectos muy daﬁlno- para Ia nlud del hombre. Una de las especies gue mbs
problemas dan son la ne alas, es de caté rojizo y mide alrededor da
44 mm. de largo. s:ele wivir en los drena]a- y en a base dc lo- tinacos de agua. Esta cucaracha tiene una

per ntre otras causas, porgue nunce e falta alimento, ya qQue come casl
cualquier cosa que so en u como papel, trapo, atc. Ademis
tienen una gran para » Bus v huir de sllos. Por ultimo, se reproduce muy

répido, cada hembra da lugar a 35 000 cucarachas al afo, por o menos.

Las tales como Ia (1] v ia
entre otras.

TE°!° CON
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Sasitn &

Caimos en una cueva, para salir recuerden que necesitaimos construir una escatera. Para construir el segundo escalén

tenemos que unir pledras poderosas que nos ayudan a salir. S6lo lo podremos hacer si resolvemos con éxito esta
misidn.

< Que los nifios comprendan y produzcan textos con 1

tu de L los nexos y
corr tes.

- Esquema de la estructura de comparacién-contraste
Texto para modelar: Texto 1{ Abejas y avispas).
- Texto para entrenar: Texto 2 (pesca y agricultura).
de discurso de comparacién-contraste.

- Hoja de respuestas (anexo 1).

ACTIVIDADES

1. Recuerdo de la sesién anterior.
2. Introducir a la misién de hoy.
3. Modelar de manera oral |a estructura de semejanzas y diferencias en el concepto de nifos y nifas.
A través de aprendizaje cooperativo se llevard a comprender y elaborar el diagrama del texto abejas y avispas
(texto 1).
5. Reflexionar sobre ef esquerna que contiene la estructura de comparacién-contraste.
6. Introducirios a la misién y explicaries en qué consiste.
7. Elaboracién del ej de p: gricultura por
8. Retroalimentar a l0s equipos.
9. Armar rompecabezas del segundo escalén,
10. Cierre.

(texto 2), utllizar hoja de respuestas (anexo 1).

TESIS CON
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Anexo 4
Texto 2. Pesca y agricultura

L.a pesca y la agricultura son simllares en muchos aspectos, el equipo técnico que se necesita para comerclalizar a
gran escala los productos es muy costoso para ambaos.

La pesca zln agr dea horas de trabajo duro, pero tienen la ventaja de que &l horario y la
cia de

req
es muy
Sin embargo, la pesca difiere de la agricultura en algunos aspectos, como por ejemplo: un camblo dristico y
repentino en el estado del tiempo puede poner an petigro al pescador, pero no al agricuitor.

Una emergencla médica que se le presente & un pescador en aita mar implica un mayor riesgo para este trabajador
debida a l1a lejania de Jos servicios médicos, pero no para un campesino.

El producto de la pesca debe ser procesado en un tlempo muy breve para que no se eche a perder. En cambio en la
agricultura, se pueden variar los ciclos de la siembra de tal forma que permitan programar el procesamiento sin que
las cosechas se echen a perder.

Grupo, rechs,

INST < el

o.T..

1.

2.
Sin embargo la pesca
a)
-))

INST el

oT P ORG EN

=
£
3 i
[ w)

[ 3}

o
£
[}
!éj
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m-l ,
d Rsshas T

Caimos en una cuava, para salir recuerden que necesitamos construir una escalera. Para construir el tarcer escalén
tenemas que unir piedras poderosas que nos ayudan a salir. Sélo lo podrerr hacer si con éxito esta
misién.

. Esquema de |a estructura de causa/efecto.

. Marcadores de discurso de causa/erenu (ascalones).
Texto para : Texto 1 a).

. Texto para ejer:itar- Texto 2 (Extln:ldn de los alnnsaurles)

+ Hoja de respuestas

- El facilitador modela de manera oral |13 estructura de fecto con Marcar fecto.
. éPor qué hierve el agua?

Por qué (causa), Qué pasé (efecto),

- ¢Por qué se pican los dientes?
Por qué (causa).

Qué pasa éereno)

- 4Por qué perdid ante ? Encausar
Porqué (causa)____ . ( Qué pasé ( rectu)

2.- Modelando con aprendizaje cooperativo el Tex(o 1 da 1a\ Sacar esq y escribir,

- Misién, sacar y hacerr X Texto 2 la extincién da los dinosaurlos.

- Hacer rumpecaquas de mar:ador da dlscursa.

- El 1a sesl a los niflos a reflexionar con preguntas como:
4Qué aprundlmcs hoy?
£Cémo lo resclvieron?
[ éPara qué les sirve?
6.- Los niflas pueden escriblr una carta a Istari donde le platique lo que aprendieron hoy.

: B TESIS CON
FALLA DE ORIGEN
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Anexo 4
® Texto 2. Extincién de los dinosaurios.

Durante clento cincuenta millones de afios las criaturas mas difundidas de ia Tierra fueron grandes
reptiles lamados Dinosaurios. Tlempo después, hace unos setenta millones de afios se extinguieron
todas esas criaturas, No se sabe a clencla clena cuales fueron las causas exactas de dicha desaparicién,
sin embargo los cier 1tos y de datos, consideran que los
dinosaurios desaparecieron debido a |as slgulentes clrcunstanclas.

Algunos investigadores consideran que |a Tierra experimenté cambios drasticos, tanto en clima como en
geografia. Donde antes habja un mundo apacible, con continentes clima benigno, con pantanos y mares
poco profundos, surgieron montafias. El continente se secd, los mares se hicieron profundos y las
estaciones se volvieron cambiantes y extremosas.

Otros clentificos sugleren que quiza ta Tierra se cubrié de nuevas especies de plantas que desplazaron a
la antigua vegetacion blanda y jugosa. Debido a esto, los dinosaurios vegetarianos no tuvieron el tipo de
dentadura necesaria para triturar esas nuevas especies de hierbas dsperas y duras y que, al extinguirse
fos dinosaurios vegetarianos, los dinosaurios carnivoros no encontraron alimento y se extinguieron
también.

Por ultimo, otros estudiosos del tema, sugieren que quizd aparecieron otras formas de vida, como los

mamiferos primitives, y éstos empezaron a alimentarse de los huevos de dinosaurios, acabando asi con
ellos.

Oo.T.

Causa 1

Causa 2

Causa 3,

Efecto,

RESUMEN

O.T. I.P. ORG., N.E, CAL__
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Caimos en una cueva, para salir recuerden que necesitamos construir una escalera. Para construir el cuarta escaldén
tenemos que unir piedras poderosas que nos ayudan a salir, Sélo lo p hacer si ¢ " con éxito esta
misién.

Que los nlﬂos :cmprendan y praduzcan textas con a de pr {11 los nexos y enlaces

MATERIALES ‘

- squema Structura da problema/solu:lén
- Marcadores de discurso de pt n (
- Textos : “Los Incas” y “El agua en Ia ciudad de Méxica™,

[acrovaoaces |

1.- El Pr y mod la estructura de problema solucién con ejercicios sencillos de manera oral.
Temblor y Diarrea.
2.-A través de aprendizaje cooperativo se resuelven los efercicios: Texto 1 (los incas), utilizando el esquema
Se les indica a los nifios cual es la misidn a resolver. Solucionar el problema de agua en 1a Ciudad de México.
El ta ' de fos nifios.

5.- Los nifios en forma elr
6.~ El facilitador concluye la sesiédn lnvltando a los niflos a reflexionar con preguntas Como: <Qué
aprendimos hoy?

eCodmo 1o resolvieron?
iPara qué les sirve?
7.- Los niflos pueden escribir una carta a 1stari donde le platique o Que aprendieron hoy.

SIS CON
FALLA DE ORIGEN
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® Texto 2. “El agua en la Ciudad de México”

El problema de la escasez del agua en la Ciudad de México, rapresgnza uno de los mas grandes retos de las
autor Para re: r este p se han diferentes sol

La primera de elias, es el aprovechamienta del agua de Nluvia que se infiltra en el terrenc y se acumula en mantos
aculferos. Para extraer el agua se perfaran pozos en diferentes mantos acuiferos que existen en el subsuelo del
Distrito Federal y dreas vecinas.

uUna segunda solucidn es utilizar el agua que proviene de la Cuenca del Rla Lerma y del Sistema Cutzamala. En esta
drea existen cerca de 200 pozos que permiten controlar y distribuir el vital liquido.

La tercera solucién es el bombeo de agua proveniente de Xochimilco. E! agua que se obtlene de este lugar
incr en forma al 1a de liquido que se reparte en nuestra ciudad

Grupo. Fecha,

INSTRUCCIONES: Elaboren 1o que se les pide.
Diagrama

o __3i.h.__om. N.E. Ca,
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Anexo S

Laberinto Literario

*aR;Ul Presentacién de Ia histeria del rie fantistice
Exploracién o ldentificacién de textos

Comprensién de textos literarios

Estrategias de produccién de textos Rerarios
y Descripcién \mﬂ,,,

Descripcion de
personajes y lugar

dentro de un cuento
Edicion del texto

/ \
Elsboracion Correccion e Rustracion

Presentacién del producto

I TECI? rry
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Anexo 5

SESION 1

CONOCIMIENTO DE LA HISTORIA DEL
RiO FANTASTICO ¥ EXPLORACION DE TEXTOS

Objetivos

= Motivar a los a ta reali i6n de las con la pr ion y
comprensién de texto literario en un contexto nnvedoso e innovador

e D en los de i6n de textos li que
les permitan recrearse en fa Ieclura ¥ producir sus proplos |extos

- Desarrollar en los alumnos positi hacia la ¥ p de textos.

- Que jos alumnos las isticas de textos literarios {cuento, fabula,

leyenda y teatro).

Misién
La Nada a desacomodado y destruido algunos libros de la biblioteca de Dorquidim, razén
por la cual los atumnos tendran qQue convertirse en aventureros Cuya mision es clasificar y escribir

nuevos libros, aliteniaar uir la ., para que los de esta d
puedan leer Ios libros y se apropiern de la cultura evnando asl que la Ignorancia se apodere de
elios.

Procedimiento

{1} De manera breve se narra la historia del rio fantastico, puntualizando la misién que es reconstruir la
biblioteca de Dorquidim, clasificando los libros de textos literarios (cuento, fabula leyenda poesia y teatro),
creando nuevos textos y reconstruyendo 10s ya existentes.

{1 Postenormen(e se organlzaré a los nifos en lnadas para que realicen |a exploracién de diversos textos
literarios y los a sus Esta actividad se realizara mediante un rally.

El facilitador explucam alos alumnos en que consiste el rally, diciendo la importancia que las

reglas basicas tienen en la realizacién del trabajo en equipo.

2. Se invita a 10s alumnos a hacer el reparto de roles (bt de Yy

auxiliar) para hacer la exptoracion de texios.

3. Se mencionan las reglas que se deben cumplir en el rally durante la basqueda de

informacion:

e No se pueden tener mas de 2 libros en la rnesa.

e No se vale arrebatarse los libros. ni empujarse al momento de tomar los libros,

e Los roles (buscador de material, secretario y il ser por tos
miembros del equipo cada vez que se explore un llbro nuevo.

4. Se le dird a cada triada que Litenia les hace entrega de una lista de chequeo con las

isticas que di a cada genero literario y que les servirda como apoyo en la
clasificacion.

Producto

Formato contestado en donde se dice cuales son las caracteristicas de cada género literario.
Cierre

Una vez que todas las triadas hayan completado el fonrmato de o da, el

realizara preguntas de reflexion como las siguientes:

- &Qué aprendirmos hoy?
e ¢JPara qué nos sirve?
» ¢Doénde to podemos ocupar?
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Grudao, Grupo.

Foecha,

Instruceiones: Teabajen en equipo, lean lax preguntas y contesten lo que se lex pide.

L. LQuignes son loa personajes de “Degas Y 1a pequeiia bailarina™?

2. 4Que tienen low

3. L0ué nos ensciia el taxto de “La Zorra y las uvas™,

" en el fibro “Degas y I poquchia bailarine™?

4. LEn cuanton actos ke divide el texto “El drbol de humo™?,

5. LA que género lilerario pertencos e 1eX10 =1as manzanas de la cterna juventud™. Digan por qué poricnece & ese

génera,

TESIS CON
FALLA DE ORIGEHN




Anexo 5

SESION 2
COMPRENSION DE TEXTOS LITERARIOS
Objetivos

« Que los alumnos comprendan el contenido del cuento mediante la identificacion de
sus partes (principio, desarrollo, final).
e Desarroliar en los alumnos una actitud positiva hacia la lectura de textos narrativos.

Mision

Litenia manda a los aventureros 2 de sus cuentos favoritos y les pide que le
ayuden a identificar sus partes, para que asi conozcan cOmo es un cuento y puedan
continuar con su misién.

Procedimiento

{13 De manera grupal se hara la lectura del cuento “E} sefior Simplén™.

{13 De manera grupal el facilitador guiara al grupo a la reflexion acerca de cada una de
las partes del cuento.

{12 En triadas, se hara el mismo ejerciod con el cuento “¢Ddnde dormiras pequefia liebre?”
y sus respectivos componentes.

1} Cada facilitador hara entrega de un formato a sus triadas donde se les pedira que
escriban las partes y componentes del cuento.

il At terminar de lienar el formato correctamente las triadas deberan contestar en la

computadora un cuestionario acerca del cuento que analizaron, con la finalidad de

que el facilitador puede evaluar el nivel de comprension del cuento. Es importante que

el texto del cuento no este presente mientras se contesta el cuestionario.

Al final de esta actividad, el facilitador guiara al grupo a reflexionar que a través del

formato y del cuestionario, puede volver a construir el cuento.

Se encomendara una tarea a los alumnos, que es leer un cuento y resumiro

retomando la estructura que trabajo en el formato.

BB

Productos

Formato donde se mencionan las partes de! cuento y que caracteristicas tiene cada una
de ellas.

Cuestionario contestado.

Cierre
Una vez que todas las triadas hayan completado el formato de manera adecuada,
ademas de haber cor o el cu ionario correspondiente, el facilitador realizara

preguntas de reflexion como las siguientes:

e ¢Qué aprendimos hoy?
e ¢Para qué nos sirve?
e ¢Ddnde lo podemos ocupar?

f
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Grado: Grupo;,

[ Feclna:

Lean atentamente cl cusato ;. Dande dormirss peq; licbre?* y

1. <¢Quiénes son los princip del

2. &En donde se lleva a cabo el cuento?.

3. &Cudl era e problema de la mama tiebre?

+. éQuépasoconIapequeﬁauebreanatﬂosumanalmuﬁoﬁnrﬁ

.. éEnquemk:gztmemoMnlrnwnél&easuNjaympso?

é.  ¢Qué pasd con pequeiia liebre cuando su mama intento dormirla en ta cnpadeun arbol?.’

7. iPor qué 1a pequefia liebre pudo dormi tranquita?

A, 2Para que le sirvit a mama tiebre acordarse de su madre? X
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SESION 3
MODOS DISCURSIVOS: DESCRIPCION COMO
HERRAMIENTA PARA LA PRODUCCION DE TEXTOS LITERARIOS

Objetivos

Que los alumnos:

e Conozcan la forma e importancia del modo discursivo Descripcién dentro de los textos
fiterarios.

e Apliquen el modo discursivo Descripcion en la produccién de textos literarios.

e Realicen una descripcion literaria de algunos personajes y un escenario, con la
finatidad de iniciar la produccion de su cuento.

Mision

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 1os que se encuentran. Y con esta
actividad los aventureros tendran mas conocimientos que les permitan producir muchos
cuentos bonitos e interesantes para la biblioteca de Dorquidim y también puedan
mostrarios en la feria cultural que se celebrara en su escuela .

Procedimiento

1} Se presenta la mision oralmente por parte del conductor, rescatando la importancia de
la descripcion.

{13 En grupo, el facilitador pide a los alumnos que cierren los ojos y posteriormente hace
una presentaciéon oral de descripciones literarias de personajes y escenarios.
Contrapuesta a dichas descripciones, el facilitador dird descripciones no literarias y
guiara a los alumnos a valorar la importancia que las descripciones literarias tienen
dentro de una narracion,

£33 Al termino, el facilitador hara al grupo estas preguntas de reflexion: ¢Queé descripcion
les gusto mas?; ¢Por qué?; ¢Cual descripcion nos ayuda a imaginamos mejor las
cosas?, éPor qué?.

I3 A cada una de las triadas se les hara entrega de 3 dibujos: dos de personajes, y uno
de escenario, y se les pedird que los describan. Las descripciones de los personajes
deben incluir tanto la descripcidn fisica como |a emocional.

(I3 Posteriormente el conductor ira dando andamiaje para lograr que los alumnos
conviertan esas descripciones literales en descripciones literarias (metaforas), esto se
realizara pidiendo a los alumnos que digan a que se parece cada una de las partes
que describieron, @s decir con que otra cosa se pueden comparar. Por ejemplo el
color azul de los ojos de algun personaje se puede comparar con el color azul det
cielo y decir que el personaje tiene ojos de cielo. Ademas a esas descripciones se les
agregaran otros adjetivos calificativos que aporten mas belleza a la descripcion.

Producto
Descripciones de los personajes y el escenario.
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Cierre
Una vez que todas las triadas hayan i sus d iones se invitara a que

escojan una y la lean ante el grupo. Posteriormente el faculllador realizara preguntas de
reflexién como las siguientes:

e ¢Qué aprendimos hoy?
e ¢Para que nos sirve?
e ¢Dénde lo podemos ocupar?

SESION 4
MODOS DISCURSIVOS: DIALOGO COMO
HERRAMIENTA PARA LA PRODUCCION DEL. CUENTO

Objetivo

Que los alumnos:

e Conozcan la forma e importancia del modo discursivo Dialogo dentro de los textos
literarios.

e Apliquen el modo discursivo Dialogo en la produccion de textos literarios.

Misién

Escribir que es o que, comentan, sienten y piensan los personajes de un cuento,
para continuar adquiriendo conocimientos a cerca de la produccion de textos y poder
restaurar y producir mas cuentos para la biblioteca de Dorquidim y la feria cultural que se
Hevara a cabo proximamente en su escuela.

Procedimiento

Se presenta la mision oralmente por parte del conductor, rescatando la importancia de

los didlogos en un cuento.

El facilitador leera et cuento de "Qlivia y las ostras” de manera grupal.

Posteriormente los facilitadores representaran el cuento (uso de dialogos)

El facilitador guiara al grupo a una reflexién sobre los diferentes recursos utilizados

en cada presentacion del cuento (narraciéon y representacion) para que ios nifos

comprendan que en la mayoria de las narraciones literarias se presentan didlogos, asi

como la importancia que estos tienen dentro de las mismas.

Posteriormente, se entrega a cada triada de 3 historietas, y se les pedird que

agreguen los didlogos. Al finalizar la elaboracion de los didlogos se pedira que dentro

de la misma triada (sin necesidad de levantarse de sus lugares) representen la

vinetla; esto con la finalidad de que lleven a la practica el uso de didlogos y aprendan

de manera significativa cual es su importancia dentro de 1a narracion.

L[} E! conductor ira dando andamiaje para lograr que los alumnos agreguen de forma
adecuada los didlogos.

EBE B

B

Producto
Vifietas con los dialogos completados.
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Cierre

Una vez que todas las triadas hayan realizado sus didlogos se invitard a que escojan

uno y lo lean ante el grupo. Posteriormente el facilitador realizara preguntas de reflexion
como las siguientes:

e Qué aprendimos hoy?
» ¢ Para qué nos sirve?
e ¢Donde lo podemos ocupar?

SESION S
MODOS DISCURSIVOS: NARRACION COMO
HERRAMIENTAS PARA LA PRODUCCION DE TEXTOS LITERARIOS.

Objetivo

Que los alumnos:

Conozcan la forma e importancia del modo discursivo Narracion dentro de los textos
literarios.

Apliquen el modo discursivo Narracion mediante la transformacion de un cuento con
didlogos al mismo escrito Unicamente con narracion.

Mision

Reconstruir |a narracién de algunos cuentos a partir de los didlogos que pudieron

ser rescatados. Y asi, contar con mas libros gque podran mostrarse a los habitantes de
Dorquidim y a fos habitantes de nuestro planeta tierra en la préoxima feria cultural que se
llevara a cabo en su escuela.

Procedimiento

in

o
98]
5]

E

Se presenta la mision oralmente por parte del conductor, rescatando la importancia de
la narracion en un cuento.

Los facilitadores representaran ante el grupo el cuento “E1 arbol de candela”
Posteriormente uno de los facilitadores leera el cuento que se representd de manera
grupal.

Posteriormente, se entrega a cada triada el cuento “Las manchas que el jabon no
quita” en versién de teatro, y se les pedira que escriban que es lo que hacen los
personajes para que construyan nuevamente la historia del cuento en forma de
narracion.

Mediante andamiaje se lograra que los nifios recuerden la superestructura del cuento
para que inicien su narracion diciendo que hay un personaje, que se encuentra en
cierto lugar, que tiene algun problema, que expresa su manera de sentir ante tal
problema, que busca la manera de solucionario y que piensa tal cosa, y finalmente
llega a una solucién en donde también expresa cierta emocién.

Producto

Redaccion del cuento en narracion en funcion de la superestructura.

1723
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Cierre
Una vez que todas las triadas hayan realizado sus descripciones se invitaréd a que

escojan una y la lean ante el grupo. Posteriormente el facilitador realizara preguntas de
reflexion como las siguientes:

e ¢ Qué aprendimos hoy?
s ¢(Para qué nos sirve?
&Dénde 1o podemos ocupar?

LAS MANCHAS QUE EL JABON NO LAVA

(Gritundo) |An_\|ho! iSocorro!
Ahu.. lito: $Qué te pusa, Anitn? gPor qué pides auxilio?
ic10 que alguicn tome este jabon,
Ab ;lnn. Esta bien, yo pucdo hacerlo.
ta ‘Muchas gracias, abuclito. [Témalot (Se lo da) Aqui 1o tienes.
Abuclito: LY qué quicres que hagn con ¢17

Anita: Pues lavarme 1a boca.

Abuclito: Muy blcu, si asi lo deseas . .. (Le pone jabon en la boean)

Anita: iHua, qué subor tan malot 1 fazlo otra vez!

Abuelito: (Por qus quicres lavarie ta boca?

Anita: Es que dije algunas inalas palabrus osia immafiana. Seguro que estan dentro de mi boca todavia. Tengo
que sacarlas de algin modo.

Abuclito: En tu corazén ni itn. . . lns malas p estin en tu cornzon. El jabon no limpin por dentro.

Anita; (sorprendida) 1D|u:s que las malas palabras estin en mi corazén?

Abu Si, cunndo i mama hablaba del corazén se referia o esa parte de la pasona que vive dentro del

cuerpo.

Auitn; Entonces, (Qué puedo hacer?

Abuelito: Pues lavarte ¢l commzon

Anita: LY c6mo pucdo hacer ¢s0?

Abuclito: Cadn vez que nlgo malo mis huestro (sefinla cl dJde Anita) antes
de damos cucnta ¢ cormzan entero esta snuncado.

Anita: Yo he hecho muchas cosas malas: todo ati corrzon debe de estar muy manchado. (Estis seguro de que
no se pucde lavar con este jabodn?

Abuclito: f:lml voz fuerte y firme) (Segpurizsimo! E1 jubon puede Jimpioar ta parte de afucry: poro no la parte de

entro,
Aniw: Entonces 2Qué necesito para limpiar la parte de udantro, o sea, i cornzén?
Abuclito: S6lo huy unn cosa que puedes hacer. (indico el nimero uno con la mana)
Anita: 1_Qu¢ m? Dimelo
bueli tes, prodir di ¥ no volverlo u hucer

Asl que sdlo tengo que acpentimic y no vol\'-:rlc o hacer?
Ast es Aniw, pero primicro ticnes que tener fuerza de voluntad para ya no volverlo o hacer.
La venlad es que yo he hecho muchas cosas malas. Le he pegado a mi hermano, le he hnhlndo mal a

mi mama y hasta he dicho malas palabess y mentiras. Entonces debo pedirle perdédn o mi mamd y o mi
henmanito.

Anity (ue con su mamd y su hermanito y a cada uno le pidié disculpas por o mala que habia sido con ellos. 1espuds se
arrepintié de haber dicho malas palabrs v se prometié u si misina nunca mas volvetlo a hacer.

Abuclito: ZCEmMo te aicntes ulmm. Amm?
Animn:

¥ b Ahora sé¢ gue nunea s tendné que IpanTTR
por las cosas. mnlns que hice. Voy a scr bum voy a ayudarle 4 mi mama ¥ a mi papd, ¥ hasta voy a
trutar bicn o i hermanito,
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SESION 6
ELABORACION DE UN CUENTO
Objetivo
Que los alumnos apliquen la superestructura y los modos discursivos (dascripcion,
dialogo y narracién) en la produccién de un cuento.

Mision

Se les informa a los aventureros que ellos son los Unicos que conocen como hacer
un cuento adecuadamente, y que por 1o tanto son miembros del taller de escritores de
Dorquidim. Su misidon es construir Nnuevos cuentos con algunas ilustraciones y donarios a
la biblioteca de Dorquidim y a la feria Cultural que cada dia estad mas proxima de illevarse
a cabo,

Procedimiento
C1} E! facilitador entrega a cada triada 3 ilustraciones del libro “Los Misterios del Sefor
Burdick” se les pide que escojan una y que creen un cuento acerca de los personajes,
escenario y situacion que se presenta en el dibujo que han escogido.
I} Cada facilitador ira dando andamiaje a sus triadas para que logren llevar a cabo la
mision.
{1} EIl facilitador hard entrega de una lista de chequeo que les servira de guia para
elaborar su cuento que contendra datos como:
1. Forma: & iones basi parar con buena ortografia
2. Contenido: preguntas que lleven a los alumnos a cuestionarse a cerca de si el
contenido de su cuento se entiende.
3. Funcidn: Incluira preguntas que lleven a los alumnos a cuestionarse a cerca de si el
contenido de su cuento es entretenido.

Producto
Elaboracion de un Cuento.

Cierre

Se dara el tiempo necesario para procurar que las triadas avancen o mas posible en
la elaboracién de su cuento. Al finalizar la sesion el facilitador realizara preguntas de
reflexion como las siguientes:

* ¢ Que aprendimos hoy?
e ¢Para qué nos sirve?
s ¢ Doénde lo podemos ocupar?
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SESION 7
REFINACION E ILUSTRACION DEL CUENTO ELABORADO

Objetivos
Que los alumnos:
e Den retroalimentacion a sus compafieros con respecto a los cuentos elaborados.
e Afinen la escritura de su cuento después de la retroalimentacion de sus
compafieros.
s flustrar el cuento,

Misién

En esta sesion se recuerda a los aventureros que Litenia encomendo la mision 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, companeros, maestros y
otros amigos en la Feria Cultural que se celebrara en su escuela dentro de pocos dias,
por lo que tendra que darse prisa en terminar de escribir, corregir e ilustrar sus cuentos

Procedimiento

Si los alumnos no han terminado su cuento se les pide que lo finalicen.

Cuando las triadas han finalizado de escribir su cuento se pide que intercambiar los

cuentos.

Cada triada recibird una lista de chequeo con la cual revisaran el cuento que hayan

intercambiado con otra triada.

Se invita a las triadas a que realicen por escrito sugerencias para mejorar el cuento

que estan revisando. El facilitador debe guiar a los alumnos para que las

observaciones sean objetivas, es decir, que sus criticas sean constructivas y

fundamentadas.

£I} Una vez que se ha terminado de escribir las sugerencias para mejorar el cuento se
regresa a la triada que 10 realizo; 1a cual debe considerar las sugerencias y en base a
elio reali las i iones que consideren pertinentes.

i1l Al terminar de afinar la redaccion, se procede a editar e ilustrar el cuento.

B B EB

Producto
Cuento refinado e ilustrado.

Cierre

Al finalizar el intercambio, y la actividad de edicidn e ilustracion del cuento el facilitador
realizara preguntas de reflexién como las siguientes:

e oQué aprendimos hoy?
= ¢ Para qué nos sirve?
e Dénde lo podemos ocupar?
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SESION 8
PRESENTACION DEL CUENTO

Objetivo

Que los alumnos presenten su Cuento a los demas integrantes del grupo, ya sea
como representacion (teatro) o como narracion (lectura)

Mision

Litenia esta muy contenta con los cuentos que han logrado escribir, pero ahora
pide a los aventureros compartir ios cuentos que hicieron para después hacer un Libro de
Cuentos para la bibtioteca de Dérquidim y la Feria Cultural,

Procedimiento
0O €l facilitador pedira a cada triada que se pongan de acuerdo en la forma en que
presentaran su cuento, puede ser en lectura o en representacion.

I} Por tumos se pedird a cada triada que presente su cuento ante el grupo de ia forma
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

realizara preguntas de reflexion como las siguientes, resumiendo to visto a lo largo del
laberinto:

e 2Qué aprendimos hoy?
e ¢Para qué nos sirve?
e s Dénde lo podemos ocupar?
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