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RESUMEN

El presente reporta los resultados obtenidos en la aplicacién de un programa de
instruccion de ensefianza de estrategias para la comprension lectora de textos

expositives, a través de una tutoria entre iguales.

La muestra comprendid un total de 82 sujetos de dos grupos de 4° afio de
primaria entre 8 y 10 afios de edad, de los cuales fueron seleccionados cuatro
alumnos expertos y B aprendices en comprension lectora. Se formaron dos
grupos, cada uno de ellos con dos experios y .cuatro’ aprendices. Para la
seleccion de estos alumnos se tomaron en cuenta los promedios obtenidos en los
resultados del pretest.

Los resultados muestran que los alumnos aprendices elevaron su nivel de
co-mprensién lectora después de fa instruccion y que los tuiores fueron capaces
de comunicar e! procese estratégico que permitid modificar las estrategias de los
aprendices. Asimismo, se hace una discusién de la actividad discursiva que

permiti6 comprobar la construccion del conocimiento en un contexto natural.



INTRODUCCION

Un hecho conocido por los profesionales de la educacion es el de fas dificultades
que experimentan algunos nifios de educacién basica para comprender los textos
escritos, a pesar de poseer la mecanica lectora, por ejiemplo algunas de estas
dificultades se comentan en el tréba}o realizado por Guevara (1990), en el que se
aplicaron dos exdmenes para medif el aprovechamiento de los alumnos en las
cuatro areas fundamentales de estudio (M_ateméticas, Espariol; Ciencias Sociales
y Ciencias Naturales). Los resultados obtenidos son, sin duda, motivo de
reflexion, particularmente en et area de espafiol ios sujetos obtuvieron un
promedio de 5.3 sobre una escala de 10. En el mismo sentido, Garrido (1989)
menciona que, en |a actualidad, unas 12 6 13 de cada 100 personas mayores de
ocho afios, tadavia son analfabetas. Esto significa que, en principio, hay mas de
60 millones de personas capaces de leer y escribir. Héy en total unos 23 millones
de estudiantes que leen y consuitan libros de texto. Sin embargo, ¢ Son Iebtores?
En realidad, agrega Gariido, la mayoria de ellos no lo son. Regularmente los
libros de texto se leen sdlo por obligacién y con frecuencia se leen mal, sin-
comprenderios bien, imposibilitindose asi el cumplimiento de su funcién mas

importante:  proporcionar nuevos horizontes, La mayoria de los estudiantes,

sefala el autor, aunque se mantengan muchos afios en la escuela y consuften o

lean muchos libros de texto, no se convierten en lectores auténticos. En -
consecuencia, pocos estudiantes llegan a leer bien y aprovechar lo que estudian.
Pueden repetir las palabras del texto, pueden memorizarlas, pero no pueden
comprender ni sentir lo que leen. Leen solamente de afuera hacia adentro: no
han aprendido a invertir el proceso y. leer también de adentro hacia afuera.
Asimismo, el autor puntualiza que el lector debe entender y sentir lo que lee.
Debe estar acostumbrado a leer de tal manera que.no simplemente pase los ojos
_ por encima de las palabras, sino que establezca con la pagina escrita una relacién
suficienté que le permita vincularse intelectual y emotivamente con el texto. Todo

esto hace suponer que un alto porcentaje de alumnos posee los conocimientos,

habilidades, actitudes, habitos y valores que los programas proponen transmitir a = -



los nifios. Pero la realidad descrita en diversos estudios cuestionan esta
suposicién.  Este hecho plantea la necesidad'de determinar de qué manera
aprende el escolar no s6lo cuantitativa, sino cualltatwamente es decir, el tipo de
procesos y estrategias que utiliza para comprender los textos escolares, Asl, de
este modo, contar con procedimientos . para ayudar a los alumnos a comprender
mejor lo que leen. La psicologia cognmva dei aprendizaje escolar estudia y
describe estos procesos tanto en fos estuduantes como en los profesores durante
la ensefianza escolan Es una ciencia que ayuda a responder a cuestiones tales
como; por qué dos estudiantes parecidos reaccionan de manera diferente a Ia
misma leccién, qué hay detrés de la mirada en blanco de un estudiante odela
repentina comprensnén de ofro y, gue métodos deberian utltlzarse para ensenar un
tema dado.



CAPITULO |

PROCESO DE COMPRENSION LECTORA

En este primer apartado se presenta una revisioén teérica acerca de lo que sucede
en la mente del lector cuando se enfrenta a textos expositivos, La manera de
abordarios sefiala las diferencias que se dan entre lectores habiles Y Mmenos
habiles, diferencia que esta regulada por el tipo de estrategias que utilizan amhos
al leer un texto,

Varias investigaciones sefiatan que los programas de instruccion son una
herramienta adecuada para ensefar a los lectores a wutiizar un proceso
estrategico que los acerque a comprender los textos expositivos.

La comprension lectora se encuentra inmersa en todas las actividades que realiza
cualquier individuo, es decir, en sociedades, como [a nuestra, que estan basadas
en la informacién, la lectura no solo es importante sino que es indispensable para
poder funcionar de forma adecuada.

Debido a ello Ia lectura por sus caracteristicas esta presente en un contexto
escolar en el que el sujeto actia con ef medio, esto es, no aprende sélo sino a
través de un aprendizaje cooperativo. La psicologia sociocultural sefiala a la
tutoria como un medio eficaz para lograr ese aprendizaje. Asi los programas de
instruccién apoyados en companeros mas competentes presentan la posibilidad al
maestro de conducir a los menos habiles a un nivel superior de pensamiento.

‘COMPRENSION LECTORA
Textos Expositivos

El acto de leer se encuentra inmerso en todas fas actividades que realiza
cualquier individuo. Sanchez (1993) menciona Gue es relevante saber qué sucede
en la mente cuando se lee y mas atin cuando se pretende comprender un texto.

Esto es necesario para poder entender porqué los alumnos gue cuentan con las



habilidades necesarias para comprender un texto, en la puesta en practica no son
capaces de desarrollar de manera adecuada dicha habilidad. Pero Lqué es lo que
sucede en la mente de cualquier lector? ;qué procesos estan involucrados en el
acto de leer? ;qué hace la diferencia entre lectores mas o menos habiles?. La
psicologia se ha dado a la tarea de conocer y entender qué procesos se requieren
para trascender un texto, qué sucede en la mente del lector, qué estrategias son
utlizadas al comprender un texto, etc. Por ello diferentes teorias han dado
respuesta a estas preguntas, como ejemplo estan e Procesamiento Humano de Ia
Informaci6n, la Psicologia Cognitiva del Aprendizaje, la Teoria del Esquema, etc. y
varias investigaciones (Smith (1973); Rumelhart (1980); Van Dijk y Kintsch (1983);
Scardamalia y Bereiter (1984): -Mayer (1984); Meyer (1984, 1985); Sanchez
(1890), se han derivado de estas teorias para dar explicacion al fenémeno de Ia
comprensidn lectora de textos expositivos. En esta linea de explicaciones, Gagné
(1995), considera que la lectura es una habilidad basica de enorme valor, porque
proporciona a las personas de todas las edades una forma asequable de obtener
informacidn sobre la variedad de ideas que existen en el mundo. A pesar de tal
hecho, mas de un 33 por 100 de la poblacién adulta del mundo (750 millones de
personas) es analfabeta. En los Estados Unidos el 13 por 100 de fos estudiantes
que se graduan de High School son analfabetos funcionales, y un 17 por 100 mas
posee un nivel muy bajo de competencia. Argumenta el autor que tal situacién
puede deberse a que los esfudiantgs se centran en aspectos triviales de la lectura
¥, por ello, éstos no estan invitiendo fa mayoria de sus esfuerzos en los aspectos
iniportantes, y, este hecho hace suponer que no cuentan con una adecuada
difecoic‘m por parte del profesor, |

El autor sefiala que los procesos de lectura se pueden dividir en;

a) Decodificacién, que implica utilizar ias palabras impresas para activar el
 significado de las palabras en la memoria, ya sea a través de una asociacién
directa entre la palabra escrita y su significado, o a través de pasos
intermedios en los que se representan las correspondencias entre letras %
sonidos,




b)  Comprensién Literal, que consiste en juntar el significado de las palabras

activadas para formar proposiciones,

¢} Comprensién Inferencial, permitir ir mas alld de fa idea explicitamente

expresada y/o elaborar estas ideas.

d) Control de [a Comprensién, consiste en establecer una meta en la lectura,
comprobar  si se estd alcanzando, y poner en practica estrategias de
-rectificacion cuando no se esté logrando.

Leer no es dificil, comprender y trascender un texto si lo es. Debido a ello, Smith
(1973), sefiala que cuando se lee un texto se lleva a cabo una complicada tarea
cognitiva que involucra diversos procesos que actlan de manera coordinada
sobre la informacion escrita, - En una palabra, la lectura es un conjunto de
operaciones mentales: reconoce letras, las codifica en sonidos, accede al
significado de las frases. Todo ese conjunto de operaciones ocurre sin que el
lector sea consciente de ello y son tan veloces que Ia comprension -de un texto
tiene lugar simultdneamente al desplazamiento de la vista'por las palabras, que
consiste en la informacién proveniente del texto y la informacion no visual, due
son los conocimienios previos del lector. El autor concluye que la lectura
comienza, procede y finaliza en el significado, siendo los conocimientos previos
del lector la fuente principal de significacién. Comprender un texto tiene esa otra
faceta que consiste en ir mas alld y trascenderlo, integrando sus ideas con las del
autor. ' |

En el mismo sentido, Oseguera (1995), sefiala que la lectura requiere de:
a) Que el lector capte el significado individual de cada palabra. -

b) Que entienda los sentidos denotativos y connotativos de todas las frases

tomadas en su contexto.

c) -Que después de tener una visibn completa de todas las ideas identificadas

con suU rango, seleccione las estructurales.




d) Porque saber leer, agrega el autor, implica: captar el mensaje total de una
obra, identificar sus elementos estructurales; y comparar las jdeas del lector
con las del autor para aceptarias o rechazarlas,

Kintsch y Van Dijk (1 878) proponen un modelo en el que el lector debe componel;
(0 descomponer) un orden entre las ideas 0 proposiciones. Este orden entre las
ideas lo denominan hilo o progresion tematica, permitiéndole construir al lector |a
microestructura. Las ideas de mayor peso proporcionan un septido unitario y
global a todo el parrafo o tekto, el lector debe apreciar y/o construir la jerarquia del
texto, la cual denominan macroestructura, y alude a las ideas que expresan el
significado global del texto y esas ideas globales permiten ademas diferenciar
unas ideas de otras y establecer un relacion jerarquica entre ellas,

Los textos ademas de contenidos, ofrecen diversas maneras de interrelacionar
las ideas a través de: |a descripcién, la organizacion causal, la organizacién
Comparativa, la coleccién y la organizacién problema/solucién. Estas formas
reciben el nombre de superestructura y constituyen la forma global que articula o
interrelaciona las ideas de un texto.

Este modelo identifica tres operaciones o macrorreglas, que permiten derivar s}
significado global o la macroestructura de los elementos locales:;

1. Omisién, mediante ella, dada una secuencia de'proposiciones s& suprimen
aquellas que no son una condicién interpretativa para el resto. Cabe Ia posibilidad
de que la macroproposicién de un parrafo aparezca expresamente en una de sus
oraciones. En ese caso se dice que el parrafo posee una oracién tematica. Y si
esto ocurriera el lector podria suprimir el resto de las proposiciones/oraciones,
seleccionando ia oracion tematica como macroproposicion del parrafo.

Ejemplo:
Los mamfferos han tenido un gran éxito adaptativo. Los mamiferos son jos animales més

extendidos por todo el planeta. Son también los gue mejor han resistico ios mas variados
ambientes, y, con los insectos ios més numerosos de cuantos habitan la tierra,



En mamiferos las ideas tienen distinto peso o valor: asi la idea de Ios mamiferos
Son muy numerosos tiene menor importancia que la nocidn de "han tenido un

éxito adaptativo,

Esta diferenciacion o jerarquia posee el valor adicional de que las ideas de mayor
peso proporcionan un sentido unitario v global a todo el parrafo o texto, como
ocurre con la idea de que *han tenido un éxito adaptativo”.

2. Generalizacién, a través de ella, dada una secuencia de proposiciones,
sustituye los conceptos incluidos en esta secuencia por yn concepto
supraordenado.

Ejempio;
For eso encontramos mamiferos, come el camelio, en ef desietto; en el polo, ef so pofar; en
ol fondo de los ocsanos, ef cachalots; debajo do ia tierra, como Jos fopos; o en las aityras a
mas de 6,000 metros, of caso de/ yak, en ef Tibef.

El lector puede generalizar desierto, polo, fondo de los océanos, debajo de Ia

tierra y alturas, por ia nocién mas abstracta “habitats”,

3. Construccién, una secuencia de proposiciones es reemplazada .por otra,
totalmente nueva, que esta implicada por el conjunto de las proposiciones a las
que sustituye.,

Ejemplo:
Ivéan sacé las entradas fras una larga espera en la cola, Después entré en fa sala, Cuando se
sentd en su asientc se apagaron las luces ¥ las imégenes empezaron a brotar en la pantalia,
kI parrafo puede ser reem plazado por la propesicién expresada en |a oracion,

“lvan fue al cina™

A partir de este modelo, Sanchez (1993), considera que comprender un texto

implica:

a) Reconocer palabras escritas, las cuales permiten acceder al significade de

ias palabras o significado lexical.




b}  Construir proposiciones, que arganizan los significados de las palabras o
significado lexical.

c) Construir la macroestructura donde se derivan det texto y de los
conocirmientos del lector, las ideas globales que individualizan, dan sentido y
diferenciacion a las proposiciones derivadas del texto.

d) Interrelaciona giobalmente las ideas, que se interrelacionan entre si en
terminos causales, motivacionales, descriptivos, comparativos y temporales.

El autor agrega que ademas de estas operaciones la comprension conllevaria a
construir en la mente del lector un modelo descrito en el texto. En este sentido, la
comprension tiene por resultado una duplicacién del significado del texto y, por
otro lado, la comprension consiste en construir y mantener un modelo de las

situaciones y acontecimientos descritos en él.

Este conflicto se soluciona, como proponen Van Dijk y Kintsch (1983), a través de
una representacion con varias dimensiones o multidimensional. Una de esas
dimensiones es. la base del texto, que incluye las proposiciones derivadas del
mismo, junio con algunas inferencias que aseguran la coherencia local y global,
ademas de la dimension situacional que es [a construccién de un mundo para el

texto.

- Como sefialan Adams, 1980; Perfetti y Roth, 1981: Rumelhart, 1977, (citados por
- Ledn, 1991), la mente no procesa primero una unidad perceptual basica hasta
ilegar a la interpretacion global del texto, sino por el contrario, utiliza un proceso
inte;activo, el lector deriva informacion simultanea desde los distintos niveles
integrando informacién léxica, sintactica, semantica, pragmaética, esquematica e

interpretativa.

l.a memoria operativa es otro aspecto importante gue interviene en la compresion

_lectora,
Segln Baddeley (1986), (citado por Garcia, Martin, Lugue Santamaria, 1995), la

memoria operativa permite conectar en forma coherente Ia informacion semantica

proporcionada por oraciones sucesivas, agregando paulatinamente mas



informacién al modelo mental que construye el lector. La memoria operativa no
debe considerarse (nicamente desde el punto de vista de almacenamiento, sino
también como fuente de los recursos cognitivos necesarios para realizar las
complejas computaciones simbaélicas que implica la comprension del discurso,
concluye el autor.

Otro aspecto necesario para la comprension lectora es puntualizado por Sanchez
(1993), argumentando que en cada nivel de procesamiento de ésta se requiere
apelar a conocimientos no estrictamente presentes en el texto, llamados
conecimientos previos que poses el lector y que le permiten realizar inferencias
para establecer la continuidad temética en lo tratado en el texto, o bien, para crear
relaciones causales entre las ideas. Tambiénh son necesarias para crear la
macroestructura, al menos en dos macrorreglas; generalizacién e integracién, y
son parte fundamental del modelo situacional. El autor agrega, gue estas
inferencias pueden estar basadas en la coherencia o puente, y tienen la finalidad
de que la representacion del texto sea coherénte, -otras estan basadas en Ia

coherencia y permiten establecer relaciones causales entre proposiciones.

La Teoria del Esquema de Rumelhart (1980), (citado por Garcla y cols., 1995), es
offo modelo que intenta explicar ef Procesamiento Humano de la Informacion en
la comprensién lectora. Los esquémas son, sefala el autor, estructuras de datos
para la representacion de conceptos genéricos almacenados en la memoria. No
solo son estructuras conceptuales, sino que son procesos activos, mediante los
cuales el sistema cognitivo humano interacttia con el medio y construye una
representacion del mismo. La base de ésta interaceion con el medio, esta en Ia

existencia de dos modos hasicos de procesamiento:

a) Abajo-Arriba, esta forma de procesamiento esta guiada por los datos, es

decir, la entrada sensorial.

b) Arriba-Abéjo, guiado por el conocimiento conceptual, tratando de encontrar
ta informacion que se ajuste a los esquemas que han sido activados,

rellenando las variables de los mismos,




Ambos procesamientos acttian en direcciones opuestas Y convergen para lograr
una interpretacién consistente de ia informacion, '

Al respecto, Van Dijk y Kintsch (1983) sefialan gue la Teoria del Esquerma permite
que el lector aplique sus conocimientos acerca de la estructura del texto y del
contenido esquematico a la hora de seleccionar la informacisn relevante,
Resumiendo, se puede decir, que para poder comprender un texto se requieré de
un orden tematico, una ferarquia entre las ideas y establecer una relacién entre
ellas. Cuando estas fres condiciones no e presentan, no se construye la
macroestructura del texto, Y en consecuencia, el lector no hace suya la
organizacion tematica y no emplea en el recuerdo, Ia Superestructura, Es aqui
‘donde puede establecerse la diferencia entre lectores que comprendan un texto
(expeﬁos) y entre aquellos a los que no les significa nada (aprendices)

Diferencias entre lectores expertos y aprendices

Gagné (1995)," propone estudiar las diferencias entre lectores buenos v
mediocres.  Por ejemplo, si los buenos lectores son mejores en Ia tarea de
adivinar palabras, entonces probablemente éste sera un proceso importante que
habra que ensefiar a los lectores mediocres. Los lectores buenos cuentan con
Procesas de emparejamiento y recedificacion, cuentan con velocidad de activacion
de la memoria a largo plazo, a través del contexto aceleran el acceso iéxico,
poseen gran capacidad para integrar las proposiciones dentro de cada oracién y
entre oraciones distintas, utilizan mejor la estructura de un texto para elaborar un
resumen de las ideas que aparecen en él, el material les es significativo,
relacionando las ideas nuevas que estan leyendo con la informacién conocida,
son conscientes de sus fallas de comprension, reconocen un problema y lo
resuelven a través de la rectificacion. Por Gltimo agrega que las diferencias en el
conocimiento declarativo también pueden ser una causa de diferencias en las
destrezas de lectura, ya que este conocimiento se activa durante &l acceso [éxico

y durante la confeccion de resumenes y la elaboracion. A medida Gue va teniendo




mas informacién almacenada pertinente a una palabra, el acceso Iéxico de un

lector deberia ser mas sensible a los diferentes aspectos de! significado.

Scardamalia y Bereiter (1984) apuntan que los lectores inmaduros tienden a
convertir los textos leidos en: un tema mas detalle (T+D). La no comprension,
agregan los autores, convierte [a realidad en un listado de hechos, caracteristicas,
propiedades, etc. Vidal-Abarca (1993) cita un trabajo de estos autofes en donde
realizan estudios de procesos de comprensién en sujetos de 12 y 16 afios y
encontraron, que los nifios de 12 afios utilizan procedimientos - inmaduros,
procesando los textos elemento a elemento, los sujetos parecfan no captar el
significado global del texto, llegando dnicamente a captar aquelio de lo que el
textc trata. Los alumnos de 16 afios, construyen ,macroprobosiciones
estableciendo jerarquias de importancia entre las oraciones a partir del significado
global.

Mateos (1991), cita otro trabajo de Scardamalia y Bereiter, en relacién a las
diferencias que muestran nifios pequefios y lectores inmaduros y sefialan que
estas podrian residir en el hecho de que no procesan el material de forma
constructiva, sino palabra por palabra o frase por frase, esto puede generar que

las proposiciones se traten como elementos desconectados.

Weber, 1970; Isakson y Miller, 1976; Kavale y Schreiner, 1979; Beebe, 1980,
{citados por Mateos, 1991), puntualizan que los lectores expertos de edades
comprendidas entre 7 y 13 arios, evalian en mayor medida, que los lectores
inexpertos de esas mismas edades, la correccion gramatical de las frases. Por
ello, Mateos, concluye que ios lectores menos habiles tienen dificultades para
hacerse cargo de sus propios procesos cognitivos durante la lectura. Esto |o
manlifiestan en una deficiente habilidad para supervisar el propio proceso de
comprensién en sus dos componentes de evaluacion y regulacion.

Mateos (1991) cita también un frabajo de Canney y Winogrand {1978}, en donde
sefialan que los lectores inmaduros tienden a percibir los problemas crecidos por
palabras individuales como més perjudiciales para la comprension global del texto

que ofros tipos de problemas, para cuya identificacién es preciso aplicar criterios

+




sintacticos o semanticos, originandose una sobredependencia que dificulta la
comprension,

En este sentido Sanchez (1993), apunta que hay dos déficits respecto a los
conocimientos que pueden explicar la no comprension, el primero, y el mas
notorio, es que no haya tates conocimientos y el segundo, que no se actualicen
con la suficiente flexibilidad u oportunidad, ongmando una inevitable interaccién
entre habilidad y conocimiento. Un ejemplo de eHo lo encuentra en un estudio
realizado por Spiro y Myers (1984), donde los nifios contestaron de forma
incorrecta las preguntas, a pesar de que conocian la respuesta y en la entrevista
posterior justificaron su comportamiento con el argumento de que el texio no
decia nada scbre ellas. El autor concluye que los sujetos de pobre comprension
cuentan con las categorias necesarias {medios, fines, causa-efecto, fase,
atributos, etc) para operar con las sestructuras textuales pero no las aplican
mientras interpretan los textos. '

~ También, Sanchez éita.un trabajo de Meyer (1984- ~1985), en el que concluye que
el reducido recuerdo de los escolares con pebre capacidad de comprensmn se
debe a que estos nifios operan ante los textos como sila meta de la lectura fuera
recordar algo del texto.

* Marin (1994), sefiala que las diferencias entre lectores expertos y los aprendices

. se da en los siguientes aspectos:

a)  Acceso a la informacién codificada en la memoria a largo plazo,

b) Retencion de informacién en la memoria operativa.

c)  Empleo menos frecuente de los procesos de reconocimiento automatico.
d) Mayor dependencia de los procesos de decodificacion,

e) Dificuitad para realizar procesos de integracion de la informacién.

Garcia y cols., (1995) sefialan que los lectores expertos construyen [a

macroestructura del texto que estan leyendo a partir de su conocimiento sobre

cémo estan organizados los textos, utilizando para ello sefiales que se incluyen en
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el mismo, entre ellos los titulos, las frases tematicas, los marcadores retéricos y

los propios restimenes que en ocasiones, el escritor inserta en el texto.

Ledn (1991) argumenta que los lectores habiles se muestran més activos que los
menos habiles cuando procesan la informacion del texto. Concluye que los
lectores menos habiles no son capaces de organizar correctamente g
informacion nueva, lo que les imposibilita relacionarla con la gque ya poseen. E|
autor cita un trabajo de Mayer (1985), en el que se concluye que la sstructura del
texto del lector experto, le permite construir una representacidn o modelo mental
de la informaci6n leida mas coherente y organizativa y comprender el pasaje sin

necesidad de recordar la informacién especifica.

Otra diferencia sefialada por L.edn, es que la calidad de respuesta de los lectores
expertos, son mas selectivas respecto a la macroestructura del texto Y mejor
organizadas desde el punto de vista de [a estructura original del pasaje, utilizando
hédbilmente este conocimiento tanto en Ia representacion de la nueva informacion
como en la recuperacién de esa informacién, a la hora de elaborar sus

respuestas.

Segn Winne (citado por L.edn, 1991) los lectores maduros tienen en cuenta dos
tipos de esttmulos durante la lectura: el contenido que debe ser aprendido v las
sefializaciones que el escritor proporciona, con el fin de activar en el lector un
-determinado proceso estratégico. Ademas, estos lectores buscan la estructura
Subyacente de la inforrﬁacic’)n textual, la cuestionan y relacionan con St
conocimiento previo y su experiencia. Por ultimo, agrega que los lectores
inmaduros activan superficialmente el texto, se limitan a hojearlo reteniendo
algunos hechos aislados que no conciernen a ia estructura global de la
argumentacion del mismo.

Bower, 1982; Brown, 1.980; Brown, Armbruster y Baker, 1986 {citados por leon,
1991}, consideran que el sujeto habil lee con un objetivo determinado a la vez,
que controla de manera continua su propia comprension, son capaces de
seleccionar su atencion hacia aque!ioé aspectos mas relevantes del pasaje ¥ en

aplicar progresivamente su interpretacion del texto.




De acuerdo a la teoria del esquema sefialan Garcia y cols., existen tres posibles
explicaciones de la interpretacion incorrecta de un texto. En primer Eugar el lector
puede no tener los esquemas apropiados y, por tanto, esta |mp03|bllltado para
comprender el mensaje. En segundo lugar, el lector puede tener los esquemas
necesarios, pero el escritor no le proporciona los indicios que necesita. Por
titimo, el lector puede encontrar una interpretacion consistente del texto, pero no
es lo que se habia propuesto el escrifor,

Chiesi, Spilich y Voss (1979); Pearson, Hansen y Gordon {1979); Recht y Leslie
(1988), (citados por Vidal-Abarca, San José y Solaz 1891) sefialan respecto af
papel del conocimiento prévio, Gue los lectores expertos en un  temas,
independientemente de su edad, recuerdan mas que los menos habiles. ademas
de tener un recuerdo mejor organizado.,

Vidal-Abarca (1993), también recurre al modelo de Kintsch y Van Dijk, en donde
para estos autores, los buenos lectores aplican mecanismo de coherencia local y
“global durante la lectura, Este mecanismo implica el establecimiento de relaciones
semanticas entre las sucesivas oraciones de un texto a parlir de lag
microproposiciones que se van formando durante la lectura. Los mecanismos de
“coherencia local son condicionados v a su vez condicionan los mecanismos de
coherencia global que producen la macroestructura textual, descripcion semantica
abstracta dél conocimiento global del texto, que implica establecer relaciones
jerarquicas entre las microproposicionss y las macroproposmiones que las
engloban.

Los resultados de estas. lnvestlgaclones sefialan una clara dlferenma entre
lectores expertos y aprendices que en definitiva estan determinadas por el tipo de

estrategias que utilizan al leer.
Estrategias

En relacion al uso de estrategias Sanchez (1993) puntualiza que la tarea del lector
es penetrar en el significado y trascenderlo desde sus conacimientos previos.
Para ello requiere de fa integracion de proposiciones que son posibles a través de

estrategias textuales, donde el tema sefaliza lo que se considera compartido




entre el fexto y su lector, mientras que el comentario constituye un nuevo
fragmento de informacién. Agrega que esta articulacidn, tema-comentario refleja
un movimiento universat de todo aprendizaje, seglin el cual debe insertarse en las
estructuras de conocimiento previas y activadas (el tema: lo dado) cualquier
elemento informativo nuevo (el comentario: lo nuevo), donde la organizacian
tematica del texto se utiliza como un medio para establecer la coherencia,

- En el mismo sentido, Garcia y cols., (1995) sefiafan que entre las estructuras
textuales tipicas de las exposiciones que ponen de manifiesto varias

investigaciones, se han resaltado las siguientes:

a) Enumeracion, que es la relacidn de una serie de rasgos o componenies de
un mismo nivel de importancia sobre un determinado asunto o tema,

b) Secuencia Temporal, es la presentacion de acontecimientos siguiendo un
orden temporal.

c}  Causacion, es la estructura que presenta la relacién de causalidad entre dos.
ideas, lo que permite distinguir entre causas o antecedentes y efectos o
' consecuencias,

d} Comparacién-Contraste, permiten analizar las semejanzas y diferencias

entre dos ideas y acontecimientos.

e) Respuesta: Problema-Salucidn, se enuncia un problema y se proponen las

soluciones al mismo.

fy  Descripcion, se proporciona informacion sobre algin tema analizando fas

. caracteristicas y rasgos del mismo.

Los autores mencionan como ayudas intratextuales, la eficacia de una secuencia
deductiva que vaya de los conceptos mas generales y abstractos a los mas
particulares y especificos. La tematizacién, que es el empleo que hace el autor de
un texto de la convencién de mencidn iniclal, es decir, fa primera frase del parrafo,
es una frase tematica que sirve de introduccion a! tema general del parrafo,
agregéndo que las sefializaciones son aquellas palabras u oraciones que el autor

puede insertar en el texto, para favorecer el reconocimiento de la estructura de Ia



relacién de las ideas del mismo, ¥ que, aungue no afaden nuevos contenidos

semanticos relativos a la temética del texto, colaboran en la construccion de la

macroestructura y ayudan a generar un modelo mental adecuado.

l.os autores citan cuatro tipos de sefializaciones que propone Meyer (1975):

1.

Especificaciones de la estructura del texto, que marcan especifican y
enumeran las relaciones l6gicas y la estructura del mismo.

Presentaciones previas del contenido o informacion clave que va a ser
tratada inmediatamente después, mediante frases tales como: “las
principales ideas discutidas en este articulo son

Reslimenes o sumarios finales, son similares a las anteriores, salvo que en
este caso, la macroestructura del pasaje se ofrece al finalizar los contenidos
de un apartado o capltulo, a modo de conclusion.

Palabras indicadoras, que expresan la perspectiva del autor o resaltan la
informacion relevante.

Mayer, Cook y Dyck, (1984), (citados por los autores), sostienen que ias técnicas

de senaltzac:lén facilitan a los fectores la elaboracion de modelos mentaies sobre

el conten:do del texto.

Por altimo, los autores puntualizan como ayudas extratextuales:

a)

Los objetivos y cuestiones que se utilizan como ayuda para el aprendizaje a
partir de textos. Citan a Rothkspf (1 976}, el cual ha tratado de explicar el
efecto de los objetivos y cuestiones apelande a lo que denomina control
deductivo, que tendifa una funcidn directa sobre el aprendizaje, sefialando
las metas y proporcionando al estudiante una descripcion de los objetivos de
la tarea; vy el control mductlvo actuarfa de una forma mas mdlrecta v se
referiria a la practica de introdugir cuestionamientos,

Incluyen también, como en la ayuda anterior, el empleo de sumarios y

reslimenes, por ser facilitadores dé la comprension y el recuerdo.
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¢)  Los organizadores previos, forman parte importante de [a concepcion tedrica

| de Ausube! (1968). Sefalan Mayer y cols., que éstos tienen un carscter
introductorio y sirven de puente entre io que el sujeto ya conoce y lo que
necesita  conocer, para  asimilar  cognoscitivamente los  nuevos
conocimientos, es dacir, proporcionar o a'ctivar los conocimientos previos o
inclusores en los que se van a integrar significativamente los conceptos a
aprender. '

d) Elesquema, que permite resaltar la similitud con ios organizadores previos y
restimenes. Es una ayuda introductoria, pero al igual que los restimenes y
los sumarios, actia directamente sobre la propia macroestructura del texto.

Mever {1984, citado por Sanchez, 1993) ha formulado ¢on especial claridad [a
estrategia estructural, utilizada por fectores expertos, due consiste en el
reconocimiento de la organizacion retérica del texto que esta siendo objefo de
estudio; la activacion de los conocimientos sobre tal organizacion: et codificado de
la informacién textual dentro . de las categorias del esquema activado,
distribuyendo los contenidos dentro de elfas y el uso de ese mismo esquema
organizativo como un plan para recordar la informacion cuando sea necesario,

Al respecto Garela y cols., (1895), puntualizan que esta estrategia representa una
forma de procesamiento de caracter activo, en la que el sujeto se sirve de las
sefiales que el texto proporciona para encontrar y seguir fa estructura de alto hivel,
y los sujetos de baja comprensitn lectora, utilizan una estrategia de listado que no
cohtiene elementos estratégicos capaces de conseguir un 'procesar_niento activo

del texto,

En este 'sentido, Meyer (1984, citado por Ledn, 1991) que ha investigado con
mayor detenimiento la estrategia en lista por defecto, que utilizan los lectores
inmaduros y que describe la situacion de un lector que, atn pretendiendo .extrae.r
la misma representacién que fa propuesta por el autor, carece de un plan
estratégico. En este caso, Meyer concluye, que el lector parece operar como sj Ig
meta de la lectura fuese recordar algo del texto, lo que podria comprobarse en e
protocolo de recuerdo como una relativa insensibilidad a Ia organizacion jerarquica
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del contenido textual, en consecuencia el lector menos competente concibe ¢
texto como una fista de elementos aislados, careciendo de toda organizacion
légica.

Ledn (1991), sefiala que las estrategias que utilizan los lectores competentes
estan encaminadas a generar o activar los ésquemas que posee ef sujeto,
requieren en el lector la existencia de un conocimiento previo adecuado y de (a
disponibilidad de un uso astratégico de esog conocimientos, Por ofro lado,
agrega, que el lector inmaduro presenta otre tipo de estrategias que se
caracterizan por una representacion fragmentada y lineal y se utilizan cuando el
tector concibe el pasaje como una lista de hechos © acontecimientos separados
q.ue han de ser memorizados.

Cairmey (1992) plantea que muchos estudiantes tienen dificuftades cuando leen
para poder obtener informacién, formular un argumento, resumir ef contenido,
averiguar el punto de vista del autor, etc. Y, por eilo, propone una serie de
estrategias que pueden ser (tiles para ayudar a los estudiantes:

1. Periiles Semanticos, los lectores deben crear un perfil semantico que resuma
un texto de contenido concreto, con el fin de que los lectores comprendan, la
diferencia entre textos de contenido concreto y textos narrativos. Les permite
también, poseer un conocimiento coherente del texto y poder realizar
restimenes.

2. Sesiones de Conversacion, para una lectura critica de un texto, se requiere
que el lector emprenda un didlogo con el texio o con el autor. La
conversacion con el autor esta disefiada para hacer que los lectores superen
la lectura literal de textos de contenido concreto, estimulandolas de modo
especial a que distingan entre hechos y opiniones y busquen los prejuicios
det autor, asi como su punto de vista. Esta estrategia logra sus objetivos
motivando a los lectores a que interacttien con el autor, anotando al margen

SuUs comentarios y preguntas.
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Estimar, leer, responder, preguntar, esta estrategia requiere que el lector se
enfrente de manera activa a los textos para relacionar la informacién nueva
con los conocimientos previos,

Volver a contar, esta estrategia estimula a los lectores a que recuerden un
texto ya leido por ellos, ya que esto obliga al lector a revisar lo constituido en
la memoria y esto le pemmite efectuar una representacion més coherente de
o teido,

Inv'estigacién—pensamiento dirigido, ayuda a los lectores g aprender, a partir
del texto, a través de descubrir, leer y utiizar textos de contenido concreto
para realizar una serie de tareas escritas. Todo ello, implica una preparacion
para la lectura.

Caza del problema, disefiada para utilizarse con diversos textos de contenido
concreto. Permite animar al lector a que consulte fuentes adecuadas para
resolver un problema determinado y' no que simplemente resuma
informacién. |

Rompecabezas de proyectos de procedimiento, permite la lectura de textos
de procedimiento, que son aquellos que tratan de proporcionar at lector, yn
cehjunto de instrucciones O pasos que seguir para realizar alguna tarea o
resolver un problema. Esta estrategia permite que el lector siga el texto de

Mmanera que pueda realizar satisfacteriamente la tarea a la que se refiere,

Argumentos de editoriales, permite estimular al lector a que lean articulos
con sentido critico. Algunos lectores se muestran pasivos sin darse cuentqb
que no es necesario que estén de acuerdo con lo escrito. Se pratende
conseguir que los lectores se enfrenten con el texto, emitiendo juicios
relativos a la verdad o a la [6gica de los argumentos del autor.

Prevision de esquemas, estd disefiada para que los lectores utilicen
estructuras para organizar la informacién presente en la memoria, antes de
leer un texto especifico de esta manera, el lector puede organizar
informacion y comprender el texto con mayor facilidad.




Para Mateos (1991 ), una estrategia compensatoria que mas atencién ha recibido

por parte de log investigadores, es la relectura vy af respacto cita los siguientes
trabajos:

Pace (1980) puntualiza, que los nifios de jardin de infancia saben Que escuchar
ina historia por segunda vez, ayuda a responder preguntas contestadas
incorrectamente, En |a misma finea Fiaveil y cols. (1981), observaron como
muchos alumnos de segundo grado y algunos de jardin de infancia, rebobinaban
un mensaje grabado cuando lo encontraban dificil de comprender. Ante tal
situacién, los autores argumentan, que puede ser que los nifios experimenten
alguna dificultad para iransferir las estrategias, que usan en el contexto de Ig
comunicacion oral al contexto de a lectura. Por otro lado Garner y Kraus (1981.
1982), sefialan que los malos lectores de 12y 13 afios, no mencionan la relectura
como estrategia eficaz para resolver fallas de Comprensién, y Baker y Anderson
(1982), reportan que los malos lectores de nivel universitario, no suelen releer
cuando se enfrentan con informaciones inconsistentes,

Palincsar y Brown (1984) realizaron un estudio, en el que pretendian que los
alumnos emplearan cuatro estrategias; resumir periddicamente (auto-revision),
hacerse uno mismo preguntas, sobre el contenido de lo teldo hasta un
determinado punto, aclarar las confusiones que se presenfan en el texto o en Ia
interpretacién que uno hace del mismo y hacer predicciones sobre el contenido
siguiente, Estrategias que, segln los autores, sirven para fomentar i
comprensién y para expresarla al mismo tiempo. Estos autores también son
citados por Resnick (1989), sefialan que bara que el alumno llegue a trascender
un texto se requiere del uso de diversas estrategias, gue controlen y fomenten |a
comprensién. '

For dltimo Mateos {1991) cita el trabajo de Anderson {1980) en relacion al papel
de la regulacion, por considerarla una accion estratégica importante, en donda e
autor sefiala que el lector debe tomar varias decisiones estratégicas importantes,
cuando se encuentra con un fallo de comprension. En primer fugar, tiene que

decidir si es o no necesario poner en juego alguna accion correctiva, lo cual



depende en gran medida del proposito con que se lea y si &l lector decide hacer
algo para restablecer la comprension debe elegir entre Ias siguientes opciones:

a) Almacenar el problema en fa memoria como una cuestién pendiente, en
espera de que su clarificaci6n, tenga lugar en los fragmentos siguientes del
texto.

b) Ofrecer una solucién provisional al problema formulando una hipttesis y
dejando abierta la posibilidad de que sea revisada en funcién de ia
informacién siguiente o; tomar una accién estratégica inmediatamente. Sj
decide no dejar ef problema pendiente de solucién, el lector puede releer,
saitar hacia adelante, consultar una fuente externa al texto o usar su
conocimiento previo. Si la accién estratégica resulta efectiva, el lector
contintia leyendo a partir del punto en el que el fallo fue detectado.

En el mismo sentido Sanchez (1993} analiza las estrategias de autorregulacién o

metacognitivas y, en concreto, las siguientes:

a) Planificacion, en donde la lectura de un texto depende de la meta o finalidad
con [a que se lea.

b) Evaluacién, se requiere evaluar en todo momento si el grado de

comprension es satisfactorio en relacion a la meta.

¢) Regulacién, ademas de detectar los fallos de comprension, los lectores
deben decidir si es necesario adaptar alguna medida al respecto.

Estas estrategias, sefiala el autor, estan intimamente relacionadas entre si, ya que
el lector maduro establece metas, evalia si se han conseguido Y en caso
negativo, se propone realizar medidas correctivas, cuyas consecuencias seran de
nuevo evaluadas o darén paso a nuevas metas que orientaran la actividad y, que
$eran, a su vez, evaluadas y, si es el caso, corregidas.

Concluye que estas estrategias metacognitivas operan schre otras estrategias y

no sobre elementos de la realidad, tales como palabras o significado.

Al respecto, Palincsar y Brown {(citados por Resnick, 1989), considaran que el

éxito de la actividad autorregulatoria es, en gran medida, un reflejo sobre to que
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sabemos de las caracteristicas del proplo alumno y las exigencias de 1a tarea, A
menudo se llama metacognicion a este tipo de conogimiento. El conacimiento
metacognitivo le permite al lector selecciconar, emplear, controlar y evaluar el uso
de estrategias.

Por ditimo, el modelo de Van Diji y Kintsch (1883} ofrece un modelo secuencial
mediante ciclos de la construccidn de una red coherente de proposicidnes, que
incluye los conocimientos e inferencias del lector y que mediante la formacién de
la macroestructura se da un proceso estratégico, en el que el sujeto aplica sus
conocimientos para reconocer y seleccionar las ideas mas importante del texto,
utilizande ias indicaciones y sefializaciones incluidas en el mismo. Los autores
agregan que las esirategias desde la teoria de la accién, implican la utilizacion
Gptima de una serle de acciones que conducen a la consecucion de una meta.
Dos estrategias que inciden en los procesos de construccion de la

macroestructura son: la idenfificacion de ideas principales y el resumen.

Varias de estas investigaciones apuntan & elaborar Programas de Instruccion para
la ensefianza de estrategias que permitan al sujeto comprender un texto, por
ejemplo, Ledén (1991} realizé dos estudics complementarios donde analizo Ia
implantacién y posterior evaluacién de un programa de instruccion en alumnos
con diferente grado de habilidad lectora. El programa incidia en estrategias que
requerfan para su aplicacion un conocimiento expreso sobre la estructura del
texto. Los resultados indicaron una mejora de los lectores entrenados en este
programa comparados con los compafieros de los grupos control, en Ia
comprensién y recuerdo de la informacion relevante {macroestructura). En un
segundo estudio se evallio el grado de transferencia de lo aprendido a situaciones
nuevas. Los resultados indicaron que los sujetos entrenados mostraron habilidad
para organizar su recuerdo en textos cuya estructura organizativa no habfa sido

previamente instruida.

Por ofro lado, Mateos (1991} llevd a cabo una investigacion aplicando un
pregrama de instruccién dirigido a mejorar las habilidades de supervision de fa

comprensién lectora mediante la explicacién, el modelado y la practica dirigida.
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Los resuitados indicaron que la instruccion explicita y directa de las estrategias de
supervision que parecen fugar un papel en Ia comprensién lectora, es mas
efectiva que el método tradicional centrado en la evaluacién de los productos
finales de la comprensidn. Concluye que programas como el que desarrollaron
pueden aportar alguna solucidn a los problemas de comprension que
experimentan muchos niﬁo's, siempre gue. se integren en un curriculum mas
arnplio gue aborde Ia ensefianza de los distintos procesos que intervienen en la
tomprension lectora, o bien siempre que pueda determinarse que las dificuitades
del alumno se 'deben “precisamente  a una ausencia de estrategias
a'utorregu'iatorias 0 & una diferente aplicacién de las mismas,

PROGRAMAS DE INSTRUGCION

‘Sénchez {1993) menciona que la instruccion debe ayudar a transformar o cambiar
las estrategias fnmaduras. por aquéllas que caracterizan a los sujetos mas
competentes. Se hace necesario un cambio en e modo de actuar frente a los
textos, que tendra tomo consecuencia final, que en vez de estructuras del tipo
Tema+Detalle (Scardamalia y Bereiter, 1984), los alumnos puedan crear una
Fepresentacion mas compleja, estructurada ¥ anhelada o contextualizada en el
fondo de los conocimientos de los sujetos.

El autor puntualiza que Ia ensefianza instruccional, se propene ‘ensefiar g
reconocer como estd organizado el texto y utilizar ese patrén organizativo para
asimilar la informacién. Los programas de instruccién deben apuntar hacia
mediaciones entre el lector y el texto. '

Concluye, que para alcanzar el cambio hacia un procesamiento global y una
representacion madura es necesario promover tras estrategias:

1. Estrategias para operar con las estructuras de los textos (estrategia
estructural), ' '

2. Eétrategias para construir e!-significado glohal (macrorreglas).

3. Estrategias para establecer Ia coherencia entre las ideas (progresién
tematica).
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Garcia y cols., {1995) sefalan que cualquier proceso de intervencion sobre la
comprension de {extos debiera centrarse, en términos generales en fomentar
aquellas actividades que permiten alcanzar la correcta comprensién y recurso de

las ideas mas relevantes del materiat que el sujeto lee,

Mencionan también que la Psicolagia de la Educacion aplicada al incremento de
las habilidades para la comprensién y el aprendizaje a partir de textos, ofrece
elementos- capaces de ciarificar cudles y como deben ser desarrollados los
objetives de infervencion, valorando de este modo, donde inciden las distintas

intervenciones y especificar, por tanto, cuales pueden ser sus diferentes alcances.

Para ofros autores, sefialan Garcla y cols., (1995) las estrategias pueden
ensefiarse y la ensefianza de las estrategias no debe quedar limitada Gnicamente
a una explicacién detallada de las conductas y actividades necesarias, es decir, a
la ensefianza de planes concretos, una intervencion adecuada deben centrarse en
los objetivos finales como en los métodos de instruccion y que estos estén
encaminados a proporcionar al alumne aquellas habilidades metacognitivas que
permiten desarrollar el autocontrol, independientemente de los contenidos de la
tarea, favoreciendo un procesamiento active y contribuyendo a mejorar la

disposicion del sujeto a emplear las estrategias.

Concluyen que lo relevante no sélo es plantear "qué” enseiiar, ya que la eficacia
en el entrenamiento sobre las habilidades de comprension esta estrechamente
ligada al tipo de situacion de aprendizaje que se ha planteado. Uno de los
problemas mas comunes en la practica educafiva es la gran cantidad de
cohocimientos de dominio que contienen los progrdmas académicos, y debido a
ello, es escaso el tiempo del que disponen los docentes para llevar a cabo algin

tipo de intervencion dirigido a mejorar las habilidades generales de los alumnos.

Vieiro y cols. (1997), sefialan que los sujetos instruidos para mejorar su
comprension abandonan la 'est'rategia de listado por la estrategia estructural, al
aplicar sus conocimientos sobre la organizacion interna del texto tanio en la
deteccion, asimitacion, recuperacion y organizacion de las respuestas sobre la

informacion leida, como en la transferencia de esos conocimientos a situaciones
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nuevas. De esta forma, este nuevo comportamiento lector se aproxima al utilizado
por los demas expertos.

Duffy, Roehler y Mason (1984, citado por los autores), disefiaron un programa de
lectura que ensefia a los alumnos el cémo hacer la lectura. El proceso de
instruccién directa es aquel en virtud del cual el docente;

Exhibe, demuestra o modela claramente a los alumnos aquello que han de
aprender.

Les brinda oportljnidades de utilizar lo que han aprendido.

Les brinda [a retroalimentacién correctiva apropiada y la orientacion mientras
estan aprendiendo.

Eil proceso incluye los siguientes pasos:

Re-ensefiar

Esta clase de procesos que se proponen dentro del aula permiten al sujeto
resolver problemas con ayuda de un adulto o de tomparieros mas capaces, lo que
va creando, a lo que Vlgotsky llama, zona de desarrollo préximo, siendo esta no
un atributo de un nifio individual, sino que es un atributo del suceso, es demr en gl
sentido de que la zona de desarroilo proxzmo en la que entra cualquier nifio en
cualquier ocasion dada se crea mediante la interaccién en una tarea determinada
con un ensefiante determinado. Baja este principio tedrico se han explicado una
sefie de procesos que acontecen en el contexto escolar y han sido utilizados para
analizar los procesos de ensefianza-aprendizaje.
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APRENDIZAJE COOPERATIVO - TUTORIA ENTRE IGUALES

La lectura por sus caracteristicas, estd dentro de un contexto escolar en el que el
sufeto interactia con el medio, de tal manera que no aprende sblo sino, a través
de un aprendizaje cooperativo, que de acuerdo a Slavin 1983, 1987, 1990 (citado
- por Resnick, 1990): este aprendizaje es conocido como un conjunto de métodos
de instruccién estructurados en los que los estudiantes trabajan juntos en grupos
0 equipos en tareas generalmente académicas.

Segdn Resnick (1990), la mayoria de los autores admiten que los métodos .de
aprendizaje cooperatlvo tienen efectos fuertes, consistentes ¥ positivos sobre las
relaciones y prer[CIOS raciales, actitudes hacia los compafieros de clase
académicamente atrasados hacia los integrados, entusiasmo y motivacién hacia la
tarea y la asistencia a fa escuela en general, autoestima control Y encauzamiento
de la agresividad, habilidades escolares y comportamiento altruista y prosocial y
pred:sposrcmn a manifestar simpatia, amistad y carifio hagia los otros y a caoperar
con ellos en otfros marcos, etc.

La importancia de lo social se prima hasta el punto de afirmar gue la induccion de
un conflicto sociocognitive es susceptible de hacer progresar al nifio -
independientemente de la existencia de un problema cognitivo (Carcigati y Mugny,
1985). De este modo, las regulaciones cognitivas que se producen tras las
interacciones responden a la necesidad de establecer o recomponer una relacion
social con el otro, de equilibrar una situacion social especifica. Pero no todas las
interacciones sociales conllevan progresos sociocognitivos. Como ha indicado
Perret-Clermont (1979), es necesaria una competencia minima con respecto a
dos dimensiones: por una parte, de la competencia de interaccion social que el
sujeto debe poseer para poder comunicarse con sus compafieros ¥ entrar en un
praceso interindividual de coordinacion o de confrontacién, es decir, de un
prerrequisito para la interaccién social. Y, por ofra parte, se plantea el problema
-de los prerrequisitos para una reestructuracion cognitiva, o sea, la distincion del

nivel de competencia que el sujeto debe haber alcanzado para que su
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participacion en una interaccion social determinada suscite en &l un progreso en

su desarrollo,

En diversos estudios Roselii {citado por Resnick, 1989), trabajé con parejés de
sujetos adolescentes, en donde se distinguieron tres modalidades basicas de
interaccion sociocognitiva: egocéntrica, asimétrica e igualitaria, reconociendo

efectos diferenciales en el plano cognitivo,

a) La modalidad egocéntrica implica aislamiento y escasa participacion en la
realizacion conjunta de la tarea propuesta; el bajo ntmero de interacciones

“habla de la dificultad de articulacion y de una actitud individualista.

b) &l modo asimetrico o dependiente supone la prevalencia y el dominio de un
sujeto sobre el ofro, existe intercambio, pero la estrategia a seguir se

resuelve en términos de dominio-sumision.

¢) Lamodalidad simétrica e igualitaria se define por alto nivel de interaccion, en
un marco de negociacion reciproca y blsqueda de consenso a través del

convencimiento; se reconocen alternativamente aportes de ambas partes.

El nivel de participacion activa (cantidad de intervenciones) es sobre todo
importante, en lo que hace a la produccion de mayores logros de aprendizaje, en
los sujetos de menor nivel intelectual y cognoscitivo. E| valor de la interaccion
social, sefiala Roselli, es ostensiblemente mayor en estos sujetos, lo cual coincide
plenamente con lo sostenido por la escuela de Ginebra, en el sentido de destacar
la funcién recuperadora y niveladora de la interaccion social (experimental) en los

sujetos de menor nivel operacional.

Concluye el autor que una diferencia en la participacion, por minima que sea,
fiene en estos casos mucha irhportancia desde el punto de vista del aprendizaje.
Parece ser que, a partir de un cierfo nivel de infercambio, alcanzando cierto [imite
de aceptabilidad, el sélo criterio de la cantidad de intervenciones no es suficiente
para establecer una solida vinculacién entre interacciéon social y logro de

aprendizaje.
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Para que se logre dicho aprendizaje Vigotsky (1978), sugiere que todo nifio tiene
en cualquier dominio un “nivel de desarrollo real”, que es posible evaluar
examinando su individualidad, ¥ un potencial inmediato de desarrollo dentro de
ese dominio. El autor denominaba a esa diferencia entre los dos niveles “zona de
desarrollo préximo” y la definfa como Ia distancia entre el nivel de desarrollo real,
en tanto determinado por [a capacidad de resciver problemas de manera
independiente y el nivel de desarrollo potencial, determinado por la capacidad de
resotver problemas bajo la orientacién de un aduito 0 en colaboracion con pares
mas capacitados. En esta misma linea es importante resaltar los instrumentos
psicoldgicos que explican la evolucion que llevan de los procesos naturales a los
procesos mentales superiores. Asi, el lenguaje constituye un instrumento provisto
de poder, que asegura que los significados creados lingliisticamente sean
significados compartidos (significados saciales).

En el mismo sentido Bruner (1985), hace referencia a que si se permite al nifio
avanzar bajo la tutela de un adulto o de un compafiero mas competents, el tutor o
ese compariero sirven al alumno como una forma vicaria de conciencia y control
propio. Es cuando el nifio alcanza ese contrel consciente sobre una nueva funcion
o sistema conceptual que esta capacitado para utilizarlo como herramienta. Hasta
ese punto, el tutor realiza la funcién basica de ofrecer un andamiaje a la tarea de
aprendizaje para que éste le sea posible al nifio. En palabras de Vigotsky (1978)
para interiorizar et conocimiento exterior y convertirlo en una herramienta para el
control consciente.

La esencia del proceso que se persigue censiste en que los alumnos no
permanezcan siempre apoyados por el andamiaje de fa ayuda de los adultos o def

compafiero, sino que lleguen a tomar control por si mismos del proceso.

Segln Moll (1993), dos importantes propiedades del andamiaje y de la zona de

desarrollo préximo, son:

1. Gran parte de la adquisicion de fa cultura, tiene lugar en el contexto de una
direccion por parte de alguna persona, ya sea padre, maestro o un

compafiero mas competente, Se trata de un proceso de descubrimiento
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dirigido en el que Ia competencia de un individuo empleza con sy papel en
una transaccién social. Los principales constituyentes son | actividad
conjunta y las concepciones compartidas transmitidas por el lenguaje.

2: Nocién de interiorizacidn en la que el producto final hatural del process de
aprendizaje es un individuo competente capacitado para realizar séio, o en
nuevos confextos, actividades ¥ conceptualizaciones que hasta entonces tan
solo podian conseguirse con ayuda de! maestro. Bruner (1983) llama a esto
un proceso de “raspaso”, el cohocimiento Y competencia del adulto pasa en
determinado momento a poder del nifio, ‘

" La mayoria de las investigaciones al respecto, concluyen que lo esencial en el
aprendizaje social es el grado de participacién activa de! sujeto, por lo cual
sugieran la tutorfa entre iguales, vista ésta; como un sistema de instruccién
constituido por una pareja en la que uno de los miembros ensefia al otro a
solucionar un problema, compiémentar una tarea, aprender una estrategia,
dominar un procedimiento, etc., dentro de un marco planificado anteriormente.

La colaboracion con otra persona se trate de un adulto o ‘de un par mas
capacitado en la zona de desarrollo préximo conduce asi a un desarrollo en forma
‘culturalmente apropiada.

Las investigaciones neopiagetianas vy los trabajos acerca de la tutoria entre pares
(citados por Moll, 1993), han sugerido que la interaccién €ONn un par mas
capacitado beneficia el desarrollo. Es indispensable considerar la naturaleza de Ia
relacién que en una interaccién de esta especie mantienen el miembro mas
capacitado (experto) y el menos capacitado (aprendiz).

Segn la posicion neopiagetiana sl conflicto cognitivo basado en una diferencia de
perspectivas induce el desarrollo cognitivo. Ese modelo conducira, por tanto, a
predecir una mejora-tanto en los compafieros de nivel inferior como en los de nivel
superior, puesto gue en su interaccién unos Yy otros han tomado parte, en igual
grado, en ef conflicto cognitive. La interpretacion mas amplia de la zona de
desarrollo préximo de acuerdo con fa cual esa zona no sélo se anticipa al nifo,
sino también a cuantos lo rodean, llevaria a predecir un desarrollo en los nifios de
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nivel inferior, PEro una regresion de los nifios de nivel superior, pues el contexto
social en el que se sittan ambos nifios son muy diferentes.

Moll (1993), menciona que en términos vygotskianos se dice que la incidencia del
confexto social inm'ediato tiene un efecto a la vez poderoso y persistente. Los
nifios que por haber sido reunidos COn un compafiero mas capacitado han sido
conducidos a un nivel Supetior de pensamiento, logrén ese nivel en el curso de |a
colaboracidon y generalmente io conservan en actuaciones independientes
posteriores. A la cohclusién que llegaron esfos estudios, es que un nife puede
estar mas capacitado que ofro de acuerdo con la medicién de |a capacidad
obtenida de una prueba individual preliminar, pero si su nivel de pensamiento no
s apoya en cierto grado de seguridad, no hay razones para esperar que podrs
apoyar a su compafiero, sobre todo si efectivamente no introduce ese nivel

Superior de pensamiento en el curso de la discusién

Por otro lado Damon y Phelps (citado por Molf, 1893}, han sefialado que deben
distinguirse diferentes tipos de interaccion de acuerdo con el grado de igualdad
existente en la relacion Y en el grado de compromiso mutug exhibido por los
pares. Distinguen entre la tutoria de pares, la colaboracién entre pares, y el
aprendizaje cooperativo. No estan convencidos del valor de este altimo, pero
opinan que ia tutoria de pares puede ser eficaz “para la consolidacion de |z
comprension ya alcanzada®, en tanto que la colahoracion entre pares puede tener
efectos duraderos en |la comprension que un nifio tiene de un  materiai
conceptuaimente dificit,

Resnick (1989), menciona que las experiencias escolares de tutoria entre iguales
actuales manifiestan el propdsito de ofrecer atencion individuatizada a alumnos
due la necesitan en mayor medida que otros, es decir, se utiiza para maximizar el
tiempo dedicado a la tarea Yy para asegurar la cercania de retroalimentacién
instructiva. Las ca'racteristicas principales de las tutorfas entre igualss, segln el

autor son:

é) Gonstruir una situacién o contexto de ensefianza/aprendizaje entre dos. en el

que estan presentes comportamientos de apayo, guia y ayuda.
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b}  Implicar en algiin grado refaciones asimétricas sobre la base de uno a uno
{Ehly y Larsen, 1980), esto es en Ia pareja uno de los miembros es el que
dirige la interaccién, puesto que es el que posee mayores conocimientos,
capacidades o habilidades respecto al objeto que hay que cumplir,

¢) Existencia de una meta a conseguir y completar dentro de la pareja.

Por otro lado, Guralnick (citado por Moll, 1983) menciona que Ja tutoria se ha
utilizado en todos ios niveles del sistema educativo (desde la escuela primaria a
educacién superior y también en alfabetizacion de adultos), ha implicado g
personas de todas las edades y tanto a sujetos de habilidad normal con ¥ sin
retraso escolar como a sujetos con necesidades educativas especiales {que
asumen el papel de tutorados) incluyendo nifios con ihteracciones psiquicas v,
asimismo, a delincuentes juveniles. Las tareas a ensefiar han sido muy variadas,
pero con frecuencia han estado centradas en habilidades lectoras.

Moll cita a Cohen (1986), el cual sefiala que los estudiantes de alta habilidad son
tutores y siempre que se les haga seguir un procedimiento estructurado consiguen
logros académicos significativos. Wiegmann, Danserau y Pattersin (1992) sefialan
que esos logros son: aumento del tiempo dedicado a las tareas escolares y del
rendimiento escolar, incremento de la -motivécién por el aprendizaje escolar y
actividades mas positivas hacia éste, mejora de la asistencia a la escuela, asi
como ventajas en el ajuste psicoldgico (disminucion de la ansiedad, de Ia
depresion y del estrés),

Pero la situacién no es idéntica en el desarrolio de Ia personalidad afectivo y
social. También se ha comprobado como sefialan Foot, Morgan y Shule (citados
por Moll, 1993), que [a tutoria puede provocar autoconcepto- negativo en el tutor sj
éste no recibe retroalimentacién positiva de su tutorado que le indigue que lo que
esta haciendo esta bien hecho.

Wheldall y Colmar (citados por Moll, 1993) sefialan una forma de entrenamiento
de tutores que denominan pausa, pista y elogio utilizado con padres o hermanos
mayores como tutores, para ensefiar habilidades lectoras, y que consiste en
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instruir a los nifios en el procedimiento de ensefianza gue luego tendra gue poner
en practica en relacion con et tutorado.

Por titimo, segtin Lacasa y Herranz (1989), Ia interaccion con otros nifias resulta
eficaz con aquellos que tienen un nivel menor que su compariero, pero es muy
poco Util para los que tienen un nivel mayor. Para que pueda ser esto efectivo

Coll y Colomina {1890), mencionan que la ayuda recibida debe cumplir las
siguientes condiciones:

- que se necesite la ayuda ofrecida;

- queliaayuda sea relevante para la dificultad encontrada;

- que la ayuda se formule en un nivel ajustado a nivel de dificultad;
- Que se proporcione en cuanto se manifieste la dificultad:

- que el receptor tenga una oportunidad para utilizar {a ayuda recibida y que se
aproveche esta oportunidad.

Seftalan que con este tipo de ensefanza se logra que los alumnos se hagan
responsables de su propio aprendizaje. Quienes proporcionan el andamiaje les
apoyan ayudandoles a llegar a los significados incluidos por ellos; no los liberan
de su responsabilidad.

Moll (1993), de acuerdo a diversas investigaciones (Kol'tsova, 1978; Lomov, 1978:
Rubtsov, 1981: Forman y Cazden, 1988; Light, 1986; Dama y Phelps, 1987: Light
y Perret-Clermont, 1989) ha subrayado la importancia del compromiso activo de
los que participan en Ia resolucién cooperativa de un problema. Este tipo de
investigaciones han abandonado ia consideracién de la pareja formada por un
nifio mas capacitado ¥ un nifio menos capacitado, para prestar mayor atencion a)
proceso de colaboracién cuanda trabajan juntos dos nifios que corresponden mas
0 menos al mismo nivel. Light y Perret-Clermont (1 889} subrayan Ia importancia
de llegar a un significado compartido. Para este tipo de aprendizaje que es un
proceso activo que se encuentra inmerso en un contexto escolar es necesario
tomar en cuenta Ia interaccidn que se da entre los participantes de dicha tutorla ¥
sobre todo el acuerdo de significados que se logran en ésta relacién entre iguales.
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PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

Desde fa Psicologia Educativa se considera necesario e indispensable determinar
qué Procesos y estrategias utiliza el escolar para comprender textos y a través de

esto contar.con procedimientos para ayudarlos a comprender mejor {o que leen,

Las diferentes investigaciones que apuntan a mejorar |a comprension lectora
sefialan la necesidad de que el lector logre un orden tematlcd una jerarquia entre
las ideas y establezcan una relac:lon entre ellas que le proporcionen un sentido
unitario y global del texto. Kintsch y Van Dijk proponen para poder llevar a cabo lo

anterior el uso de las macrorreglas de Omisién, Generalizacion y Censtruccion,

Los resuitados de estas investigaciones han hecho posible establecer la diferencia
entre lectores que comprenden un texto (expertos) y entre aquelios a los que no
les significa nada (aprendices). Diferencia que ésta determinada por el tipo de

estrategias que utilizan ambos al leer un texio. Las estrategias que utilizan los

lectores expertos estan encaminadas a generar o activar los asquemas que

poseen los sujetos. las eslrategias que utilizan los lectores aprendices se
caracterizan por una representacion fragmentada v lineal y se utiiizan cuando el
lector concibe el pasaje como una lista de hechos o acontecimientos separados

que han de ser mermorizados.

Estas dlferenmas apuntan a elaborar modelos o programas de instruccion que
incidan en la mejora de ia comprension lectora, en lactores menos competentes
(aprendlces) y basarse en que estos lectores pueden beneficiarse de aguellas

esfrategias que los lectores maduros (expertos) utilizan de forma natural.

Estos modelos de intervencion deben reafizarse dentro del centro escolar,
teniendo presente que el escolar no aprende de manera- aislada sino por el
contrario, la interaccién profesor-alumno y alumno-alumno permite un proceso de
enseﬁanza—aprendizaje enriquecedor y de manera cooperativa. Por ello es
Necesario recurrir a un enfoque sociocultural, desde el cual, el aprendizaje

cooperatrvo s un conjunto de métados de instruccidn estructurados en los que




los estudiantes trabajan juntos en grupos o equipos, en tareas generalmente
académicas.

Las diferencias en las investigaciones apuntan a efaborar modelos o programas
de instruccion que se basen en aquellas estrategias que utilizan de manera
ratural los lectores expertos, y mas aln, que de éstas puedan beneficiarse los
lectores aprendices, se hace necesario hablar de una tutorfa entre iguales, que es
un sistema de instruccién compartido constituide por una parefa, en la que uno de
los miembros ensefia a ofro g solucionar un problema, complementar una tarea,
aprender uha estrategia, dominar un procedimiento, etc., dentro de un marco
pianificado anteriormente.

Por otro lade, Ia insistencia de que los modelos de intervencién se leven a cabo
dentro del contexto escolar, se debe a que éstos serian de gran ayuda para

cumplir con los objetivos propuestos por ios curricuta en materia ge comprension
lectora.

En el Sistema Nacional Educativo de nuestro pais el plan y programa de estudio
1993, prdpuesto-por fa SEP para Educacion Basica puntualiza gue una de las
inquietudes en la formacion de los nifios y los jévenes en cuanto a lecto-escritura
es la comprensidn de ésta y los habitos de leer. En particular en el area de

Espafiol, en cuantc a la comprension lectora, se pretende que:

1. Aprendan a reconocer las diferencias entre diversos tipos de texto y a utilizar

estrategias apropiadas para su lectura;

2. Adduieran el habito de la lectura y se formen como lectores que reflexionen
sobre el significado de lo que leen y puedan valorarlo y criticarlo, que
disfruten de la lectura y formen sus propios criterios de preferencia y de

gusto estético;

3. Sepan buscar informacion valorarla, procesaria y emplearla dentro v fuera de
la escuela, coma instrumento de aprendizaje auténomo.,

“Los programas proponen que desde el principio se insista en Ia idea elemental en

que los textos comunican significados y de que textos de muy diversa naturaleza




forman parte del entorno y de la vida cotidiana, Sugieren que los alumnos trabajen
con lecturas que tienen funciones Yy propositos distintos para que desarrollen
esfrategias adecuadas para Ia lectura de diferentes tipos de textos y para el
procesamiento y uso de un contenido.

El presente trabajo tiene como objetivo el disefio y desarrollo de un programa de
instruccién dirigido a mejorar Ia comprension lectora de textos expositivos
mediante el uso de las macrorreglas de Omision, Generalizacién y Construccion,

propuestas en el modelo de Kintsch y Van Dijk, ensefiadas a través de una tutoria

entre iguales por lectores expertos de 4° afio de primaria a sus compafieros de
grupo.
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CAPITULO i

METODOLOGIA

En este apartado se describe g los sujetos que comprendieron (a muestra de g
investigacion, los instrumentos empleados para [a aplicacion del pretest, ol
programa de instruccién a expertos y aprendices y el postest. Se menciona como
s realizd la seleccién de expertos y aprendices. Asimismo se hace una
descripcién de log parametros que se utilizaron para el andlisis cuantitativo y
cualitativo.

Sujetos

Con base en Ia evaluacion inicial sobre comprension lectora, a dos grupos de 4°
grado de primaria, entre 9 y 10 afios de edad, de g escuela oficial John F,
Kennedy, se seleccionaron ocho alumnos expertos ¥ ocho alumnos aprendices en
Comprension lectora de textos expositivos. Aquellos alumnos que obtuvieron como
minimo el 85% de fespuestas correctas, fueron considerados alumnos expertos.,
Los alumnos que se encuentran -por debajo de Ia media del grupo fueron
considerados alumnos aprendices.

- En funcién a los resulfados en el programa de instruccion g expertos, se
seleccionaron cuatro alumnos para fungir como instructores de 8US compafieros
aprendices de acuerdo a los criterios Propuestos por Revill y cols. (1997) para Ia
tutoria,

Instrumentos

Se seleccionaron diez lecturas de los iibros de texto de Espafiol y Geografia, Lag
preguntas elaboradas para valorar ia comprension lectora fueron validadas por
profesores expertos en comprension lectora, que fungieron como jueces y
evaluaron las lecturas, asi como ia pertinencia de las breguntas y explicitaron e
tipo de macrorregla que aludian. Posteriormente se confiabilizé por medio de un




piloteo a nitios entre 9 y 10 afios de edad que cursaban el 4° grado de primaria
de la Escuela Oficial Republica de Filipinas, -

De la evaluacién llevada a cabo por ios jueces y los hallazgos del piloteo, se

realizaron ajustes y modificaciones, las cuales se sintetizan a continuacion:

a) En la lectura de “La basura® se eliminaron fas preguntas 4, 6 y 7 p.or
considerarlas ambiguas.

b) En 1a lectura “Serpientes” se modificaron las preguntas 3 ¥y 6 y se eliming la
pregunta 11 por no considerarla pertinente.

¢) En la lectura “Un platillo extrafio” las Preguntas 1y 2 se efiminaron y se planted

_ una nueva., La pregunta 10 se modificé y las préguntas 8 vy 13 se eliminaron por
no ser pertinentes.

Posteriormente, se eligieron las lecturas a utiizar y se organizaron dej siguiente

modo:

Para el pretest: {ver anexo 1)

- "El mundo de las abejas”. Libro de trabajo Espafiol SEP. 4° grado primaria. .

Cuenta con un total de 19 preguntas; 9 preguntas hacen referencia a la
macrorregla de Omisitn: 5 a la de Generalizacion y 5 a la de Construccisn, Cada

pregunta, para poder evaluar e pretest, tendra un valor de 5.28, sobre escala de
100. '

- “Los hongos”. Libro de trabajo Espariol SEP. 4° grado primaria. Cuenta con un
total de 11 preguntas; 7 preguntas hacen referencia a la macrorregta de Omision:
0 de Generalizacion y 4 de Construccion. Cada pregunta, para poder evaluar el
pretest, tendra un valor de 9.09, sobre escala de 100.

Para el programa de instruccién con expertos (ver anexo 2);
- “La Dulce alegria”. Libro de trabajo Espaiiol SEP. 3er. grado priméria.
- “Labasura”. Libro de trabajo Espariol SEP. 5° grado primaria.

~ “Serpientes”. Libro de trabajo Espaftol SEP. 3er. grado primaria.

- “Fenémenos Naturaies” (los temblores y los volcanes). Libro de Geografia SEP.
4° grado primaria, ' o '
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~ Para el programa de instruccién con aprendices (ver anexa 3):
- “Serpientes”. Libro de trabajo Espafiol SEP, 3er. grado primaria.
- “Un platillo extraio”. Libro de trabajo Espafiol SEP. 5°

- “Fendmenos Naturales" (los temblores y log volcanes).
4° grado primaria,

grado primaria.
Libro de Geografia SEP.

- "Fendmenos Naturales” (los ciclones, inundaciones y sequias). Libro de
Geografia SEP. 4° grade primaria.

Para el postest (ver anexo 4):

- "Mariposas". Libro de trabajo Espafiol SEP. 3er. grado primaria. Cuenta con un
total de 16 preguntas: 8 hacen referencia a la macrorregla de Omisién; 6 a la de

generalizacién y 2 a la de Construccién. Cada pregunta, para poder evaluar ef
postest, tendra un valor de 6.25, sobre escata de 100.

- "El delfin". Libro de trabajo Espafiol SEP. 4° grado primaria. Cuenta con un total

de 13 preguntas; 8 hacen referencia a la macrorregla de Omisién; 3 a la de

‘Generalizacién v 2 de Construccion. Cada pregunta, para poder evaluar el
postest, tendra un valor de 7.7, sobre escala de 100.

Materiales

Hojas blancas, cartulinas, plumones,_ lapices, gomas, cinta adhesiva, camara-de
video, grabadora.

Procedimiento -

El objetivo'inicia'l del trabajo de investigacién planteaba trabajar tan sélo con un

grupo, pero la Institucidn solicits que en beneficio de ella se trabajara con los dos
grupos de 4o. de primaria.

La evaluacién inicial {pretest) se aplicd de manera celectiva a dos grupos de 4o,
grado de primaria. Los investigadores dieron las instrucciones para ta realizacién
de la tarea, solicitaron a los alumnos leyeran en silencio cada parrafo y de manera

individual conitestaran ias preguntas correspondientes. Al finalizar ia lectura se dio
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ta instruccion a los alumnos de que leyeran nuevamente el texto y contestaran las
preguntas generales.

El grupo de 4° E inicié con fa lectura de ‘Las abejas” v, a peticion de Ia maestra
que notaba al grupo cansado, la lectura de “Los hongos” se aplicé después del
recreo. Ei grupo de 4° D inicié con la lectura de “Las abejas” Y porsugerancia de
la maestra conforme iban entregando esta lectura se ies aplicé la lectura de “Los
hongos”. Posteriormente en una reunién con fa directora del plantel, la masstra de
dicho grupo cbmenté, que fue un error de su parte haber solicitado |a inmediata
aplicacion de la siguiente lectura, varios nifios le expresaron su cansancio y
fnanifesté la mayoria sentir dolor de cabeza,

Se calificaron los resultados del pretest y se obtuvieron las medias de ambos
grupos. Estos datos permitieron la selecsion por grupo de cuatro expertos y cuatro
aprendices en comprension lectora. :

Se iniciaron las sesiones trabajando primero con los expertos de 4° E y despuss
con los expertos de 4° D. Se trabajé con ellos el programa de instruccion para
expertos (ver anexo 2) con el fin de seleccionar tan sélo a cuatro expertos de
acuerdo a sus habilidades para comunicar conocimientos,

Se analizaron las observaciones y los videos correspondientes a las sesiones |, i
y Il que ‘permitieron conocer las. estrategias que utitiza el lector experto para
comprender un texto expositivo y hacetio consciente del pape! de las macrorreglas
y estrategias en la comprension. Ademas de determinar, a partir de los
resulfados, si tenian las habifidades necesarias para instruir a lectores aprendices,

se tomaron las siguienies decisiones:

-'De los cuatro expertos de 4° E, Radl no poseia las habilidades requeridas para
realizar la tutoria entre iguales. ’

- De 4° D, se concluyd que solo Samuel poseia dichas habilidades, atin cuando
presenta problemas para expresarse porque recunrre a la repeticién de palabras,
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En las sesiones |V ¥y V se trabajé con los cuatro expertos seleccionados,
entrenandolos para desarrollar el programa de instruccidn que harian con los
lectores aprendices,

Debido a ia falta de espacio Bruno y Alan alumnos de 4° £ fueron los tutores de
los cuatro aprendices seleccionados del mismo grupo. Samue! de 4° D ¥ Katia de
4° E fueron los tutores de los cuatro aprendices seleccionados dsl grupo de 4° D,

Durante la aplicacién del programa de instruccion se encontré u_na diferencia en la
dinamica de trabajo de ambos grupos. El grupo de 4° £ es mas dindmico y
participativo, en tanto el grupo de 4° D realiza un trabajo menos participativo y
mas pasivo.

La justificacion de tal diferencia se deduce que probablemente se deba a Ia
dindmica de trabajo que realizan en ef salon de clases. Se observ también que el
haberles proporcionade en un principio Ia lectura y ias preguntas, impedia que
respondieran lo que habian comprendido y se concretaban a buscar y copiar fa
respuesta en el texto, por tal motivo se cambié la dindmica, presentandoles el
textoc en cartulinas descompuesto  por parrafos y con (as preguntas
correspondientes. Esto permitié un trabajo mas dinamico y diferente al que
realizan en el salén de clases.

Al término de la instruceian, los dos éxpertos seleccionados, trabajaron cada uno
con cuatro alumnos aprendices el programa de instruccién (ver anexo 3). Los
investigadores hicieron observaciones descriptivas y videograbaron las sesiones
de lo que sucedio entre expertos y aprendices.

Una semana después de que concluyd la instruccion al grupo de aprendices, se
lievo a cabo la evaluacion a través de postest (ver anexo 4), y se procedis a hacer
el analisis de los resultados,
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CAPITULO IN

ANALISIS Y DISCUSION DE RESULTADOS

Los resuitados se analizan desde dos perspectivas. En la primera se utiliza la

prueba de rangos de Wilcoxon, en la cual se comparan las tendencias centrales

de dos muestras relacionadas, a través del pretest y postest,

El siguiente énéﬁsis se hace sobre el papel del discurso en el proceso de
construccion de- significados compartidos que se dio en el programa de
instruccién, analizando segmentos de conversaciones desde las dimensiones
cognitiva y de aprendizaje; social vy comunicativa; e instruccional o de
intencionalidad pedagdgica. -

El andlisis de resultados se realiz6 en dos niveles: cuantitativo y cualitativo. El
primero hace referencia a las puntuaciories que los sujetos obtuvieron al
evaluarse la comprension lectora. El anélisis cualitativo enfatiza los aspectos de
interaccién y construccién del conocimiento en el proceso de entrenamiento a
expertos y aprendices; por sus caracterfsticas, este (iltimo ests comprendido en el
apartado de discusiones y conclusiones.

Analisis cuantitativo

Para evé[uar ta comprensién lectora de los sujetos, las respuestas de éstos fueron
calificadas asignando ‘0’ cuando fueron incorrectas y '1" en caso contrario,
Paosteriormente se contabilizé el total por sujeto para cada lectura. Finalmente, la
calificacién final se obtuvo convirtiendo los puntajes en escala de 100.

El analisis cuantitativo consistié en realizar la comparacmn de los puntajes
obtenidos por los aprendices en la evaluacién inicial vs. la evaluacién final. Para
ello, se calculé el puntaje promedio para cada momento de evaluacion, ' De este
modo, con el objeto de determinar si las diferencias en la calificaciones de Ia
evaluacion inicial y la evaluacion final, eran significativas estadisticamente y, dado
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que se tenian dos muestras relacionadas -Pero con Unicamente 8 sujetos- v, a
pesar de contar con una variable dependiente de nivel intervalar; se decidié optar
por una prueba no paramétrica: la prueba de rangos de Wilcoxon para dos
muestras relacionadas (Siegel, 1978). Como ya se dijo, esta prueha permite

comparar los rangos de los puntajes fogrados por los sujetos en ef pretest vs al
postest

Los caiculos arrojaron una  Z = 2.52 yp=.01. De este modo y a partir de los
resutades, se puede decir que los puntajes mas altos fueron logrados en el
postest (ver grafica 1). En otras palabras, el hecho de asistir al programa de
entrenamiento de comprensién lectora se asocia con una mejor ejecucion,

Grafica 1. Medlas de Ia evaiuacién inicial y final
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Andlisis cualitativo

.Para el andlisis cualrtatwo se hicieron transcnpcmnes de las observaciones
grabadas en video y se discuten bajo la propuesta de Coli y Onrubia (19986), lo

cuales presentan y discuten desde una perspectiva tedrica como metodolégica
tres tesis sobre el papel del discurso en ef proceso de construccién de significados
compartidos en situaciones de aula y tienen su origen en el interés por identificar y
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comprender algunos de los procesos y mecanismo implicados en el ejercicio de la
influencia educativa y se apoyan en Ia conviccién de que determinados usos deal
habla posibilitan que los agentes educativos o miembros mas competentes en ia
interaccion ayuden, asistan y orienten a los aprendices menos competentes en la
construccion de sistemas de significados cada vez mas ricos.

"Una de las tesis que presentan remite a la necesidad de considerar e incorporar,
para comprender adecuadamente su contribucion a los procesos de construccion
de significados compartidos, tres dimensiones son esenciales en ia delimitacion y
definicién de las formas en que sé organiza y concreta la actividad cohjunta en el
aula. Estas dimensiones son:

- Dimension cognitiva y de aprendizaje.
- Dimension social y comunicativa,

Dimensién instruccional o de intencionalidad pedagégica.
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DISCUSION

Como sefialamos anteriormente el anaiisis cualitativo de los datos se hizo a través
de la.p'ropuesta de Coll y Onrubia (1996).

1) La dimensién cognitiva y de aprendizaje remite a las reglas discursivas que la
propia logica interna del contenido o tarea objefo de la actividad conjunta impone
a los participantes.

En esta dimension se analizan las estrategias v los conocimientos previos que
utilizan lectores expertos y aprendices al leer un texto. El analisis se hara tanto def
proceso de entrenamiento a expertos como del momento en que estos entrenaron
a los aprendices.

En el programa de instruccién con expertos (ver anexo 2) uno de los objetivos
generales era:

Conacer las estrategias que utiliza el lector experto para comprender un texto
expositivo y hacerlo consciente del papel de las macrorreglas.

A partir de las transcripciones de las observaciones de las sesiones con expertos,
se puede constatar que estos ufilizan las macrorreglas como estrategias sin estar.
* conscientes de este proceso.

K:  Bueno, si son importantes, pero a mf se me hace mas importante la ndmero uno.

AE: Lel todo y ya cuando vi, cuando vi eso lo apunte,

St Yo encontré que se relacionaba con la pregunta, porque tal vez es otra y lef todo,
ninguna decia tan relacionado con la pregunta, puse tres.

B Porque lef lo mas importante, o sea, lo que habla m4s de la basura y para aprendérmelo
sacar lo mds, como un resumen, lo mas importante ponerlo para responder {a
respuesta, .

Estos ejemplos permiten ilustrar de manera muy clara que los lectores expertos en
funcion a la tarea que se les pide, ‘analizan cada una de las proposiciones
presentadas en el texto y seleccionan la oracion tematica como macroproposicidn
“del parrafo suprimiendo el resto de fas proposiciones de menor importancia.




Asi el experto de manera sistemética sin estar consciente utiiza la omision como
parte de un proceso estratégico que le permite seleccionar Ia
refevante y cumplir con la tarea. : '

informacion

B:  Porque nosotros consumimas, este se podria decir, los prodiictos que son de fabricas
y al terminar de consumirlos, o sea, tiramos los envases alabasura.
Y los usamos, este utilizas varias cosas gue pasan en [a tele iehl, dicen chamarras y

" todo ese, na” més es de decir una sofa cosa, na tienen que estar, este. )
Al Ropa. : ' :

E  Andale Alan, exacto.

Otro ejemplo:

R: 'Hacen papel, las vuelven, ias vuelven a utilizar pero ya no son de las mismas fabricas,
_¥a son compradas.

E:  Muy bien, a ver Katia,
K. Hacen obletos nuevos.

E: jAht muy bien, y tu que crees Alan,
Al:  La reciclan, .

Los expertos pueden sustituir los conceptos incluidos en una secuencia de
proposiciones, por un concepto supraordenado. La actividad que realizarnos para
-esta macrorregla demostré como en e ejemplo anterior que los expertos buscan
elementos o caracteristicas en las secuencias de proposiciones que les permita
generalizar, aunque no estén conscientes de ello.

Por ditimo, en las actividades se constaté el uso de Ia macrorregla de
construccién,

B: - S, lo respondl con mis propias palabras,

8. Pues sl, como consumimos muchas cosas y decia en el patrafo uno, productos, pues
dije, pongo productos para compietarla. o

Los expertos cuentan con ia habilidad necesaria para reemplazar una secuencia
de proposiciohes por una totalmente nueva pero que esta implicada por el
conjunto de proposiciones a las que sustituye, es decir, utilizan palabras-que no
- estan presentes en e texto pero en ningan momento eliminan Ja in'forniac’ién
relévante, si o por el contrario fa incluyen en-esta nueva proposicion.

'Efectivamente los lectores expertos ufilizan un proceso estratégico Yy como

" mencionan Kinstch y Van Dijk {1983), el uso de las’ macrorreglas les permhe :

formar la macroestructura y llegar a este proceso, esto lo -observamos en fas
respuestas que dieron cuando sefialaban la importancia de una proposicion sobre
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otra o la relacién que existla en las frases con la pregunta, asi como el poder
buscar elementos o caracteristicas que les permitieron generalizar y por titimo
construir frases nuevas que inclujan informaci6n presente en el texto.

Por otro lado, como sefiala Bower (1882), en nuestro caso los lectores expertos
leen con un objetivo determinado y seleccionan su atencién hacia aspectos
-relevantes. ' o

¢Qué se desplaza en el interior de fa Tiera?
Ef texto decia:

Un temblor o sismo es un mo vimiento brusco en I corteza terrestre. En ef

interior de ia Tierra hay capas que se desplazan,
La respuesta que dio uno de slios fue la siguiente:

B: Porque en el interior de Ia fierra se desplazan capas y usted preguntd: ;Qué se
desplaza en la Tiera? pues ahf dice en el interior de fa Tierra se desplazan capas y
omitf lo demds y nada mas puse capas.
¢ Por qué se produce un temblor en Ia superficle terrestra?

El texto decla:

En ocasivnes, algunas capas ejercen presion confra ofras y llega un
momento en que se produce un ftemblor en Ia Supetficie terrestre,

Una de las respuestas fue:

K:  Porque unas capas efercen contra otras con mucha presion. Quite todo lo que no mé
serva, porque llega un momento en que se praduce el temblor y todo eso, pero a mi
lo que me sirve es lo que o produce, lo que hizo que se hiciers e termblor.

El tener un objetivo determinado al leer permite recuperar mejor la nueva
informacién como sefala Leén (1991) y a'la hora de elaborar sus respuestas Ia
fepresentacion del texto es coherente, realizando inferencias que  permiten
establecer la-continuidad tematica en lo tratado en el texto, o bien crear ‘relaciones
céusales entre las ideas (Sanchez, 1993).

De acuerdo a los datos se constatd que tal como sefiala Mateos (1991) los
alumnos aprendices carecen de un Proceso estratégico, no procesan el material
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en forma constructiva, si no palabra por palabra o frase por frase lo cual generé
que las proposiciones se trataran como elementos desconectados.

El_texto decla:
Un temblor o sismo es un movimiento bruscb en fa corfeza terrestre. En of
interior de la Tierra hay capas que se desplazan,
El experto pregunto:
: gIQué se desplaza en el interior de Ia Tierra?
Las respuestas fueron:

G Elinterior,
V:  Capas gjercen presrén conbra otras y Hega un movimiento.

Al feer no tienen un objetivo determinado para buscar la informacion que
requieren.

El texto decia:.

El veneno de fa viboras de cascabel, nauyacas o cantiles desiruyen las

venas mas delgadas y los giébulos rojos, causando una asfixia progresiva y -

mortal. Su mordedura deja una sensacién de ardor muy fuerte, “quema”
por eso los antiguos mexicanos lfamaron a la vibora de cascabef “serpients
de fuego”. Esta serpiente siempre ha sido muy temida,

El experfo preguntd:

¢ Como acttia el veneno dé la vibora de cascabel, para producir la muerte?
Las respuestas fusron: '

41 Quema,

Ar.  Destruye las venas.

J: Las venas més delgadas.

Ar; -iAh! no, los glébulos rojos causa.

Los fectores menos habiles convierten los textos en una lista de hechos,
caracteristlcas propledades ete. (Scardamalia y Bereiter, 1 984) careciendo de un
plan estratégico y tal parece que la meta de la lectura fuese recordar algo del
texto, utilizando la estrategia en lista por defecto {Meyer, 1984),
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Podemos verlo con mayor claridad en el siguiente ejemplo;

El texto decia:

Los ciclones son vientos tropicales que avanzan a gran velodidad en forma
de espiral, y forman un amplio remolino.

El experto pregunté:

(Qué nombre reciben los vientos tropicales - que forman un amplio
remoline? ' '

Las respuestas fueron:

. M Un espiral,
D:  Forman un... remolino.
MJ: Amplio.
D:  Remolino.

Es muy clara la diferencia que existe entre los lectores expertos y aprendices, los
' primeros leen con un objetivo determinado que les permite hacer inferencias
coherentes entre proposiciones, seleccionar Ia informacién adecuada para
elaborar sus respuestas: pafa los segundos sus respuastas carecen de una
légica, ya que la informacién es tratada como hechos aislados que los llevan a un
proceso estratégico caracterizado por una representacion fragmentada y fineal.

Otro aspecto relevante para la comprension lectora es el usa de los conocimientos
previos. Esto permite a los alumnos realizar inferencias para establecer Ia
continuidad tematica en lo tratado en el texto, o bien como sefiala Sanchez
(1993), para crear relaciones causales entre las ideas, ya que estos resultan la
fuente principal de significacion (Smith, 1 073).

En el programa de instruccion a expertos analizamos una lectura que hablaba
acerca de la basura (ver anexo 3), estas fueron algunas de las respuestas:

B Porgue antes altd por mi casa {pausa) este, estaba todo despejado, ahora ya se ve
todo contaminado. .

Al Por ejemplo cuando vas a tirar {pausa), en mi casa nosctros tenemos dos botes, una

“de la basura inorganica y otro de la orgdnica y la organica no la tiro en la basura
- inorgénica.

46




El recurrir a estos conacimientos previos permite al lector habil generar o activar
esquemas adecuados que los lleva a organizar la nueva informacién con fa que ya
' poseen, este hecho los conduce a un proceso estratégico claro y organizado.

El siguiente ejemplo muestra lo anterior;

Al: - También to mismo, porgue también te dice que, que las botellas fambién las hacen y
las pueden volver a utifizar, .

Porque lo recictan.

Y después lo vuelven a hacer,

Reciclar es lo mismo.

Taw

Como podemos observar, esta habilidad de enlazar la nueva informacién con fa
que ya poseen ies permite establecer un digiogo coherente de intercambio de
significados que son relevantes para el proceso de ensefanza-aprendizaje.

Asimismo el adecuado uso de los conocimientos previos los conduce a utilizar una
serie de estrategias que les permite economizar ia informacién. La siguiente
respuesta dada por un experto indica el uso de una de las macrorregtas: ‘

S Porgue las ratas les dicen tambign roedores, también,

Cabe aclarar que el experto no estaba consciente del proceso estratégico que
realizaba, sino que este proceso Io ha interiorizado y automatizado.

Los lectores menos habites también recurren a conocimientos previos pero con un
fin distinto, tal parece que tan sélo lo hacen Gomo una referencia momentanea, no
lo incorporan & la nueva informacién, varias de sus respuestas se apoyaban en
conocimientos previos pero cuando se requeria analizar nuevamente e texto, ya
no recurrian a eflos, sino que parecian hechos aislados.

Ar. Como anaconda.
V: . Cobra, .
& Que mide pero no mas de 10 metros, en Africa vive.

Analizabamos [a lectura de serpientes, un tema que para ellos no era desconocido

sabfan de que se hablaba, pero no pudieron incorporar a sus esquemas ya

existentes a nueva informacion, es aquf donde se da la diferencia entre ambos

lectores (expertos y aprendices). Estos conocimientos no los incorporaron para -
establecer un proceso estratégico.
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G: ;Qué es latava? algo caflente.
D Rocas caligntes gue casi salen, no espérate, que salen con ung, como te diré, como
una especie de masa roja asi (exptica con las mancs) muy caliente.

Se observa que habia un conocimiento acerca de log voleanes, pero al hacer
preguntas generales sobre el texto seguian respondiendo sin claridad ¥y mucho
menos establecian una jerarquia entre lag ideas,

En el programa de instruccién con-aprendice_é analizamos la lectura "Un platillo
extrafio” (ver anexo 3) que hablaba acerca del jumil o chinche de monte que
habita en la Sierra Madre det Sur cerca de Taxco y que es un insecfo de élto valor
-nufritivo. Esta lectura a expertos y aprendices les costé mayor trabajo entenderla,
ya que ninguno de ellos sabla acerca de los jumiles. Sin embargo, a pesar de ello
con las estrategias adecuadas para comprender el texto los expertos pudieron
trabajar con la lectura, no asi para los aprendices, tardaron mucho mas en
responder y fue necesario mayor andamiaje por parte de los expertos.

Efectivamente como sefialan las diferentes investigaciones ¥ como podemos
apreciarlo en los ejempios, un adecuado uso de los conacimientos previos
conlleva a un proceso estratégico, mismo que defiie el nivel de comprensién
lectora, lo que pudimos observar es que a pesar de que no existian conocimiantos
previos, los expertos, pudieron comprender la lectura gracias a sus habilidades en
compfensién lectora,

2) -La dimensién social Yy Comunicativa esta comprendida por reglas que
estructuran y organizan la participacién del profesor y de los alumnos en e
discurso, es decir, con lo que se podria denominar derechos y obligaciones
interaccionales de los participantes, '

Esta dimensién se analizé a través de las modalidades basicas de interaccion
sociocoghitiva propuestas por Roselli,

a) -Modali'dad asimétrica o dependiente:
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El haber trabajado con dos grupos que a su vez estaban dirigidos por diferentes
maestras permitié por medio de Ja observacién conocer la dindmica de trabajo en
el aula, desde un principio ambos grupos se comportaron de manera muy
diferente.

El grupo de expertos de 4° E se mostré desde un principio mas relajado y
cooperador, expresaban sus ideas sin temor pero en todo momento intehtaron
averiguar qué hacian ahl, qué pretendiamos hacer, ya que tenian Ia idea de que
cuando son sacados del grupo para trabajar con gente externa a la institucion se
debia a alguna carencia en SU aprovechamiento académico, Debido a esto
pensaban que estan ahj “por ser log peores”. Al conocer e -objetivo de Ia
investigacién y saber que eran considerados expertos en comprensién lectora sy
colaboracién tomé mayor conciencia y esto pemitid que a o largo de |a
instruccion de manera espontanea mostraran caracteristicas bersonales que
permitieron elegir a aquellos que fungirian como tutores,

"En cuanto al grupo de 49 D los expertos se mostraron indiferentes hacia g trabajo,
jamas preguntaron que hacian o haclamos ahi. Fue muy dificil trabajar bajo estas
condiciones, en particular con tres de ellos, ya que cuando les preguntabamos sus
Tespuestas eran demasiado concretas o simplemente se limitaban a sonrelr o
quedarse cailados. Aungue intentamos variar la forma de trabajo, ekplfcarles el
objetivo de la investigacion, realizar a'ctividades mas relajadas, no obtuvimas Ia

respuesta deseada.

Observamos que realizan un trabajo metadico, con escasa participacién, con
temor a expresar sus ideas, sus respuestas se abocaban a o que [a Iéctura
indicaba, sin reflexion alguna en el objetive de Ia tarea. Todo esto nos llevs a tan
s6lo elegir un experto de este grupo que fue el Gnico en el cual observamos una
verdadera comprensién lectora, a pesar de tener problemas de lenguaje, esto es,
dificultad para hablar con claridad, la manera en que tratamos de resolver esta_
deficiencia fue que un experto-de 4° E io auxiliara en la tutoria, situacién que nos.
ayuds a resolver (3 falta de espacio y asi formamos arupos de dos tutores Y cuatro
aprendices. '
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Aliniciar ef programa de instruccidn con expertos y aprendices, los nifios a cargo
de la tutoria manifestaron conductas, en algunos momentos, propias del maestro
en las que establecieron una negociacién con el apréndiz, ya que a pesar de ser
iguales, los aprendices estuvieron conscientes dei papel dei experto.

Desde el inicio de Ia instruccién tanto expertos como aprendices establecieron esa
jerarquia que otorgaba el pape'l de maestro al tutor, a pesar de la igualdad de
edades ¥ de sus niveles académicos. Estas jerarquias no fueron establecidas por
fos participan_tes, sino que de manera implicita se dieron en g proceso de
instruccion.

Los tutores siempre tuvieron la jerarquia que ejerce of que sabe, la cual utilizaron
cuando era necesaria controlar al grupo, gutarlo o concientizarios de los erfores,

Los aprendices los escuchaban y permitian que los corrigieran en un marco de.

respeto y cooperatividad. Cabe aclarar que tutores y aprendices iban en el mismo
grado y tenfan ia misma edad, hubo momentos que afortunadamente fueron muy

Pacos en los que si cuestionaron esa jerarquia.

B Porque, 0 sea, en toda la tlerra se desplazan capas, pero hay en diferenteé partes que
ejercen presién y en diferentes lados este {interrupcién).

D:  Chocan las capas.

B:  No, no chocan, ejercen presion.

G Mmmmj.
En el gjemplo anterior, Bruno como experto al escuchar |a respuesta de David
interviene aclarandole que no chocan, sino que ejercen presion, de esta manera
conduce al aprendiz, adoptando conductas propias de intervencion del docente,

Asi, eltutor posibilita una orientacién adecuada del proceso de construccién,

La expresion de Gustavo le da credibilidad al tutor, con este simple hecho se
reconoce su jerarquia ante el grupo. Este ejemplo muestra objetivamente como el
tutor a través de la actividad discursiva hace cosas con palabras por medio de [a
interaccion con el aprendiz y a su vez esta actividad te permite ejercer sobre el
grupd una inﬂuencia educativa eficaz.
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Por atro tado fus necesario, en algunos momentos de la instruccion, recordar que
debla prevalecer un orden en las intervenciones,

L. Tranguilos, franquilos,

B:  Levantando fa mano, acuérdense.

D:  Porque no, nos lees la pregunta,

All Ustedes (sefiala a Mariaria y Maria José),
G: ' Que las semientes marinas atacan,

Al Efla levantd la mano, -

M:  Ataca el sistema nervioso,

Es muy claro que el maestro propone reglas al interior del aula con el propésito de

establecer un orden que permita el intercambio de significados. Cuando Bruno les
recuerda a ios aprendices Gue para poder ser escuchados necesitan levantar Ig
mano, y asi, tener todos la oportunidad de participar, cuando Gustavo intervisna
fuera de las normas estabfecidas_, Alan en su papel de tuter hace que esa norma
& cumpla al cederle la palabra a Mariana. |

Esta negociacion de reglas o normas en la actividad discursiva convirtieron al
lehguaje en una herramienta que tuvo una doble funcién: permitir través dej
discurso la construccion del conocimiento; y hacer plblicas, negociar ¥
eventualmente modificar las representaciones de la realidad en el transcurso de
las relaciones que se mantuvieron en el grupo.

K. Todos tienen que ver con, con tierra, viento y agua, erupciones, pongan mas atencion,

ponganse mas listos.
S Tiempo, tiempo, uno por uno,

Cuando Katia {tutor), les dice que pongan mas atencién, que se pongan mas

listos, los demas aceptan este comentario porque la jerarquia de Katia asj lo
ind'ica. Por su parte el otro tutor Samuel apoya a Katia estableciendo el- orden, ya
que de esta manera los aprendices pondran mayor atencien para realizar la tareq
que se les pide. Esto es un reflejo de lo que sucede en el aula, cuando el maestro
orienta la atencién de los alumnos para posibilitar un adecuado aprendizaje.

Dentro del aula el maestro es e tutor, es el que ensena, el que llama Ia atenéién,
es -el que puede aclarar una duda porque posee el conocimiento, ocupa Ia
ferarquia mas alta. Pero entre los alumnos también se establecen jerarquias ya
sean dadas por gl conocimiento_o por [a habilidad en las relaciones sociales,
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D: Hay que deja_rias Gustavo, que contesten una solz pregunta.

Durante todas las sesiones con este grupo de 4° E siempre David y Gustavo
interrumpieron constantemente las intervenciones de sus companeras, aungue
sus argumentos no fueran los correctos, en todo momento sus participaciones
denotaban una necesidad por sobresalir ante los demas, mcluswe cuestionaron la
jerarquia de los tutores.

D: Ya la otra pregunta.
B: iYal espérate tu.

A pesar de ello los tutores intervenfan recordando, aungue no de manera explicita
la negociacion previamente establecida para la realizar la actividad discursiva.

Entre Gustavo y David también se dio la rivalidad por un lugar preferente ante el
grupo.

G:  ¢Como se llaman los Jumlles?
D:  [Qué son los jumiles tonto,

Participaciones como esta denotan sl intento por una supuesta superioridad que
‘estuvo carente de un proceso cognitivo, pero si apoyada en la necesidad de un
'reconocum:ento social. LLo misme encentramos en el otro grupo, aqui cbservamos
dos situaciones relevantes, por un lado los aprendices escuchaban la reSpuesta
de alguno de ellos y se concretaban a apoyar sin reflexionar.

‘Porque, porque crees que es omision.

Porque leimos y fodavia, porque sacamos de ahl, volvemos a leer todo el texto y al
1eer tode &l texto vimos donde donde viven los jumiles o este...
Jumiles,

O chinches.

Ta Veronica.

Pues lo mismo.

Dominguez.

Lo mismo.,

Armando.

{Eh! lo mismo.

Todos se rien.

9o gw

rosa

A pesar de estar conscientes gque no hay una claridad en la respuesta de Diana,
todos se-limitan a estar de acuerdo con ella, sin adquirir un compromiso con su

propio aprendiiaje. Cuando todos se rien es porque se dan cuenta que, al igual

que Armando, no han entendido lo que sucede, pero como en este grupo Diana-
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tiene un nivel cognitivo superior al de los demas, dan por hecho que sus
respuestas son las acertadas. Esto sucede con frecuencia en el aula hay guienes
saben mas o tienen mayor habilidad para expresar sus ideas y se convierten en el
portavoz de algunos del grupo que se apoyan en ellos para compensar sus
limitaciones,

Aqui también hubo quien en todo momento in_terrumpic’) las participaciones, ya sea
Para expresar ideas sin sentido, para intentar controlar las conductas de |os
demas o bien para exigir a fos tutores la continuidad de Ia tarea.

5! 8, pero porque crees,

V:  La,la, la (canta),

Ar: Porque, yo ya sé,

V. Tu céllate.

S: Tano contestas todavia, porgue crees Dominguez.
Ar. Yo, yo. )

' Porque fodos los tornados, porque {interrupcién),
Ar Porque (interrupcién),

V. Cillate.

Ar. Yo, yo porque (interrupciony),
V:  Céllate.

S: Tocallate,

Verdnica se rle.

Verénica adopt6 este tipo de actitudes casi en todas las sesiones, intervenia para
no permitir que Armando hablara y cuando el tutor reforzaba esta conducta ella lo
celebraba, tal pareciera que se sentia apoyada, pero no sélo lo hizo con los
aprendices sino también hubo momentos en los que exigia al tutor continuar, sin
permitir que éste aclarara ias dudas.

S: - Que se le pueds no, no recuerds su nombre, pero si te muerde ef pie {interrupcicén).
Ar: Te mata.

S:  No, no te mata, te fo (Interrupcién).

Ar:  Teloarranca,

S:  Telo arranca, esta muy fuerte la vibora.
Ar. O teagarra la cabeza,

V. Yasigue con la siguiente.

Ar. O site la {interrupcisn).

Vi Yaluego platican.

5 Ok, ok.

Ar: O te agarra la cabeza y te [a arranca,

V. Ya sigue con [a siguiente.

En la actividad discursiva sucede con frecuencia que en este intercambio de
significados, que no para todos queda claro el objetivo y sobre todo la respuesta,
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como sucedio en el ejemplo anterior, Verdnica se desesperd y ni para ella ni para
Armando y mucho menos para el resto del grupo quedd claro este dialogo, no
pudo concretarse y Hegar a buen término la explicacion, por la interrupcion de
Verdnica, situacion que en algunas ocasiones se repite en el aula. Cada individuo
trabaja con ritmos diferentes y es ahi donde el maestro orienta.y apoya las
intervenciones para crear un conjunto compartido de conocimientos que le permita
a-todos los sujetos acceder a la informacién mediando las exigencias de cada
individuo,

b) Modalidad egocéntrica:

Cuando los sujetos tienen dificultad para expresar verbalmente sus ideas tienden
a aislarse y a no participar en Ia realizacién conjunta de la tarea propuesta.
Cuando todos escuchaban una respuesta y se concretaban a contestar “lo mismo”
o “lo que dijo efla o éI" como pudimos constatar en algunos ejemplos, rehuyen el
compromiso ante la construccion del conocimiento y sobre todo a involucrarse
socialmente con el grupo, de esta manera su falta de habilidad para comunicarse
parece compensarse al descargar la responsabilidad en el que por decisién propia
o dirigida responde.

K:  Armando.
8.  Dominguez.
Ar. Lo mismo.

S: Dominguez, Dominguez.

Ji L Qué?

8. Dominguez que, di la respuesta.
J:  jAh! es o mismo.

Como se puede apreciar, esto sucedit constantemente en el grupo de 4° D, la
respuesta de "lo mismo” parecia ser un acuerdo previamente establecido entre
elios. Cabe aclarar que los aprendices de este grupo se encontraban en un nivel
académico mas bajo que el otro grupo de aprendices, debido a esto, observamos
un menor compromiso en la realizacion de la tarea, en todo momento existia el
temor & equivocarse. Ante tal situacién, su silencio o sus pocas participaciones
parecian hacerlos sentir mejor. Una actitud individualista prevalecio al principio de

fa instruccion, pero cuando se dieron cuenta que sus intervenciones no eran
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evaluadas y mucho menos juzgadas, fueron adquiriendo conciencia como grupo y
sobre todo un compromiso mayor por aprender juntos.

El grupo de 4° E siempre fue mucho mas participativo, a pesar de que entre ellos
juzgaban o evaluaban la tarea, si estaba bien realizada hacian comentarios
favorables o de asombro; si no era asi, romplan ef compromiso como grupo,

Generalizacign,

B! Qué estrategia crees que utilizaste.
D:  Construccion. : '
B: No. .

D:  Omisidn.

B: Ne.

M:

B.

8, porque crees (se dirige a David).
D:  jAhl ella lo dijo, yo no lo dije,

David dio dos respuestas incorrectas, Mariana dcertd, pero cuando Bruno le
pregunta a David, este de inmediato cede la responsabilidad a quien respondis
correctaments, demuestra una actitud egocéntrica ¥ rompe con el compromiso
social por no estar capacitado para responder, Es aqui cuando utiliza su habilidad
de supuesta “superioridad”, Y asi evitar ser evaluado por el grupo.

¢} Modalidad simétrica e igualitaria:

Conforme las sesiones fueron avanzando los aprendices se comportaron mas
relajados, entendiendo que era necesaria la participacién de todos para llevar 3
buen férmino el objetivo de Ia tarea propuesta. Fue ast como ambos grupos
iniciaron como una especie de alianza .en fa que ya no juzgaban ia patticipacién
buena o mala de fos demés, sino que per el contrario trataban de ayudarse en un
marco de negaciacion reciproca y busqueda de coensense a través del
convencimiento. .

Por qué.
Por su sabor.
Y que mds.
- Por su sabor,
- Y su tamafio.
Y attos, altos valores {interrupcidn).
Nutritivos.
. Y nutritivos,
Aja,

PEQOEZODO®
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Otro gjemplo es:

S: Sy porqué creen.

Di:  Porque todos los este, porque todos los jumiles se defienden con ..,

V:  Sedefienden con (fnterrupcién), '

Ar. Llquido.,

V. . Liquido itritante, .

Di:  Pero ademads esta construido de yodo y ademas irrita los qjos, fa narlz.
Ar. Para no decir fanto de eso, nada mas decimos irritante,

En el primer ejemplo Mariana y Gustavo‘coh sus intervenciones ayud'an y apoyan
lo que dijo David, se nota como intentan como grupo encontrar-la réspuesta, que
en todo momento, esta dirigida por Bruno, haciéndoles ver que algo mas hace
falta. Es por eso que hay varias participaciones con un alto nivel de interaccion. Lo
mismo se puede apreciar en el segundo ejemplo, las intervenciones estan
encaminadas a darle sentido a lo que en un principio dijo Diana, la titima
participacién de Armando permite cohcluir que la idea general se centra en que es
un liquido irritante.

Estos ejemplos de interaccién permiten ver de manera objetiva la importancia de
como en el aula se puede construir el conocimiento a través de un aprendizaje
cooperativo y de esta manera los compafieros de clase académicamente
atrasados se sentiran integrados y motivados hacia Ia tarea.

Las dos dimensiones ya analizadas remiten al doble caracter comunicativo y
representative del lenguaje, a su capacidad de referir y reflejar determinados
-aspectos y representaciones de la realidad y de hacerlo para alguien en particular
y en una situacion determinada. En el caso de la actividad discursiva estas dos
dimensiones no son suficientes. Para aprehender adecuadamente la dinamica del
preceso de construccion de significados compartidos en el aula y et papel de Ia
actividad discursiva en este proceso, es necesario tener en cuenta una tercera
dimensioén, la relativa a los objetivos mas o menos explicites que presiden ia
situacion, es decir, a la intencionalidad educativa que marca la direccion de la

actividad conjunta.
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3. La dimension instruccional o de intencionalidad pedagégica permite incorporar
al analisis los motivos especificos de Ia actividad en que se implican log
participantes y es necesaria para una aproximacion al estudio del discurso
educativo que, lejos de considerar el aula como un simple entorno o escenario
mas de la comunicacion, asume que se frata de un contexto con unas
caracteristicas propias y peculiares que se reflejan en las actuaciones dé los
,paﬂicipantes.

En el programa de instruccién llevado a cabo estuvieron presentes en la actividad
discursiva reglas basicas que hacen referencia a una serie de comprensiones
implicitas que deben tener los participantes en la conversacion, por encima de

cualquier conocimiento estrictamente lingiifstico, con el fin de dar el sentido

adecuado a lo que el otro estd intentando decir.

Grice (1875) sefiala que las reglas basicas de fa conversacion generalmente se
basan en un principio de cooperacidn, principio que se define como una regla que
cada uno espera que siga el otro,

El principio de cooperacion lo desglosa en cuatro maximas:

1. Maxima de calidad (verdad):

- Intenta que las contribuciones sean ciertas y evita decir aquello de io que faltan
pruebas adecuadas.

D Omite.

B:  Porqué.

D Porque omites todo lo que te sirve. .
B:  {Ayl se omite todo lo que e sirve {tono de burla).

Aqui podemos apreciar como la contribucién de David es falsa, enla estrategia de
omisién utilizamos la informacin que es Util o necesaria para responder
acertadamente, Bruno en su papel de tutor detecta este error y auhque su
contribubién denota burla, tiene la intencién de hacer que David reflexiona que

esto no es cierto.
Al: - Construcci6n, a ver por qué construccion,
D:  Porque quitas, na’ mas utilizas la palabra, ufilizas, quitas todo ¥ (interrupcién).

Ai: Eso es omision. )
D:  Por eso fodavia no digo tada, quitas todo lo que no te sirve ¥ pones otras cosas, aja.
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Al:  No, es que tienes que (interrupecisn).

8- Contestar con tus propias pafabras,

Al: Pero agarrar algo del parrafo. _

B: Porque dice qué crees, o sea, para fi, te esta preguntando la pregunta dirigida para ti,

En este ejemplo a diferencia del anterior, podemos ver que existio un principio de
cooperacion, que permitié que los tutores guiaran a David a entender Io que
pretende la estrategia de construccion.

En el primer ejemplo no hube un intercambio con la intervencion de Bruno tan sélo
- quedé claro que David se equivocd, pero no aclard el error del aprendiz.

Es necesario en cualquier situacion de instruccién entablar un didlogo basado en
este principio de cooperacion para que permita que los sujetos incorporen
adecuadamente la nueva informacién a la ya existente, sélo de esta manera
aseguraremos que los aprendices vayan avanzando en la instruccién,

Observamos en algunos momentos que fos nifios cuando no sabfan cual era la
respugsta, contestaban lo que fuera y, en ese momento los futores y, en
ocasiones los investigadores, les proporcionaban pistas que fueran orientando su
pensamiento. Con mayor facilidad se iban cuestionando, pero cuando alguien
denotaba burla, ‘dejaban de participar y esto bloqueaba la comprension de la
tarea. Es por ello que esta maxima bien orientada nos acercé a una mejor
instruccion, ' |
Cuando se lefa un texto con tema desconocido los alumnos se alejaban de est'a
maxima, en ese caso accedian a sus conocimientos previos que, en momentos,
hacen que las contribuciones no estén basadas en un principio de verdad.
| Cuando_analizébamos una de las lecturas acerca de los temblores, algunos nifios

aseguraban:

Al: ¢ Qué sienten cuando tiembla?
MJ: Miedo. )
D:  Escalofrios.

G: Nos poriemos blancos,

M: Siento miedo.

Durante su vida, Unicamente David habia éentid_o un temblor muy ligero, los
. demas sefialaron que hablan escuchado, que alguien se los dijo, que lo leyeron,

etc., basaron su intervencién en comentarios que habian escuchado, sin recurrir a
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la informacién que venia en el texto. David difo que sentia escalofrios, cuando

. hizo referencia a su experiencia, recordo que no habia sentido méas que un ligero '

movimiento, los comentarios a veces nos alejan de la realidad. Esto conduce a
que en el aula el docente se tenga que enfrentar a teorias implicitas de los
alumnos que los desvfan del conocimiento cientifico, es aqui donde el maestro

deberia recurrir a esta maxima y a través de la interaccién acercarlos a la verdad.
2. Maxima de Cantidad (Informatividad):

Permite que las contribuciones sean todo lo informativas que sea preciso para los
fines puntuales de! intercambio.

B:  La omisién es cuando le preguntan lo que te preguntaron /a gquién afectan los
fendmenos naturales? Pus afectan at hombre ¥ a la naturaleza, o sea, tienes que
quitar lo que no te sirve y dejar lo que te sirve para contestar la pregunta, le
entendieron.

Gustavo y David contestan afirmativamente.

Bruno inicia con poca claridad, pero al aclarar a quién afectan retoma la idea Yy, ya
con mas precision les explica que deben buscar en el téxto la informacién
relevante, sin ser una explicacién muy elocuente les da la informacién necesaria
para que les quede claro que deben hacer al recurrir a la estrategia de omision.

S Quitaron lo que no les servia y pusieron lo que les servia para contestar esa pregunta.

K- La omisién es cuando ves algo, asl como si te preguntan, como de fos tornados,
tienes que quitar toda lo gue no nos sirva, asl como nos dijo aquf, todo esto lo tuvimos
que quitar porque esto era lo tnico que nos servia, lo ienes que quitar porque no te
sirve, es importante también, pero lo tienes que quitar, porque para lo que te
preguntan no te sirve, eso es omisidn.

Samuel en pocas palabras y con claridad proporciond a los aprendices
linicamente la informacién necesaria para explicar la estrategia de omisién. Por el
contrario, Katia ufilizd un didfogo extenso y repetitivo para decir lo mismo gque
Samuel y esto hace que los aprendices se confundan y pierdan la atencién a lo
que se esta diciendo; no hubo exceso de informacion, sino de palabras que
redundaban en lo mismo. Cualquier didlogo en esta tonica se hace tedioso ¥ no
flega a su abjetivo, Samuel fue concreto y preciso con un lenguaje sencillo ¥y claro.

Lo mismo le sucedit a los aprendices, cuando no entendian, recurrian al juego de

palabras como Katia para tratar de explicar lo que pensaban. Con una adecuada
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instruccién fusron concretando las ideas y, de esta manera entendieron que
pretendia cada una de las estrategias,

A veces los textos expositivos a los que se enirentan tienen una carga excesiva
de informacidn que los hace perderse en ella, porque no para todos queda claro
cual es la informacion relevante para realizar la tarea. Cuando analizdbamos [a

lectura de las serpientes y preguntabamos por qué éstas eran importantes para la

agricultura y la conservacién de los bosques, algunos recurrian a buscar {a
informacion en el texto porque se habian tratado varias ideas acerca de esios

animales, y no recordaban lo que se preguntaba, para otros erg muy claro que el
veneno era petjudicial para la agricultura.

V:  El hombre (pausa), casi todas las viboras son {pausa), bara el hombre casi todas las
vlboras son venenosas para la agricultura.

Ar: Devoran ratas, ratones.

J:  Ratones y tusas,

Vi Delos bosques y las plagas dariinas.

Ar: No sabamos, no la sabemos,

L Aver Samuel dales Ia respuesta,

5! Porque destruyen las plagas dafiinas.

Es claro que cada quien mencioné’lo que consideraba para él importante y fue
necesario a través de la instruccién guiar la atencién de los lectores hacia la
busqueda de [a proposicién que daba respuesta g la pregunta.

Cuando Samuel dio la respuesta Verénica dijo:
Vi 1Ayl sl es clerto, que facil.

Les resulta dificil enfrentarse a demasiada informacién tanto en un texto, como en

un dialogo, pero cuando los objetivos de lo que se busca les son claros aprenden
a centrar su-atencion en lo relevante.

3. Maxima de Relevancia:

La relevancia indica que las contribuciones tengan la certeza y la oportunidad de
legar al objetivo deseado,

B:  Quitaren o que noe les servia,
Al: Y pusieron lo qua fes ayud6 a contestar esa pregunta,
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La intervencion de Alan permitié que los aprendices concretaran lo que Bruno
explics, quitar lo que no les sirve puede hacer que eliminen Io que necesitan para
responder. Bruno no fue todo lo claro que era necesario, pero Alan lo auxilig
haciendo que su comentario fuera relevante para Ia instruccién,

V: Nos apoyamos can lo del texto con nuestras palabras,
S: Haces una frase nueva,

Verénica no tuvo claridad para expresar su idea, la intervencién del tutor tiene |a
relevancia de hacer consciente a Verénica que Ia estrategia de construccion
permite sintetizar uha serie de proposiciones y elaborar una hueva. En este
momento el objetivo de la instruccion se dio a través del adecuado apoyo dei
experto,

_ B Porque buscas un concepto,.,
Al Sebuscaun concepto que describa caracteristicas,

Otro efemplo es:

Al Buenoeste, es generalizacién, porque ...
B: Porque buscas un concepto béasico,

En ambos ejemplos las intervenciones de Bruno y Alan describieron con palabras
significativas fa estrategia de generalizacion. Para los alumnos ideas como
caracteristicas y conceptos basicos son relevantes para Ia bisqueda adecuada de
la inforrhacién. Esto es lo que pretende la maxima de relevancia en el discurso,
contribuciones que acerquen a centrar la atencién del que escucha para el logro
delo propuesto. )

En la instruccién la estrategia de generalizacion es la Que caus6 mayor conflicto,
porque encontrar un concepto supraordenado requiere de un mayor control por
parte del lector. Empero, esta clase de intervenciones permitié que los aprendices
localizaran con menor dificultad las caracteristicas o elémentos descritos en el
texto.

4. Méxima de modo (Inteligibilidad):

Evita que las contribuciones sean confusas y ambiguas. Propone que éstas sean
breves y ordenadas.
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En toda conversacion debe estar presente Ia inteligibilidad, la cual permite
transitir la informacién evitando malos entendidos y asi construir el conocimiento
.de la mejor manera posible.

Esta méxima es facil de observar al analizar los dialogos. Durante el procesa de
instruccién encontramos didlogos que no cumplen con todo lo establecido por esta
maxima. Para algunos de los sujetos expresarse verbalmente les representd una
dificultad. En concreto Samuel a pesar de ser un buen tutor Y un nifo con mucha
capacidad para entender, carecia de la habilidad que proporciona el lenguaje para
comunicarse. Adn asi sus compafieros le entendian, esto es por ia convivencia
diaria dentro del aula; fue necesario que Samuel repitiera en ocasiones varias
veces la explicacion y los aprendices no se burlaban, al contrario daban muestras
de afecto hacia &!. |

S la estrategia que, que utilizaron fue la omision; aunque no, no la contestaron también
porque, porque dicé 4qué es para ti? Ta tuviste que poner con, ustedes tuvieron que
poner con sus propias palabras lo que, lo que es para ustedes.

Aqui Samuel no concluyd la idea, “aunque [o digan con sus palabras”, requieren
apoyarse en el texto, la falta de claridad lleva a la confusion en la idea principal,
No fue breve, ni ordenado en las ideas, la repeticion en palabras que no son
relevantes hacfa que los aprendices desviaran su atencioén, Para Samuel era claro
lo que tenia que hacer en la estrategia de omision, para los demas ne, es por eflo
que la instruccién necesita ser todo 1o expiicita posible.

K -En donde sea van a salir rocas fundidas.y todo eso, no hay volcan que de &l no salgan
racas fundidas.

Este puede ser un Mejemplo donde la explicacién de Katia cumple con los
requerimientos de la maxima de modo, no se necesita recurrir a términos
rebuscados, a veces con sencillas palabras se puede lograr comunicar lo que
deseamos.

‘Por ofro lado, no siempre es facil lograr que las personas cooperen, sean sinceras
e informativas, ni tan relevantes y claras para flegar a una adecuada

conversacion, como lo proponen estas maximas.
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Este proceso de intentar dar un sentido de cooperacidn a cualquier cosa que se
diga, antes de rechazarla como algo sin sentido; resulta ser un rasgo esencial de
toda conversacion, '

Hay secuencias de canversaciones que rompen aparentemente las normas
propuestas por Grice, sin embargo tienen sentido.

El haber analizado esta dimension constituyd un intento de especificar como se
construyd un conocimiento compartido y comprender el didlogo que se da en [a
instruccidn como algo coherente.

Estas secuencias de conversaciones analizadas tuvieron lugar en un marco social
real, en donde los participantes compartieron comprensiones respecto al cardcter
y fines de la transaccion, la importancias de las personas, del lugar y el tiempo y
sobre todo del conocimiento Yy experiencias compartidas y locales de dichos
participantes.

Consideramos importante. dejar al Gitimo de este andlisis un elemento que estuvo
presente a lo largo de la instruccion Y Que juega un papel preponderante en todo
proceso de ensefianza-aprendizae.

Cuando realizamos cualquier tarea o -actividad sentimos la necesidad de
aceptacidn y aprobacién por parte de los demas, Los juicios que emiten los
diferentes grupos sociales a fos que pertenecemos éyudan & minar o a fortalecer
ta autoestima de cualquier individuo.

El discurso educativo en el aula no escapa a tal situacién por el contrario, todo
sujeto motivado tiene actitudes mas positivas que le reportan beneficios no sélo
en el plano social, sino también en el plano cognitivo, por tanto, fa instruceion
tiene mejores resultados.

Varias investigaciones sedialan que cuando los sujetos sienten aceptacion se
comportan de ménera méas accesible, y con mayor grado permiten sugerencias
que conflevan al cambio. Cambio que en ocasiones no sdlo requiere modificar
conductas sino también modificar esquemas a nivel cognitivo.
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Dos situaciones relevantes en ambos grupos hicieron que consideraramos a la
motivacion un factor determinante para ef optimo desarrollo del individuo.

En el grupo de 4° E, como hemos mencionado, David y Gustavo no permitian que
Mariana y Marfa José participaran y constantemente las hostigaban con
interrupciones que impedian sus contribuciones.

Al Y {0 Mariana, tu puedes- échale ganas.
Al jAhl, son muy listos, eesh,

Aqui podemos observar que la actitud de Alan estaba encaminada a alentar a
‘Mariana, sin importar la actitud de los otros companferos. Mariana en una ocasion
coment6 que necesitaba sentir confianza para hablar. Tal parece que Alan no lo
olvido, sus intervenciones de estimulo hacia los aprendices contribuyeron a crear
un ambiente agradable para trabajar.

Por otro lado hubo también momentos en que Bruno y Alan se desesperaban por
las respuestas de los aprendices.

Al:  Miralo maestra. .

E: Ustedes son los maestros, no.

Al Es que de tanto decirles, no entienden.

E:  Tuvimos que trabajar también mucho, sno?.

B: Claro. .

AL Claro que sl, si 0 no, en dos dlas aprendi, pero ne les preguntamos,
B: Ellos vienen desde abajo hasta arriba.

Alan se desesperé, pero Bruno hizo patente que ellos estaban ahi porque eran
-expertos en comprension lectora y que habfan adquirido el compromiso de ayudar
y orientar a sus compafieros para que pudieran aprender a usar un proceso
estratégico que les permitird elevar su nivel de comprenéién al leer un texto.

Algo diferente sucedi¢ en 4° D, ahi los aprendices constantemente pedian saber s
lo hablan hacho bien.

Ar.  Estuvo bien la respuesta.
. Estuviste mal (se rie).
Mal, ;qué comen las serpientes pequefias?
Las serpientes pe (pausa), pequefias comen insectos y nada mas comen insectos.
Si. .
Si estuve bien mi respuesta.
Qué dijiste.
(Se rle). No dijo nada.
Que se comen los roedores gue acaban 03 granos.
Mal, porque dice que comen,

se<
z 2

UESeER®n

64

j

e e e e s




Otro ejemplo:

S ¢Qué son los jumiles?
Arr - Uninsecto enorma,
V:  Enorme.
cTa,
L:  Uninsecto enorme, se imaginan un insecto enorme.
- A Ayl no, no, ne.
S Asl gigantesco.
“Ar Un insecto enorme.
K To
Ar. Estd mal mj pregunta, mi respuesta Katia, est4 mal mi fespuesta.
K 8, te imaginas un insecto del tamafio de Ia ascuela,

En este grupo observamos que en el salén de clases los menos habiles no
cuentan con un reconocimiento sino por el contrario, se encuentran etiquetados
como alumnos con deficlentas habilidades académicas. ‘

Los aprendices de este grupo son considerédqs asl por la maestra, s ana!fzamos

os dos ejemplos anteriores, .vemos como Armando constantements busca
feconocimiento, para él es fmportante saber si se equivocéd o no, A pesar de que
Verbnica se burlaba de él, la dindmica de trabajo hizo que Armando ho fuviera
temor a expresarse Y con una adecuada direccion logré elevar su nivel en
comprension lectora.

Si los tutores estimulan el trabajo-de los aprendices lograran que éstos hagan un
esfuerzo por modificar esas deficiencias en la medida de lo aprendido.,

‘Tal hecho hace ver que una adecuada motivacién es necesaria e indispensable
en cualquier situacién que involucre un proceso de ensefianza-aprendizaje.

Aqui vimos que para un grupo sentir que eran capaces de responder sin enjuiciar
su intervencion fue importante ¥, para el otro, saber qlie hacian las cosas bien les
infuindié confianza para concientizarse del compromiso adquirido en el programa
de instruceion, '
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CONCLUSIONES

Los aspectos que hemos analizado en las categorias cognitiva, social e
instruccional nos llevan a concluir lo siguiente:

En esta investigacion los lectores expertos fueron capaces de analizar cada una
de las proposiciones del texto y seleccionar la proposicion tematica como
macroproposicion del parrafo y omitir las de menor importancia. De igual manera
supieron sustituir los conceptos incluidos en una secuencia de proposiciones por
un concepte supraordenado. Por Glffimo pudieron reemplazar una secuencia de
proposiciones por una totalmente nueva que esta implicada por el conjunto de
proposiciones a las que sustituye. En una palabra utifizaron las macrorreglas
como un proceso estratégico a pesar de no estar conscientes de ello.

Pudimos constatar que "los. alumnos aprendices carecen de un proceso
estratégico, no procesan el material de forma coherente sino palabra por palabra,
o frase por frase, lo cual los conducia a tratar las proposiciones comao elementos
desconectados. Fue muy clara la diferencia que existe entre lectores expertos y
aprendices; los primeros leen con un objetivo determinado que les permite hacer
inferencias coherentes entre proposiciones y, asi seleccionar |a informacién
adecuada para elaborar sus respuestas; las contribuciones de los aprendices al
inicio de la instruccién careclan de una logica, porque trataban la informacién
coma hechos aislados lo cual conlleva a un proceso estratégico caracterizado por
una representacion fragmentada vy Jineal.

Otro aspecto relevante en la comprension lectora es el uso que le da el lector a SU
conocimi}anto previo sobre lo tratado en el texto. Observamos como los lectores
expertos accedian a éstos para generar o activar esquemas adecuados, que les
permite organizar la nueva informacién con la que ya posefan y establecer un
dialogo coherente de intercambio de significados. Por el contrario los lectores
aprendicés, recurrian a estos conocimientos como una referencia momentanea
-sin un sentido logico, por tal motivo, a la hora de elaborar sSus respuestas no
podian incorporar éstos a la nueva informacidn y viceversa.
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El programa de instruccion permitié primero, concientizar a los expertos def
Proceso estratégico que realizaban de manera sisternatizada, debido a la
concientizacién de este proceso, pudieron instruir a sus compafieros rhenos
habiles a mejorar su nivel de comprension lectora g través del uso de Iag
macrorreglas para que abandonaran tas estrategias de listado POI un proceso mas
estructural. Asimismo, los expertos fueron Capaces de transmitir como incorporar
la nueva informacion a sus conocimiéntos previos, y asf, pPoco a poco los
aprendices fueron activando los esquemas correspondientes para enlazar de
manera idgica y coherente |a nueva informacién con la que ya poseen.

Cabe aclarar que a pesar de que los lectores expertos no cuenten can
conocimientos previos acerca de fo tratado en el texto, situacion que pudimos
observar al trabajar con la lectura acerca de los jumiles, sus habilidades en
comprensidn lectora les permiten comprender la lectura y procesar la informacién,

Pudimos constatar que los alumnos aprendices al comparar pretest vs, postest,
obtuvieron calificaciones mas altas lo que denota mayor comprension lectora. Log
resultados descritos se encuentran en la direccion esperada y no confradicen
nuestras expectativas, Sin embargo debera considerarse of tamario reducido de
nuestra muestra, y el breve periodo transcurrido entre el entrenam'iento_y la
evaluacic’nn final.

En esta investigacion el programa de instruccién, dio ia oportunidad a los
aprendices de acceder a un praceso metacognitivo en un marco de cooperatividad
en el que pudieron expresarse, escuchar a los demas, cuestionarse ¥ sobre todo
hacer conscientes de Ia necesidad de un proceso estratégico que fueron
construyendo a través del intercambio de significados compartidos y que hacen
posible el proceso de ensefianza-aprendizaje dentro y fuera del aula. -

En este intercambio de significados analizando el discurso percibimos -actitudes
del grupo, situacion que constantemente observamos en sualquier actividad social
¥y que mostré las aptitudes o carencias de los sujetos. Esto es importante porque
permite a fos profesionales de ia educacion, orientar la instruccién de acuerdo a
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las caracteristicas propias del grupo y que éstas sean tomadas en cuenta al
evaluar el logro de lo propuesto,

'Observamos como las actitudes de ios sujetos responden a las diversas
moda!idades que se dan en el discurso ¥ que reflefan lo que sucede al interior del
aula. £n este caso trabajamos con dos grupos del mismo grado, pere con
diferentes maestras, situacion que denotaron desde un principio formas diversas
de interaccién en cada grupo, esto es, uno de los grupos constantemente recueria
del reconocimiento para poder continuar la tarea, saber que lo habian hecho bien
constitula un estimulo importante en el proceso metacognitivo, mostraron una
actitud pasiva al inicio de Ila instriccion, cuando fueron comprendiendo lo que
pretendia esta investigacion adquirieron un compromiso, conscientes de los
beneficios que les reporiaria. Por otro lado, el otro grupo siempre fue mds
dinamico, participaban sin importar el fallo o acierto en sus contribucionas, se
mostraron inquietos por conocer el objetivo de este trabajo y con gusto asumieron
el compromiso.

A lo largo de la instruccion los tutores manifestaron conductas propias del maestro
en las que establecieron una negociacion con el aprendiz y a pesar de ser iguales,
los aprendices estuvieron conscientes del papel del experto. Esta negociacion de
reglas o normas en la actividad discursiva conviitieron al lenguaje en una
herramienta que tuvo una doble funcién: permitir a través del discurso [a
construccidn del conacimiento; y hacer publicas, negociar y eventualmente
modificar las representaciones de Ia realidad en el transcurso de las relaciones
que se mantuvieron en el grupo. Estas reglas o normas presentes en e programa
de Instruccion no fueron éstablecidas por los paiticipantes, sino que de manera
implicita estuvieron presentes. Cuando fue necesario controlar al grupo, guiarlo o
concientizarlo los aprendices escucharon Y permitieron ser corregidos en un
marco de respeto y cooperatividad. Si hubo momentos en que los aprendices
cuestionaron esa jerarquia por ser los tutores sus iguales, pero la adecuada
planeacién de los tiempos y actividades, asi como fa supervision de las
investigadoras en el proceso de instruccién reguld esta situacion.
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Es importante sefialar que cuando se implementan programas de instruceion a
través de tutoria en el contexto escolar, es mdlspensable la supervision del
maestro para el 6ptimo logro de los objetivos.

Analizamos_ situaciones en que percibimos actitudes de un pretendido dominio
sobre los demas, ya sea basado en una supuesta supenorldad de un nlvei
cognitivo a la hora de reaiizar la tarea, 0 a falta de este, Ia insistencia por ser
reconocido y admitido en un grupo por medio de intervenciones que lejos de
aporiar algo bueno, servian para hacerse presente y que los demas no olvidaran
que forma parte del grupo, reconocimiento social que en ambos sentidos
: prevalece en cualquier actividad de caracter sociocuitural.

Se abservd como los a!umnos al no sentirse geguros tendian a aisiarse ¥ a actuar
de manera individual, of\ndando asi la negociacion del compromiso como grupo
situacion que es normal porque se negaban a ser enjuiciados.

Conforme fueron comprendiendo el objetivo de Ia tarea, las actitudes fueron
modificindose, de tal manera gue cada uno de los partlmpantes se hizo
consclente de. la necesidad de realizar fa actividad discursiva por medio del
intercambio de significados compartidos.

También .observamos que cuando fos su;etos tienen dificultad para expresar
verbalmente sus ideas tienden a aislarse y a no participar en la rea!tzacron'
-conjunta de la tarea propuesta esto trae- como consecuencia que rehuyan el
compromlso ante la construccion del conocimiento y sobre ‘todo a involucrarse
socialmente con el grupo.

En este intercambio de significados cada individuo trabaja con ritmos diferentes y
es ahl donde el maestro debe orientar y apoyar las intervenciones para crear un
conjunto compartido de conocimientos que le permita a todos los sujetos acceder
a la informacién mediando las exigencias de cada individuo.

Conducir las interacciones de- los alumnos permite ver de manera objetiva la
importancia de como en el aula se puede construir el conocimiento a través de un

69




'aprendizaje cooperativo, y de esta manera los companeros de clase
académicamente atrasados se sentiran integrados y motivados hacia la farea.

. Para aprehender adecuadamente la dinamica del proceso de construccion de
' signifi icados compartidos en el aula y ef papel de la actividad discursiva en este
proceso, es necesario tener en cuenta los objetivos més o menos explicitos gue
presiden fa situacion, es decir, a la intencionalidad educativa que marca la
' dlrecc>|on de la actividad conjunta

En el prograrna de instruccién llevado a cabo estuvieron presentes en la actividad
_discursiva reglas basicas que hacen referencia a una serie de comprensiones
implicitas que deben tener los participantes en la convérsacibn. por encima de
cualquier conocimiento estrictamente lingtistico, con el fin de dar el sentido
adecuado a lo que el otro- esta intentando decir, situacion que se presenta en el
discurso ‘educativo. Estas reglas basicas de la con've'rsacién se basan en un
principio de cooperacién, es necesaric en cualquier situacion de instruccionalidad
entablar un didlogo basado en este principio para que permita que los sujetos
incorporen adecuadamente la nueva informacion a la que poseen. Sabemos que
en el aula el maestro se enfrenta a teorias implicitas de los alumnos que los
desvian del - conocimiento ~cientifico, pero con una adecuada orientacién
aseguraremos que los alumnos vayan avanzando en la instruccion.

A pesar de algunas carencias en e| proceso de comunicacion parece haberse -
cumplido el abjetivo de la instruccion, éste era claro; primero entrenar a los
expertos para que a través de ura tutorla entre iguales ensedaran a los
aprendices a utilizar las macrorreglas como un procese estratégico para la
comprension lectora; segunde que los aprendices pudieran entender que para
comprender un texto se requiere del uso de estrategias estructurales del cual
_carecian y que el adecuado uso de las macrorreglas les permitira acceder a slevar
su nivel de comprehsién lectora, situacién que en mayor o menor medida, segin
el caso, se vio reflejada al comparar sus evaluaciones antes y después del

tratamlento
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Programas como el aqui desarrollado pueden aportar alguna solucién a los
probiemas de comprensién que experimentan muchos nifios, siempre que se
integren en un curriculum mas amplio que aborde la ensedanza de los distintos
procesos que intervienen en la comprension lectora, o bien.'siempre que pueda
determinarse que las dificultades de! alumno se deben precisamente a una
ausencia de estrategias autorregulatorias o a una deficiente aplicacién de las
mismas. La modalidad de dar la instruccién a través- de tutoria entre iQuaies
plantea la posibilidad de que el maestro se apoye en alumnos expertos, para que
éstos trabajen con alumnos menos habiles, situacion que no sélo se restringe a la
comprensidn lectora, sino que puede abarcar todas las areas p'ropuestas en el
curriculum. Por ofro lado, permite que el maestro se apoye en los alumnos
expertos, esto brinda la oportunidad de dar mayor atencién y retroalimentacion a
los alumnos que mas lo necssitan, Existen expertos en determinadas materias o
temas; es decir, un experto en comprension lectora puede ser aprendiz en
resolucién de problemas o en ciencias naturales. Si la maestra selecciona
expertos, varios alumnos tendran la oportunidad de actuar como tutores y apoyar
a sus comparieros,

Es necesario considerar que el aprendizaje estratégico requiere un largo periodo
de tiempo porque para que tenga lugar; es necesario que se produzca una
reestructuracion de los esquemas previos, lo cual no se realiza inmediatamente ¥
esta reestructuracion se verla favorecida cuando los mensajes instruccionales son
consistentes durante mucho tiempo. El éxito o el logro de programas
instruccionales como el realizado en esta investigacion es solo moderado, es
decir, se centra exclusivamente en el analisis de los resultados inmediatamente
después del entrenamiento, pero no hay ninguna evidencia de que éstas mejoras
se mantengan en el tismpo, se generalicen ni se transfieran a otras areas.

Debido a lo anterior consideramos que la duracion de estos programas deberia
ser de un curso escolar completo si se pretende que ios efectos se transfieran ¥
se generalicen, éstos deben ser contemplados para llevarse a cabo en confextos
naturales, es decir, en el aula, con clases intactas, con libros de texto y con la
intervencién de los profesores, esto es indispensable. ’
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En esta investigacion la tutoria fue dada por iguales, aunque nuestra participacion
fue disminuyendo hasta ser nula, observamos que los expertos requirieron de la
presencia de un adulto que los ayudard para el logro de la tarea, suponemos que
lo mismo hubiera sucedido si log tutores fueran alumnos de 5° 6 6° grado de
primaria, por tal motivo la presencia del maestro o instructor se necesita para
regtlar la actividad discursiva.
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ESPANOL 4° grado Primaria SEP
Lectura: El mundo de las abejas

1. (Qué producen las abejas?
2. (Quién las ha profegido?
3. ¢Dénde viven jas abegjas?

En una sola colmena viven y trabajan millares y millares de abejas. Ellas se
agrupan en tres tipos: la abeja reina, las obreras y los zanganos,

4. ¢Cudles son los tres tipos de abejas?

La reina es Ia abeja que se encarga de la reproduccion ; sélo tiene esa labor: es
de mayor tamafio que las demas ¥ tiene una vida mucho mas larga que las
obreras. Para mantenerse come gran cantidad de mig/,

5. ;De qué se encarga la abeja reina?
6. ¢Qué come la abeja reina?

l.as abejas obreras van a buscar polen y néctar de las flores, fabrican cera, cuidan
a las abejas jévenes, alimentan a la reina, vigilan la colmena, Ia limpian y se
- encargan de mantener |a temperatura adecuada, Para lograrlo, en verano

refrescan el ambiente agitando las alas como pequenos ventiladores: en invierno
hacen movimientos especiales con el cuerpo para producir calor,

7. (Cudles son las tareas de las abejas obréras?

8. ¢ Qué hacen las abejas oObreras en el verano?
9. (Qué hacen las abejas obreras en el invierno?-

Los zanganos, por el contrario, son unos verdaderos holgazanes. Viven s

expensas de las obreras, hasta el dia del llamado vuelo nupciat en que uno de -

ellos fecunda a la reina para que se reproduzca. Luego, mueren.

10.2A expensas de quien viven los zénganos?
11.5Cudl es la tarea mas importante del zangano?




Nuestro pals es rico en especies vegetales y animales, por lo tanto, lo es también
en variedades de hongos. Resulta un verdadero placer caminar por nuestros
bosques de montaiia en la época de lluvias; ademas de disfrutar del verde intenso
de las plantas, podemos ir en busca de sus secretos; es decir, de los organismos
pequefios escondidos, entre los que se encuentran los hongos.

9. (Qué encontramos en los bosques en época de fluvias?
Lee todo el texto en voz baja y contesta las siguientes preguntas:

10.¢Por qué son importantes los hongos?
11.¢Cudl es la diferencia entre hongos y plantas?




"ANEXO 2




PROGRAMA DE INSTRUCCION AL ALUMNO EXPERTO

Entrenamiento al alumno experto en comprension lectora de textos expositivos.
Numero de Sesiones: cinco

Duracion de |as sesiones: 45 a 60 minutos.

Blogue |

Objetivo General:

Conccer las estrategias que utiliza el lector experto para comprender un texto
expositiva y hacerlo consciente del papel de las macrorreglas.

Sesion {

Objstivo Especifico:

Conocer que pasos sigue el experto para comprender un texto expositivo,
Sujetos:

Cuatro alumnos expertos en comprensién lectora de textos expositivos de 40. afio
de primaria entre 9 y 10 afos de edad.

Instrumento:
Lecturas: "La dulce alegria”. Libro de trabajo Espariol SEP. 3er. grado primaria.
Materiales:

Hojas blancas, l&pices, gomas, cartulinas, plumones, cinta adhesiva, camara de
video y grabadora,

Actividades:

a) Los expertos leeran algunos parrafos y contestaran las preguntas, explicando a
los instructores que hacen para contestar.

b) Los instructores leerdn algunos parrafos del texto ¥ hardn praguntas a fos

expertos, y después éstos indicaran el porque de su respuesta.




Sesion Il

Objetivo Especifico:

Ensefiar al experto a identificar cada una de las macrorreglas.
Sujetos:

Cuatro alumnos expertos en comprension lectora de textos expositivos de 40. afo

de primaria entre 9 y 10 afos de edad.

Instrumento:

Lectura: “La basura”. Libro de trabajo Espariol SEP. 56. grado primaria.
Materiales:

Hojas blancas, lapices, gomas, carlulinas, plumones, cinta adhesiva, camara de
video y grabadora.

Actividades:

a) Los instructores descompondran un parrafo en frases cortas y pediran al
. experto que elimine aquellas que considere no son relevantes y elija la que le dé
el sentido global al parrafo.

b) Los Instructores explicaran al experto que ésta estrategia permite omitir
aguellas proposiciones gue no son condicion interpretativa para el resto.

c) Los instructores harén preguntas a los expertos y les pediran anoten el nimero
de frase que ia conteste y que explique el porque de su eleccién,

‘Sesion Iif
Obijetivo Especifico:
Ensefiar al experto a identificar cada una de las macrorreglas.
Sujetos:

Cuatro alumnos expertos en comprension lectora de textos expositivos de 4o. afio

de primaria entre 9 y 10 afios de edad.




Instrumento:
Lectura: “La basura”. Libro de trabajo Espariol SEP. 50. grado primaria.
Materiales:

Hojas blancas, lapices, gomas, cariulinas, plumones, cinta adhesiva, camara de
video y grabadora.

Actividades:

a) Los instructores leerdn los parrafos del texto al experto y le explicaran que en la
lectura se presentan elementos ylo caracteristicas que permiten generalizar Ia
informacion,

b) Los instructores proporcionaran al experto parrafos de los textos que permitan
utilizar fa generalizacion como una estrategia,

¢} El alumno experto contestara preguntas en las cuales construya una nueva
frase que incluya a las demas.

d) Los instructores explicaran al alumno experto que los parrafos que incluyen
varias proposiciones, permiten construir una nueva proposicién que las incluya.

Blogue Il
Objetive General:

Entrenar al lector experto para que sea capaz de desarrollar el programa de
instruccion en el uso de las macrorreglas, a través de una tutoria entre iguales a
lectores aprendices.

Objetivos Especificos:
Determinar si el alumno es capaz de instruir con claridad y objetividad.

Determinar si el alumno es capaz de interactuar en un marco de cooperatividad,




Sesion IV
Sujetos:

Cuatro alumnos expertos en comprensitn lectora de textos expositivos de 4o, afio
de primaria entre 9 y 10 aftos de edad.

Instrumento:

Lectura: "Fenémenos Naturales” (los tembiores y los volcanss). Libro de
Geografia SEP. 4o. grado primaria.

Materiales:

Hojas blancas, lapices, gomas, cartulinas, plumones, cinta adhesiva, camara de
video y grabadora.

Actividades:

a) Se analizaran junto con el experio las preguntas que se plantean en cada
parrafo para que identifiquen si deben omitir, generalizar y/o construir,

Sesion V
Sujetos:

Cuatro alumnos expertos en comprension lectora de textos expositivos de 4o. afio
de primaria entre 9 y 10 arios de edad.,

Instrumento:

Lectura: “Serpientes”. Libro de trabajo Espariol SEP. 3er. grado primaria.
Materiales:

Cartulinas, plumones,. cinta adhesiva, camara de video y grabadora.
Actividades:

a) Se entrenara al experto a que en funcién de la pregunta propuesta en cada
parrafo ensefie al aprendiz, a través de una discusién en grupo a centrar su
atencion y descubrir si debe omitir, generalizar y/o construir para responder.



Las abejas son muy utiles no solo por su miel, sino también porque de ellas
depende la vida de millares de plantas con flores, ya que vuelan de una flor a otra,
transportan ef polen y contribuyen asi a la fecundacién de las plantas.

12.A parte de producir mief ¢Por qué ofra razén son dliles las abejas?

Se sabe que las abejas tienen un’lenguaje especial; cuando, por ejemplo, una
abeja regresa de un lugar donde ha descubierto una buena fuente de néctar,
realiza una especie de danza con la que indica a sus comparfieras dénde se
encuentra ese sitio. Si-danza hacia abajo significa que se localiza en ia parte de
sombra; sl danza hacia arriba expresa que se halla en una parte soleada. Si

danza en circulo quiere decir Que el lugar estd cerca; Si traza movimientos en
forma de ocho, indica que esta I8jano.

13.¢C6mo se comunican las abejas?
Lee todo el texto en voz baja y contesta ias siguientes preguntas:

14.4Qué producen las abejas?

15.¢Por qué son importantes las abefas para fas plantas?
16.¢Cudl es la funcién de la abeja reina?

17.;Cudl es fa funcion de fa abeja obrera?

18..Cudl es la funcién de los zanganos?

19.¢Cudl es el lenguaje que utilizan las absgjas para comunicarse?




ESPANOL 4° grado Primaria SEP
Lectura; Los Hongos

Algunas personas en México se refieren a los hongos como a seres misteriosos
.que surgen de la noche a la mafiana. En celta, su nombre significa “hijo de la
noche”. Acerca de estos peculiares seres se han originado leyendas en las que
casi siempre aparecen duendes. En los cuentos también se habla de ellos como
seres fantasticos, de textura y colorido sin igual. Los hongos, pues, han servido
para despertar la imaginacién de los nifios de todo el mundo.

1. Los hongos, ¢qué han despertado en los nifios de todo el mundo?

Los hongos son organismos que carecen de clarofila, el pigmento verde mediante
el cual las plantas utilizan luz, agua y bidxido de carbono para producir sus
propios alimentos. En cambio los hongos obtienen sus nufrientes a partir de
~ materia organica disponible. Algunas especies viven sobre troncos muertos u otro
tipo de matetia nutritiva, otras mas son parasitas de plantas o animales, incluso
hay hongos que son parasitos de otros hongos.

2. ¢De qué carecen los hongos?
3. ¢De dénde obtienen nutrientes los hongos?
4. ;En ddnde viven los hongos?

Los hongos de pie y sombrero son muy comunes en nuestros bosques, sobre
todo en época de lluvias.

5. ¢(Cudles son los hongos méas comunes en nuestros bosques?

Varias especies de hongos se agrupan con las raices de las plantas. De ahi
obtienen los carbohidratos necesarios para su vida. E| hongo provoca un
aumento considerable en la capacidad de la planta para absorber agua, sales
minerales y otros alimentos.

6. ¢De ddnde obtienen los carbohidratos los hongos?
7. ¢En qué ayuda el hongo a las plantas?

En esta forma los hongos y las plantas viven de manera arménica, prestandose
una ayuda muy impartante.

8. ;De qué manera viven hongos y plantas?



b) Cada uno de los expertos tomara el papel de instructor, tal como lo haria con el
aprendiz,

¢) Se hara una mesa redonda con instructores y alumnos expertos para comentar
dudas, inquietudes, sugerencias, aclaraciones, etc.

Evaluacion:

La evaluacion a los expertos sera de cardcter formativa a través de Ia obsservacion
directa de tipo descriptivo apoyada por la grabacion en video. '
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PROGRAMA DE INSTRUCCION A ALUMNOS APRENDICES
Entrenamiento a alumnos aprendices.
Numero de sesiones: cuatro

Duracion de las sesiones: 30 a 45 minutos.

Blogue |
Sesitn |y Il

Objetivo General:

Ensefar al alumno aprendiz en comprension lectora, a través de una tutoria entre
iguales, que el uso de las macrorreglas de omision, generalizacién ¥ construccion
son una adecuada herramienta para a comprension de textos expositivos

Objetivos Especificos:
Ensenar al alumno aprendiz a buscar la informacion en el parrafo que le sea util,

Ensefar al alumno aprendiz a buscar conceptos que le permitan englobar la

informacion.
Enseiiar al alumno aprendiz a sustituir un parrafo por una idea nueva.
Sujetos:

Ocho alumnos aprendices en comprensién lectora de textos expositivos de 4o.
afo de primaria entre 9 y 10 afios de edad.

Cuatro alumnos expertos en comprensién lectora de textos expositivos de 40. afo
de primaria entre 9 y 10 afios de edad.

Instrumento:

Lectura: "Fendmenos Naturales” (temblores y volcanes). Libro de Geografia SEP.

40. grado de primaria.

“Serpientes”. Libro de Espaﬁdl SEP. 3er. gradoe de primaria.

.




Materiales:
Cartulinas, plumones, cinta adhesiva, camara de video, grabadora.
Actividades:

a) El alumno experto pide a los alumnos aprendices que lean los parrafos de las
lecturas y contesten las preguntas. A continuacion pide a cada uno justifique su
respuesta y propicia una discusion en grupo para llegar a la respuesta correcta.

Blogue il
Sesion [t y iV

Objetivo Especifico:

Enssfiar al alumno aprendiz que las macrorreglas son una estrategia adecuada
para comprender un texto expositivo.

Sujetos:

Ocho alumnos aprendices en comprension lectora de textos expositivos de do.
afio de primaria entre 9 y 10 afios de edad.

Cuatro alumnos expertos en comprensién lectora de textos expositivos de 40. afio
de primaria entre 9 y 10 afios de edad.

Instrumento:

Lecturas: ‘Fendmenos Naturales” (ciclones, inundaciones y sequias). Libro de
Geografia SEP. 40. grado primaria.

“Un platillo extrafio”. Libro de Espadiol SEP. 50. grado primaria,.
Materiales:
Cartulinas, plumones, cinta adhesiva, cdmara de video, grabadora.
Actividad:

a) El alumno experto pide a los aprendices que lean el texto y contesten las
preguntas. El alumno experto pregunta a cada aprendiz que respondid y discuten




entre todos cual y porqué es la respuesta correcta y les indica que las preguntas
80N una gufa para saber si se debe omitir, generalizar y/o construir,

Evaluacién:

La evaluacién sera de tipo sumativa y se hara al término de la instruccién a traves
del postest, para comprobar la eficacia del programa.
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ESPANOL 3er grado Primaria SEP
Lectura: Mariposas

iLas mariposas son tan bellas! Parecen fiores que vuelan. Las hay de un solo
color y multicolores, de formas diversas, grandes y pequenas. En todo el mundo,
tanto en los lugares frios como en los calurosos, habitan millones de estos bonitos
animales. :

1. ¢En dénde viven las mariposas?

Como en todos los insectos, su Cuerpo se compaone de tres partes: la cabeza, el
torax y el abdomen. En la cabeza estan sus dos enormes ojos, que tienen jde
cuatro mil a treinta mil lentes diminutos!

2. ¢Como se llaman las partes def cuerpo de las mariposas?

En la cabeza estan también las antenas, que son sus organos sensoriales. Les
sirven para orientarse y reconocer las cosas, como nosotros Io hacemos con los
dedos. ‘

3. ¢Para qué le sirven las antenas a las marnposas?

El torax se conforma de tres aros. De &l salen las alas y las seis patas. Las alas
estan recubiertas de un polvito muy fino en forma de escamas, lo cual puede
apreciarse al examinarlas con un microscopio. A menudo, los machos son de
colores mds vistosos que las hembras.

4. ¢De donde salen las alas y las seis patas de las matiposas?
5. ¢De qué estan recubiertas sus alas?
6. (Como podemos diferenciar a los machos de las hembras?

Hay mariposas diurnas y nocturnas. Las diurnas pasean, revolotean, visitan lag
flores y buscan pareja a la luz de| sol,

7. ¢Qué hacen las mariposas diumas?

Las nocturnas o palomillas inician sus actividades al anochecer y durante el dia
permanecen ocultas en las troncos o en el follaje de los arboles.

8. ¢Que hacen las mariposas noclumas?
Las mariposas son (tiles, pues desempefan funcicnes muy importantes. Los

Unicos fabricantes de seda natural del universo son, precisamente, los gusanos de
seda; éstos son, ni m&s ni menos, las orugas de un tipo de mariposa.




9. ¢Qué fabrican las orugas de un fipo de mariposa?

A los murcidlagos y a ciertos pajaros e insectos les encanta comerse- a las
mariposas, Ellas, que no son nada agresivas, sélo pueden defenderse con
artimanas: o hien, huyen volande a todo vapor, o hacen el muerto, o se confunden
entre los arboles y las flores, o se ocultan.

'10.;Quiénes se comen a las mariposas?
11.:Cémo se defienden las mariposas?

En su mayoria, las mariposas vuelan sobre un territorio reducido, cerca de donde
nacieron; sin embargo, existe una notable excepcién: la mariposa Monarca. Para
no morirse de frfo, viene a México desde Canad4 y Estados Unidos, por lo que
sus recorridos son de hasta jseis mil kildmetros!

12,¢C6mo se llama la Gnica mariposa que viaja grandes distancias?
13.¢Por qué motivo crees que vigjan tanto?

Lee fodo el texto en voz baja y contesta las siguientes preguntas:
14.¢:Ddnde viven las mariposas? !

15¢Por qué crees que son Uliles las mariposas?
16.¢Qué hace la mariposa Monarca?




ESPANOL 4o. grado Primaria SEP
Lectura : El Delfin

De todas las criaturas que viven en el mar, las que siempre han fascinado al ser
humano son, sin duda, los delfines. Desde |a antigliedad, a poetas y escritores
les ha encantado fa inteligencia, la vivacidad, la gracia y la amistad que estos
matiferos parecen demostrar en sus actos y en sus relaciones con el ser
humano. : ‘

1. ¢Qué criatura del mar le fascina al ser humano?
2. (Qué les impresiona a los seres humanos del Delfin?
3. En una frase resume el parrafo anterior.

Antiguas leyendas hablan de naufragos que fueron llevados a tierra por un delfin;
en tiempos mas modernos, por ejemplo durante la Segunda Guerra Mundial,
marinos y aviadores caidos al mar contaron que hablan sido salvados de morir
ahogados gracias a los delfines, ' '

4. ;Qué dicen las antiguaé leyendas y los tiempos méas modernos acerca del
delfin?

Observaciones y estudios cientificos de estos Gltimos afios han demostrado que
los delfines poseen una inteligencia notable; su cerebro es muy -parecido al
humano. Aprenden algunos ejercicios con mayor rapidez que los monos.

5. ¢Qué poseen los delfines?
6. ¢En qué se parecen los delfines al hombre?
7. ¢Qué aprende el delfin con mayor rapidez que los monos?

A los delfines les gusta mucho jugar y no pierden ocasién de hacer acrobacias.
Suelen acompafiar a los barcos durante largos trayectos dando saltos de varios
metros fuera del agua, haciendo cabriolas y agitando graciosamente |a cola, como
si estuvieran bailando. Por su simpatia y sociabilidad son muy admirados en los
grandes acuarios, donde se exhiben ante un divertido y entusiasmado publico de
muy distintas edades. Nifios y mayores gozan con sus saltos, volterstas y demas
exhibiciones.

8. ¢Qué hacen los delfines cuardo acompafian a los barcos?
9. ¢Por qué son fos delfines admirados en los acuarios?




Los delfines son afectuosos con sus hijitos y, en ¢aso de paligro se ayudan unos a
otros de un modo conmovedor. Si un delfin, pongamos por ejemplo, queda herido
en las profundldades del agua, sus compafieros lo ayudan a subir a la superﬁme
para que pueda respirar.

10.(;Cémo son los delfines con sus hijitos?
11.;Qué pasa cuando un delffn queda herido en el agua?

Lee todo el'texto en voz baja y contesta las siguientes preguntas:

12.¢Qué opinas del Delfin?
13.Enumera las caracterlsticas més importantes del Delfin.
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' ESPANOL 3er. grado Primaria SEP
Lectura: La dulce alegria

En los puestos de las ferias, en las dulcerias o en los canastos o cajones de los
vendedores de dulces que recorren las calles y los parques, podemos encontrar
las alegrias, sabrosos dulces hechos con semillas muy pequefas. .

1. ¢ Qué son Ias alegrias?

Algunos investigadores descubrieron que la semilla de alegria o amaranto es un
tesoro para la buena alimentacién. Para empezar hicieron pruebas quimicas y
llegaron a fa coriclusién de que dicha semilla contiene gran cantidad de protelnas.
Decidieron compararla con el maiz y, jqué sorpresal: la alegria lo supera pues el
maiz tiene menos proteinas. :

2. ¢Qué otro nombre recibe la semilla de la alegria?

© 3. 4Qué descubrieron algunos investigadores acerca de fa semilla de la alegria?
4. ;Qué confiene dicha semilla? o

8.¢Con qué otra semifla compararon a la alegria?

También encontraron que la semilla de la alegria es facil de sembrar y, ademas,
una vez cosechada, se puede guardar por largas temporadas sin que se eche a
perder. El amaranto se da en casi toda la Republica Mexicana. En septiembre y
octubre, en algunos lugares, se pueden ver los campos floridos, bafiados con el
color rojizo del amaranto.

6. (Queé mas han encontrado los investigadores en esta semilla?
7. (Qué semilla se da casi en toda la Republica Mexicana?

8. ¢En qué meses se da esta semilla?

9. ¢De qué color es el amaranto?

Mas tarde, esos investigadores unieron sus esfuerzos a los de los historiadores Y
antropblogos y averiguaron que nuestros antepasados conacian las propiedades
alimenticias del amaranto pues, atin cuando ellos no habian hecho estudios
quimicos, la experiencia les habia hecho descubrir las magnificas cualidades de

~esa estupenda semilla que cultivaban y comian en forma de tortillas, dulces o
tamales. .

10.;Cémo descubrieron nuestros antépasados fas propiedades alimenticias del
amaranfo? _ S
11.4En qué forma comian nuestros antepasados el amaranto?




Otra gran ventaja de! amaranto s su agradable sabor. En otrag ocasiones han
sido descubiertos productos naturales que serian buenos alimentos Yy servirfan
para tener una buena salud, pero es diffcil que ta gente se acostumbre a comer
algunos de elios porque tienen un sabor raro o diferente a lo que estamos

acostumbrados. En cambio, a todos nos gusia la alegrfa.

12.(;Cémb es ef sabor del amaranto?

13.¢Por qué otros productos naturales no han sido utifizacios para elaborar
alimentos? :

Lee todo el texto en voz baja y contesta la siguiente pregunta:

14.¢Por qué es importante la semilla de la alegria o amaranto?




ESPANOL 5° grado Primaria SEP
Lectura: La basura

La gente que vive en la ciudad consume lo que los pobladores del campo
producen. Pero también esa gente trabaja haciendo cosas, que todos los de la
ciudad y los del campo, necesitamos. Los productos, como jabones, aceites,
harinas, sopas, bebidas, etc., son envasados en cajas de cartdn, latas, en botellas
de plastico o de vidrio, Y en bolsas de papel o cartén. Asi, cada dia, en cada
lugar, en la ciudad y en el campo, se junta mucha basura.

1. ¢Qué consume Ia gente que vive en la ciudad?
2. jPor qué se junta mucha basura en el campo y en fa ciudad?

Toda la basura que proviene de los setes vivos, de plantas o de animales, como
las cascaras de huevo 'y de fruta, las sobras de comida, las hojas secas y los
huesos de los animales, se llama basura organica. La basura que se pudre y se
deshace es un abono, ya que se mezcla con la tierra y la enriquece.

3. ¢A qué llamamos basura orgénica?

La basura que proviene de objetos que fabrican los hombres, como latas, botellas
de vidrio, lantas, cubetas y envases de plastico, se Hlama basura inorganica. Este
tipo- de basura no se pudre y dura mucho tiempo donde sele tira. También el
humo de los automéviles y de las fabricas, y los jabones en polvo o detergentes
son basura inorgénica. Los primeros contaminan el aire gue todos respiramos, y
ios segundos, el agua que necesitamos.

4. ¢A qué llamamos basura inorgénica?

Las moscas y las ratas siempre estan en los basureros porque toda la basura
organica que hay es su alimento. Pero también existen muchos microbios que
son transportados en las patas de las moscas a cualquier lugar. Tanto las
moscas como las ratas transmiten muchas enfermedades al hombre. Como ves,
la basura tirada al aire libre es fuente de enfermedades. Por eso es importante
eliminar los basureros donde ratas y moscas pueden desarrollarse,

5. ¢Qué animales viven.en los basureros?
6. ¢Qué transportan las moscas en sus patas?
7. £Qué transmiten las moscas y las ratas?

En las ciudades vive mucha gente que produce mayor cantidad de basura que las
personas que viven en el campo. Por eso en las ciudades se amontonan
toneladas de basura. Pero antes de deshacerse de ella, los pepenadores, que
son gente que trabaja en los tiraderos escogen los desechos de papel, vidrio y
metal para venderlos. Después, con eso se vuelve a hacer papel y objetos
nuevos de vidrio y metal en otras fabricas. '




8. ¢Por qus se amontona tanta basura en las ciudades?

9. ;Qué hacen los pepenadores en los tiraderos?

10.;Que hacen las fabricas con lo que les venden los pepenadores?
Lee todo el texto en voz baja y contesta las siguientes pregunias;

11.4Cuél es la diferencia entre fa basura organica e inorganica?
12.;Qué sucede en los basureros?




ESPANOL 3er. grado Primaria SEP
Lectura: Serpientes

En lengua nahuat, serpiente se dice coatl. Esta palabra también significa gemelo
0 cuate. Se dice que las serpientes son lagartijas que han perdido sus patas. En
México viven alrededor de quinientas especies de sarpientes. De todas ellas, sélo
cincuenta son peligrosas para el ser humano.

1. ¢Qué se dice de las serpientes?

Algunas serpientes emplean la boca para atrapar a sus presas, 3 las que fragan
enteras. Qtras enrollan sy cuerpo alrededor de sus victimas, apretandolas hasta
asfixiarlas antes de comérselas.

2. ¢(Coémo atrapan a sus presas las serpientes?

Las serpientes ponzofiosas inyectan su veneno clavando fos dientes en sus
presas. El veneno que deja la mordedura del coralillo y la de |a serpienfe marina
ataca al sistema nervioso, causando paralisis, insensibilidad Yy, finalmente, la
muerte, )

3. ¢Como inyectan of veneno fas serpientes? _

4. ¢A qué sistema ataca el veneno de las serpientes coralillo y marina?

5. (Qué le sucede a un ser que es picado por una de éstas serpientes y no es
atendido? '

El veneno de las viboras de cascabel, nauyacas o cantiles destruye las venas mas
delgadas y ios gldbulos rojos, causando una asfixia progresiva y mortal. Sy
mordedura deja una sensacién de ardor muy fuerte, “quema”; por eso los antiguos
mexicanos llamaron a la vibora de cascabel "serpiente de fuego”. Esta serpiente
siempre ha sido muy temida.

6. ¢Como actda el veneno de una vibora de cascabel para producir la muerte?
7. ¢Qué sensacion deja la mordedura de éstas viboras?




Ahora bien, y a pesar de que algunas especies son peligrosas para el hombre,
casi todas las viboras son benéficas para la agricultura y fa conservacion de los
bosques, pues destruyen las plagas dainas, Cuando las serpientes son
pequefias, comen insectos; y cuando han crecido, devoran ratas, ratones ¥y tusas,
Muchos campesinos tienen por costumbre dejar que las boas vivan en sus trojes o
graneros para que se coman los roedores que acaban con los granos.

8. ¢Para que son benéficas las viboras?.
9. ;Qué comen las serpientes pequefiag?
10.4Qué comen las serpientes mas grandes?

Lee todo el texto en voz baja y contesta las siguientés preguntas:

1. Por qué crees due se dice que las serpientes son lagartijas sin patas?

12.;Cudles son las dos maneras que las sermpientes utilizan para matar a sus
viclimas?

13.;Qué es lo que inyectén las setpientes ponzofiosas?

14.¢Por qué son importantes jas viboras para la agricultura ¥ la conservacion de
los bosques? '




GEOGRAFIA 4° grado Primaria SEP
Lectura: Fendmenos Naturales

- Existen varios fendémenos naturales que afectan al hombre y a la naturaleza,

Uhos son los que tienen que ver con Ia tierra, como son los terremotos vy Jas
grupciones de los volcanes.

‘Otros estan relacionadas con los vientes, como son los ciciones y las tormentas,
Y finalmente |, estan los fenémenos naturales que tienen que ver con el agua,
Como son las inundaciones y las sequias.

1. ¢A quién afectan los fenémenos halurales?

L.os Temblores

Un temblor o sismo es un movimiento brusco en fa corteza terrestre,
2. (Qué es para £ un temblor o sismo?
En el interior de la Tierra hay capas que se desplazan.

3. ¢Qué se desplaza en ef interior de a Tierra?

En ocasiones, algunas capas ejercen presién contra otras y llega un momento en
que se produce un temblor en la.superficie terrestre.

4. ¢Por qué se produce un temblor en la superficie terrestre?

Los temblores pueden durar desde algunos segundos hasta minutos. .
Cuando ocurre un sismo las casas y los edificios se bambolean incluso se
derrumban. Sin embargo, si éstos estan bien construidos y el terreno es firme, es
poco probable que se caigan.

5. ¢Qué nombre recibe un temblor intenso?
6.4 Qué crees que le pasa a Jas casas y edificios durante un sismo?

Hasta ahora los cientificos saben dénde puede ocurrir un temblor. Lo que todavia
no saben es determinar con exactitud cuindo ocurrira ni cudl serd su intensidad.

7. ;Qué no pueden detectar los cientfficos acerca de un sismo?

Los Volcanes

‘Los volcanes son montafias que en el centro tienen una enorme chimenea que
comurnica con el interior de la Tierra. ' :

- ue s




8. Para ti ¢ Qué son los volcanes?

A través de ella salen los gases calientes y las rocas fundidas que provienen de

las profundidades de nuestro planeta. Las rocas fundidas reciben e nombre de
lava, ' '

9. £Qué sale del centro de un volcén?
10..Qué nombre reciben las rocas fundidas de un volcédn?

l.os volcanes van creciendo a medida que fa lava va surgiendo def interior, cuando
se endurece la lava se forma en la montafia un cono de roca. La tierra de origen
volcanico es muy buena para algunos cultivos, debido a ia riqueza de

minerales que contiene.

11.¢Por qué piensas que crecen los volcanes?
12.¢Por qué es Gfil Ia tierra volcanica para algunos cuftivos?

Lee todo el texto en voz baja ¥ contesta tas siguientes preguntas:

13.¢Por qué se origina un temblor o sismo?

14.¢Qué sientes cuando tiembla?

15.£Qué fienen en el centro los volcanes?

16.;Qué es la lava?

17.¢A quién beneficia Ia riqueza de minerales de la tierra volcdnica?




GEOGRAFIA 4° grado Primaria SEP
Lectura: Fenémenos Naturales

Existen varios fenémenos naturales que afactan a hombre y a I naturaleza,
Unos son los que tienen que ver con la Tierra, como son los terremotos v las
erupciones de los volcanes. ‘ '

Otros estan relacionados con los vientos, como son los ciclones y las tormentas.
Y finalments, estan los fendémenos nNaturales que tienen que ver con el agua,
Gomo son las inundaciones y las sequias.

1. ¢Con quién tenen que ver los fenémenos naturales?

Los ciclones

l.0s ciclones son vientos tropicales que avanzan a gran velocidad en forma de
espiral, y forman un amplio remolino.

2. ;Qué nombre reciben los vientos fropicales que forman un ampiio remofino?

Cuando el ciclén llega a la costa puede causar muchos dafios Y provocar
inundaciones.

3. ¢Qué crees que causan los ciclones cuando llegan a Ja costa?

Una vez que el ciclén toca tierra firme, la tormenta comienza a desvanecerse,

4. (Qué crees que sucedes cuando un ciclon toca tierra firme?

Cuando un ciclén se forma sobre ia tierra firme se llama tormado. Los ciclones
llegan a algunos lugares de |a costa, pero también provocan lluvias intensas en

otras partes.

5. ¢A qué se llama tomado?
8. (Qué mas crees que provocan los ciclones fuera de la costa?




Inundaciones y sequias

Las inundaciones se producen a causa de lluvias muy intensas. Los rios crecen y

se deshordan inundando campos y ciudades. En ocasiones provocan darios
cuantiosos, '

7. ¢Por qué se producen las inundaciones?
8. ¢Quiénes crecen y se deshordan g causa de las inundaciones?

Asi como el exceso de lluvias puede causar un desastre, las sequias, que son la

falta prolongada de Huvias, también ocasiona muchos dafios a los cultivos vy ala
ganaderfa.

9.2Qué son para fi las sequias?
10.¢A quién ocasionan grandes dafios Jas sequias?

Lee todo el texto y contesta las siguientes preguntas:,

11. Para tf; Qué son Ios ciclones?

12.¢Qué provocan los ciclones?

13.,Qué nombre recibe un ciclén que se forma en Herra firme?
14. Para ti; Qué es una inundacién?

15.¢Qué crees que es una sequia?




ESPANOL 5° grade Primaria SEP
Lectura: Un platillo extrafio

En la Sierra Madre del Sur, cerca de Taxco, habita un insecto de enorme valor
nutritivo. Este insecto es ol jumil o chinche de monte que, asado y acompafiado
por una buena salsa picante, es uno de los platillos tipicos de la region.

1. ¢Como se llama e/ insecto que comen los indigenas en Taxco?

2. ¢En donde viven los fumiles?

El jumil se alimenta de 1a savia de las plantas. Sy captura es complicada pues
vuela 0 se esconde entre lag raices y, sobre todo, expele como defensa, al
sentirse agredido, un liguido irritante, constituido principalmente por yodo, muy
molesto para log 0jos, nariz y piel. , '

3. ¢De qué se alimentan los Jumifes?
4. ¢Cémo se defiende ol jumil al sentirse agredido?

esta temporada, algunas familias se dedican a la recoleccion de Jumiles para su
venta en el mercado de Taxco. En los afios de abundancia, en una sola
recoleccion, cada familia llega a juntar de ocho a diez kitogramos de jumiles. Para
esto, hay que reconocer bien los lugares donde se ocuitan vy distinguir
perfectamente al jumil fino, del que no lo es,

5. ¢Para qué recolectan algunas familias los Jjumiles?
6. Menciona las dos cosas Gue se necesitan conocer al recolectar fumiles.




Aungue existen en otras regiones del pais, el de Taxco es el mejor por su sabor,
su buen tamario y altos valores nutritivos. La informacion cientifica nos dice que
los jumiles, nativos de Guerrero, depositan sus huevecillos en los huecos de los
arboles y se incuban prolongadamente. Después, las ninfas que surgen de fos
huevos permanecen ocultas, desarrolfandose en lag cortezas; es por ello que la
aparicion de las chinches de monte parece repentina.

7. ¢Por qué el jumil de Taxco es ef major?
8.;Dénde depositan los jumiles de Guerrero sus huevecillos?
- 8. 4Qué hacen las ninfas que surgen de los huevos?

Lee todo el texto en voz baja y contesta las siguientes preguntas:

10.4Qué son los jumiles? :
71.¢Por qué crees que son importantes en la alimentacién de los indigenas?




