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RESUMEN

Después de realizar un andlisis de los condiciones actuales del Sistema Educativo Nacional
considerando la refacidn que guarda con la eficiencia terminal en €l nivel de educacion basica, se
hace una revision histdrica de la Educacion Especial y se aborda en particular 1a linea de Problemas
de Aprendizaje de los nifios, en las dificultades que presentan para comprender los textos. En el
trabajo se hace referencia al nifio ¢con necesidades educativas especiales consciente del grado de
dificultad gue existe en la conceptualizacion de esta categoria, porque en ella se ubican una gran
cantidad de nifos que muchas veces no pertenecen a elia, como 10s que presentan caracteristicas
individuales diferentes debidas a su diversidad cuitural. Se analiza e! fracaso escolar como una
entidad que se presenta en forma simultanea en los nifios que presentan dificuitades para aprender
y el proceso de alfabetizacion.

Para poder fundamentar tedricamente la investigacidn se analizan las aportaciones tedricas del
constructivismo social y técnicas interactivas para mejorar el proceso ensefianza aprendizaje de la
lectura y su comprension y la interaccién en al salén de clases.

El escenario en el que se desarrollo el trabajo de investigacion fue una escuela primaria de la
Delegacion Iztapalapa en la zona oriente del Distrito Federal con una maestra y un grupo de 4° afio
de primaria. La investigacion se dividio en tres fases: La primera de Diagnostico en la que se
exploré como realizaba el maestro el proceso ensefianza - aprendizaje de ia lectura vy su
comprension a través de la observacion de su practica, El nivel estratégice de los nifios se valord a
partir de la elaboracién de dos resimenes, uno de un texto narrativo y ofro expositivo para
cuantificar los datos obtenidos con una guia elaborada para ello. De las conciusiones derivadas de
esta etapa, se planed un programa de formacion docente y otro de intervencidn en el aula para
proporcionar informacion actualizada de las aportaciones tecricas en cuyo marco se fundamentaba
esta investigacion y en la utilizacion de técnicas instruccionales interactivas como los son la
ensefianza reciproca vy el aprendizaje cooperativo. La instrumentacion de ambos programas
pertenecid a la fase II de intervencion. En la Fase 111 se aplicaren instrumentos equivalentes a la
fase I.

Dentro del salon de clases se detectaron nifios con alto y bajo rendimiento, estos ultimos se
ubicaron como nifios con necesidades educativas especiales considerando los resultados en las
puntuaciones globales obtenidas en el pretest y las dificultades que presentaban para leer y
comprender los textos. Se conformaron equipos de trabajo tomado como guia a ios nifios mas
expertos para ayudar a quienes no lo eran. Los temas tratados permitieron apoyar al maestro en la
ensefianza de estrategias para facilitar la comprension de la lectura, como la ensefianza de
superestructuras textuales, macroestrategias y la utilizacion de conectores entre otros. La
ensefianza reciproca y el aprendizaje cooperativo se utilizaron como técnicas instruccionales para
mejorar ia comprension de la lectura, la interaccion y la comunicacion en el aula de la maestra
con los nifios, de los nifos con la maestra y l0s nifios con 10s nifios.

Entre los resultados mas importantes destacan ia modificacidn del nivel estratégico global de los
nifios para comprender los textos narrativos y expositivos y los cambios  logrados en la
socializacion del grupe como la integracion en el auia la modificacidn de la comurnicacion de un
proceso unidireccional a uno circular, las relaciones interpersonales vy la interaccion socioafectiva
que facilitaron en aprendizaje de las estrategias propuestas. De lo gue se concluye que la
ensefianza reciproca, aunada al aprendizaje cooperativo vy estrategias derivadas del marco tednco
del constructivismo social mejorar la comprension de la lectura.



INTRODUCCION

El aprendizaje de la lectoescritura en la poblacion mexicana vy los métodos utilizados en su
ensefianza representan un gran reto para el estado. Desde hace muchos anos, Morelos en su
proyecto de Constitucion de 1812 destaca la importancia de ensefiar a leer y escribir ademas
de la doctrina cristiana’. Los objetivos para logrario han variado de acuerdo a las diferentes
concepciones pedagdgicas v los métodos utilizados en nuestro pais. A pesar de los esfuerzos
realizados por el gobierno, los resultados no han sido satisfactorios ya que aln se siguen
reportando en el Plan Nacional de Desarrollo un bajo nivel de escolaridad y aprovechamiento;
con 6 millones de mexicanos de 15 afios en adelante que son analfabetas®. La poblacién con
indices mas bajos de escolaridad se encuentra en éareas de dificil acceso, ademas se han
detectado mas de 2 millones de niflos de 6 a 14 afios que no asisten a la escuela y una
eficiencia terminal en primaria del 62%.*

Con respecto a estos Ultimos datos, siguen aun vigentes 3 problemas considerados como las
causas originales del bajo nivel de escolaridad que han sido reportadas en el Plan Nacional de
Desarrolio de 1984: lo precario de los servicios educativos en las zonas deprimidas, la
marginalidad econdmica y social y el desuso de ia lectoescritura®. Esta situacion refleja la
incapacidad del gobierno y sociedad para dar respuesta a una problematica multicausal que
incluye a la sociedad en conjunto, la escuela, los planes y programas educativos, los maestros,
alumnos, sus familiares y el entorno.

En los contextos internacional y nacional el reconocimiento de los derechos humanos
circunscribe los principios y acciones concretas de la educacion basica. Las declaraciones de
principios y acuerdos internacionales avalados por la Organizacién de ias Naciones Unidas
(ONU), la United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization (UNESCO), United
Nations Internatinal Chiidren’s Emergency Fund (UNICEF) entre otros, e instancias
gubernamentales de cada pais acuerdan la estructuracion de planes y programas para
posibilitar el ejercicio del derecho a fa educacion por los ciudadanos de estos paises (Proyecto
General para la Educacion Especial en México, 1994).

En nuestro pais los programas y las acciones educativas se formalizaron siguiendo las
sugerencias y acuerdos de organismos internacionales. De esta manera México experimenta la
reordenacion de su sistema educativo, para elevar la productividad vy calidad de los servicios
frente a una competencia mundial intensa que le ponen en desventaja. La modernizacion del
Articulo 3o. Constitucional (1992), la Ley General de Educacion (1993) y el Acuerdo Nacional
para la Modernizacién de la Educacion Basica - preescolar, primaria v secundarna - (1992~
1893), constituyen el marco iegal que obliga al Estado Mexicano a garantizar a la sociedad el

! Praga, L. M & Ramirez R (1987) “Enfogue necesario y urgente para la lectoescritura”, En
Revista de Pedagogia, Val. 4 (11), 77- 80

’Considerado como analfabeta a aquella persona que no sabe leer y escribir o no ha adquirido la
literalidad, proceso complejo gue no termina hasta que el individuo ha logrado un alto grado de
comprension lectora, Ramirez G. (1995) “Uso de Palabras y sus Tecnologias. Una aproximacion
dialégica al estudio de la Alfabetizacidn”. Argentina Buenos Arres. p.17 y 2€.

3 (1995) “Pian Nacional de Desarrolio 1995 - 2000". México: Poder Ejecutivo Federal. Secretaria
de Hacienda y Crédito Publico. p.26.

“(1984) “Plan Nacional de Desarrollo, Recreacion y Deporte.” México. p.5



umplimiento de este derecho cuya esencia persigue el desarrollo integral del individuo®.

n sus intentos por resolver esta problematica que se centra en lo precaric del sistema
:ducativo, la administracion actua! ha propiciado una reestructuracion tendiente a elevar la
-alidad de la ensefianza baséndose en las propuestas del Articulo 3o Constitucionai y de la Ley
seneral de Educacion. El servicio educativo en la educacion preescolar, primaria y secundaria
yresenta una gran expansion en 1970 con el objetivo de dar cobertura a la mayor parte de la
soblacién infantil y adolescente del pais, los datos encontrados en el XI Censo General de
>oblacion y Vivienda de 1990, alin reportan gue una alta proporcion nifios que se encuentran
an estas edades, no tiene acceso a alguno de los niveles de educacion basica que proporciona
3] estado. Estos datos y los contrastes estatales y regionales revelan la existencia de graves
jeficiencias tanto en la oferta como en la demanda del servicio educativo. De los nifios y
jbvenes que logran inscribirse en ia escuela, no todos contintan sus estudios, ni aprueban y
terminan al ahc escolar que cursan por muchas causas que no se centran en los alumnos, sino
en que independientemente de la expansion, los recursos humanos, fisicos y materiales
destinados a dar este servicio a la sociedad mexicana, no llegan a todos.

Esta situacion representa no solo la pérdida de tiempo y recursos sino también pone en duda
la manera en que el sistema educativo esta operando, su calidad, los efectos de sus formas de
ensefianza y planes de estudios, 10s alcances que logra respecto de las diversas poblaciones
que atiende. Los alumnos no reprueban o desertan casualmente. Los fendmenos son
consecuencia tanto de una serie de condiciones socioecondmicas y familiares que le ponen en
desventaja, como de situaciones propiamente escolares (programas de estudio, formacion
docente, formas de evaluacién, recursos, etc.), que no contemplan la gran variedad de
experiencias, aprendizajes y manifestaciones culturales que no necesariamente coinciden con
los grupos a quienes parece estar dirigido el servicio educativo.

Guevara Niebla (1992); Prawda (1987) realizaron un analisis sobre el sistema educativo
sefalando los siguientes aspectos que consideran fundamentales porque interfieren para
alcanzar los objetivos propuestos por el gobierno: a) La deficiente calidad de la educacion, ya
que no se alcanzan niveles de analfabetismo funcional, con una distribucidn desigual. El indice
de escolaridad se ubica en el 40. grado de primaria. b) Existen diferercias entre la educacion
del campo a la ciudad, a pesar de la expansion de la matricula y el aumento del gasto
educativo. ¢) La formacion vy actualizacidn profesional de los maestros de educacion
primaria tiene un gran rezago. d)Las condiciones de trabajo y salarios en el magisterios son
deficientes. La administracion escolar se encuentra dentro de un sistema burocratico que no
opera bajo propositos educativos y pedagdgicos.

La crisis economica ha puesto de manifiesto el fracaso del modelo giobal de desarrolio y, con
él, el fracaso del proyecto de educacion nacional. Ei sistema educativo prometio ser un medio
para: 1) combatir las desigualdades; 2) afirmar y desarrollar la autonomia cientifica y cultural,
3) factor decisivo en el establecimiento de una vida democratica.

Las oportunidades educativas que existen en los niveles sociales marginados ponen de
manifiesto la desigualdad, la mayoria de los nifios que fracasan y desertan de la escuela, son

3 Estas consideraciones éticas y legales para la educacion especial se explican en el articulo 41 de la Ley
General de Educacion, y también el actual Plan de Desarrolio 1994-2000 (Plan Nacional de Desarrollo,
1995),
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hijos de familias desprotegidas. Las posibilidades de ascender en el sistema escolar se
relacionan estrechamente con el origen social del alumno, las oportunidades reales de ingreso
y permanencia en educacion media y media superior al igual que en ta universidad son muy
limitadas. El sistema educativo sigue perpetuando y reproduciendo las desigualdades sociales,
el proyecto neoliberal de la economia, la modernizacion de la educacién para la productividad
y calidad no han ofrecido las mismas oportunidades a todos los mexicanos, por gue se ha
disefiado para un tipo especifico de estudiantes, los que pertenecen a la  clase social que se
encuentra en el poder. La desigualdad educativa vy el fracaso de los nifios en la escuela
también son debidos a que ésta maneja una cultura, valores y contenidos distintos y no
satisface ias necesidades inmediatas de todos los nifios que se encuendran dentro de ella, por
que no se vincula a su realidad sociocultural.

Diversidad cultural.

Es importante destacar que en la primaria el porcentaje de reprobacion, se encuentra
concentrado en los dos primeros afos, Estos alumnos son candidatos al fracaso escolar antes
de llegar a la adolescencia. Algunos de ellos se canalizan a educacion especial en donde se les
estudia y categoriza como sujetos con problemas de aprendizaje. Sin embargo, no todos los
nifios que se ubican en esta categoria tienen dificultades para aprender; en muchas ocasiones
no se considera la diversidad cultural que poseen, que hace gue sean diferentes y tenga
necesidades educativas especiales porgue los contenidos de ensefianza vertidos en los planes
y programas escolares son rigidos e inflexibles que no se ajustan a los fondos de conocimiento
y saberes dados por el entorno social, lo que hace que lo que se le ensefia no tenga
significado y sentido para aprender porque se descontextualiza de su cultura.

En lo que respecta a la diversidad cultural Bonfil (1991), la ubica en un contexto mas amplio
no solo referida a ia unificacién o uniformidad del sistema escolar, sino también a la politica
gubernamental, empresarial, religiosa, partidaria, los medios masivos de comunicacion v la
movilidad social horizontal y vertical que tienen como objetivo eliminaria. Esta diversidad tiene
diferentes factores como ios contrastes geograficos o regionales, los desniveles econémicos vy
educativos, las condiciones del individuo como su edad, sexo, ocupacion, sitio de residencia
que permiten que se formen y se reproduzcan redes de relaciones sociales mas o menos
estables y delimitadas que desarroiian elementos culturales distintos con los cuales, los
vinculos sociales internos se refuerzan en formas diferentes y se construye una identidad
colectiva propia. Se diversifica el modo de hablar, las formas de conducta, los valores, ios
simbolos propios, habilidades, conocimientos y creencias de una sociedad o nacion®,

En estos grupos las diferencias culturales del alumno chocan con la hegemonia proporcionada
en las instituciones educativas en el ambito de la ensefianza basica. La educacion en nuestro
pais se enfrenta ante dos situaciones gue han tenido grandes repercusiones en el éxito o en el
fracaso escolar; por un lado, los nifios que tienen problemas para aprender considerados
“anormales o deficientes” y por otro los que por sus condiciones socioeconomicas y familiares
y culturales estan en desventaja, porgue los pianes y programas escolares no se ajustan a sus
diferencias.

Relacion entre la diversidad cultural y el fracaso escolar.

® Bonfil, B. G. (1991) “Pensar Nuestra Cultura” México: Allanza Editorial. p. 10,11.
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El nifio cuando inicia su ensefianza posee una gran posibilidad para aprender. El éxito o
fracaso en la escuela esta dado por multiples causas entre las que destacan, ademds de su
diversidad cultural, la experiencia a través del proceso educativo y la influencia de variables
relacionadas con el curricuium, los maestros y el mismo nifio que interfieren en su armonia.
Cuando el escolar presenta incapacidad para aprender enfrenta retos que le originan
problemas por las demandas impuestas en sus actividades educativas. Conforme crece, sus
dificultades se incrementan también y le conducen al fracaso. Si se encuentra en una escuela
oficial con el sistema tradicional de ensefianza y evaluacion, sus repercusiones posteriores van
a ser la no - adquisicion de habilidades basicas como el leer y escribir, la reprobacion, la
repeticion de cursos o la desercidn, entidades que forman parte del fracaso escolar.

En io referente al fracaso escolar es importante analizar las causas que lo originan a través de
la supremacia educativa, que pretende brindar las mismas oportunidades a todos los niveles
sociales. No existe el respeto a la diversidad cultural, que implica que todos los nifios sean
diferentes en las escuelas y que muchos de ellos presenten necesidades educativas también
diferentes. La organizacién escolar no satisface sus demandas y los coloca en desventaja.

Ei nifio que fracasa en la escuela es un producto de nuestro sistema educativo que expresa las
fallas del proyecto gubernamental para incorporar satisfactoriamente a todos los sectores
marginados de la poblacion. En él, se encuentran inmersos un numero importante de nifios y
jévenes de ensenanza basica (preprimaria, primaria y secundaria), preparatoria y nivel
profesional. Sus indicadores son el bajo rendimiento en la escuela, la repeticion de cursos,
reprobacién y desercion.

Uno de los primeros indicios del fracaso escolar del nifo es el no lograr aprender a leer y
escribir. Al no adquirir estas habilidades basicas, se ubica en una situacion de desventaja con
sus compafieros que si las adquieren, ya que no existe en las escuelas y dentro del salon de
clases la forma de ayudarle para que con sus caracteristicas y diferencias pueda avanzar en
su ensefianza a su propio ritmo dentro de este contexto. La alternativa que toman la mayoria
de los maestros es la canalizacion a los servicios de educacion especial. El trato que se les
proporciona en estas instituciones incrementa sus desventajas dado que cuando se regresa a
su grupo original el nifo no se ubica en el ambiente.

Ahora bien, es importante tomar en cuenta las politicas educativas actuales que buscan la
integracion de los alumnos con sus diferencias o diversidad en ambientes escolares que
favorezcan la relacion e interaccion social con los demas nifios. Si bien esto es lo deseable,
para lograrlo se requieren cambios muy profundos y a muy largo plazo de toda la estructura
gubernamental del sistema educativo. Tener programas continuos de formacién docente que
le ayuden al maestro a ampliar su vision para atender, respetar las diferencias de tos alumnos
a conocer y utilizar métodos, técnicas instruccionales dinamicas y de grupo sin descuidar la
sensibilizacion de la comunidad escolar y de la sociedad.

El trabajo que se requiere para lograrlo es a muchos niveles, no de una minaria, las politicas
de integracion requieren de un esfuerzo conjunto y compartido de todos los sectores de la
sociedad para poder lievarlas a cabo. Sin embargo, se puede lograr cambios dentro de las
aulas, con los maestros, con la asesoria en su practica. Es por ello que se pretende incidir de
forma directa con ellos en su labor cotidiana, en un aspecto que forma parte de un todo el
lenguaje y dentro de él la comprension lectora. El uso de esta herramienta facilita el



aprendizaje escolar y le permite al hombre adquirir informacion significativa que le de sentido
y el poder de usarlo para vivir en una sociedad letrada como lo es la nuestra.

La intencidn de esta tesis es comprender el proceso de comprension de la lectura, los
enfoques tetricos que la explican, asi como su propuesta estratégica para mejoraria ademas
de las técnicas de intervencion mas idéneas. Sies en el ambito escolar en donde se adquiere
fa lectura y su comprensién, y ésta es considerada como la piedra angular para el aprendizaje
posterior, es en la escuela donde debe efectuarse una intervencidn eficaz que permita
solucionar los problemas que presentan los nifios para el logro de estas habilidades.

La investigacion se dividio en tres etapas, la primera considerada como fase descriptiva, que
se inicid con la valoracion cualitativa del quehacer cotidiano del maestro y su interaccion con el
alumno, la observacion en el aula de la practica docente vy la interaccidn del nifio con el
maestro ademas de la valoracién def nivel estratégico y su competencia lingtistica (uso de
proposiciones, congruencia, macroestructuras y superestructura textual) en lecturas de tipo
narrativo y expositivo (tipo descriptivo) que permitirdn elaborar un diagndstico de los grupos.

La segunda fase incluyd la pianeacion, elaboracién y aplicacidén de un programa de formacién
docente, basado en los resultados obtenidos en la etapa descriptiva, asi como la valoracion de
las reflexiones y experiencias del maestro sobre su practica.

En la tercera fase se llevo a cabo una observacion final para valorar ta operatividad del

programa impartido, mediante la aplicacion de instrumentos vy procedimientos
equivalentes a los aplicados en la fase 1.

En el estudio se considerd el pape! del maestro como un pilar fundamental en el proceso
ensefianza - aprendizaje de la comprension lectora, el cual se enfatiza en un programa de
formacion docente con la reorientacion de estrategias o adquisicidn de otras, que le permitan
abordar con una practica educativa diferente, los problemas originados por el fracaso en la
lectura y su comprensién en los niflos que tengan necesidades educativas especiales
incluyendo a los gue presentan problemas de aprendizaje, o l0s que por su diversidad cultural
son diferentes. Se propone la utilizacién de la perspectiva de reconstruccion social en la que se
concibe a la ensefianza " como una actividad critica, una practica social saturada de opciones
de caracter ético, en la que los valores que presiden su intencionalidad deben traducirse en
principios de procedimiento gue rijan y se realicen a lo largo de todo el proceso de ensefianza
aprendizaje" (Sacristan, y Pérez Gdmez, 1997) . Lo que requiere la necesidad de un abordaje
para la intervenciéon no centrada en el nifio que los manifiesta, sino con una visidn interactiva
que inciuya el curriculum, los programas, el proceso educativo, y el entorno social en el que
se lleva a cabo, que deben tomarse en cuenta si se quieren satisfacer los problemas en ia
comprensidn de la lectura de los nifias con necesidades educativas especiales.

7 sacristan, J.G. y Pérez Gomez A. 1. (1997) "Comprender y Transformar la Ensefianza." 62 Edic.
Espafa: Morata. P. 422.



CAPITULO I

1. El Sistema Educativo en la Sociedad Mexicana.

Con relacidn al fracaso escolar e! marco legal y tedrico de la educacion en nuesiro pais se
fundamenta en ia norma constitucional del Articulo 3°, gue “confiere al estado la conduccion
de la tarea educativa tendiente a desarrollar armdnicamente todas las facultades y valores del
ser humano en congruencia con su entorno social”. Sin embargo, igué hace el sistema
educativo para que todos los individuos disfruten de ese derecho constitucional?. éla escuela
cubre estas premisas en su ensefianza?. éLa relacion pedagodgica con los sujetos eleva su nivel
cultural y moral o faciiita la formacion del conformismo social acorde a los requerimientos de la
fuerza productiva y de la clase dominante?. Las respuestas no pueden ser contestadas con
claridad, ia sociedad mexicana es heterogénea y se enfrenta a una educacidn que pretende
homogeneizar a traves de sus contenidos de ensefianza a todos sus integrantes.

La educacion es una practica social que forma parte de la dindmica de ia socledad que tiene
un papel determinante en sus infegrantes, porque ejerce y contribuye en las relaciones
sociales de dominacion, desiguaidad, resistencia y lucha que mantienen los diferentes cuerpos
sociales, que a su vez también influyen en ella. Los procesos educativos trasmiten los bienes y
valores, los instrumentos vy los medios para el conocimiento e interpretacion de la realidad, a
los distintos grupos sociales; incrementan y depuran este acervo cultural. Conjuntamente
con al educacion se entrena y capacita al individuo para el trabajo productivo al asignarle
determinadas areas y niveles de autoridad dentro de la estructura econémica; entrenan para
el control y dominio o para sumision en las relaciones sociales predominantes.

En la escuela se ensefa a los nifios para que cuando sean adultos cumplan con las funciones
econdmicas, sociales y culturales de su sociedad. El aprendizaje social se da conforme a las
pautas que se imponen en el gobierno estabiecido y las estructuras de autoridad predominante
en un rango legitimado dentro de sus relaciones sociales. Tanto la educacién formal como la
informal, buscan que los individuos compartan la misma visidn de la realidad social y la
manera de transformarla. Con ello, también imponen modos de vida, tipos de pensamiento,
formas de pensamiento propios de la clase en el pader. Es mediante la educacion que se
detectan a los individuos con mejores habilidades y capacidades para utilizarlos en posiciones
sociales superiores. Asi, el sistema educativo legaliza fa seleccion social predominante. 8

Las instancias politicas y de educacién no conciben la calidad del sistema educativo como un
producto que es reflejo de varios componentes y caracteristicas de cada institucion. Sus
estrategias para mejorar la educacion son generales, se manejan los conceptos de calidad y
eficiencia cuantitativa.

En {a misma perspectiva, se propone para el curriculum, gue se precise la relevancia de los
conocimientos, destrezas v actitudes que se requieren para producir individuos adaptables,
que se anticipen y adapten al cambio. Da prioridad a fas materias gque se consideran
verdaderamente universales: ciencias basicas, principios clentificos y matematicas
consideradas como mas relevantes. Se relegan a un segundo plano ias discipiinas sociales (la
historia oficial, civismo, etc.) al considerar que son diferentes de un lugar a otro y cambian con

% 1ibarrola, Ma. de. (1981). ™ Sociedad y Educacion Contradictorias”. En Andlisis de la Educacion
en México. México: DIE. IPN. (2) pp. 13 7.




el entorno. Ademas, se puede pensar que éstas junto con la ensefianza de! espafiol tienen la
funcidn de cohesion social.

A partir de este analisis es importante revisar brevemente los planteamientos teéricos en torno
a la educacidon como fendmeno social, en donde puede interpretarse a la luz de tres
planteamientos tedricos: el Estructural Funcionalista, la Teoria de la Reproduccién y la Teoria
de la Resistencia gue representan la denominada Sociologia de la Educacion y sus niveles de
analisis van desde la explicacién descriptiva a la comprensién mas amplia del fendmeno
educativo. Las tres perspectivas conciben el caracter historico de la Educacion, asi como su
funcidn socializadora, difieren en su concepcion de Sociedad v las funciones especificas de la
educacion.

Para los tedricos estructural funcionalistas el acceso a ia educacion promueve la movilidad v
estatus social, la escuela es un factor de promocién de roles, identidad y conciencia social.
Analizan el fenémeno de internalizacion de la accion reciproca de roles sociales, consideran ia
sociedad como un todo, un sistema organizado en donde existen partes interactuantes gue
guardan armonia y equilibrio, aunque con cierta diferencia que permite la estratificacion. El
rezago educativo es debido a la incapacidad del individuo para que a través de la escuela
pueda alcanzar esa movilidad y estatus social, el sujeto es incompetente para incorporarse al
aparato productivo de ia sociedad, que centra en &l su fracaso no solo para aprender.

La Teoria de la Reproduccién y la de la Resistencia conciben a la sociedad como un todo
contradictorio, en desequilibrio con una clara diferencia en sus partes. Esta integrada por
clases sociales determinadas, por la reproduccion del poder econdmico y el poder ideoldgico.
La educacion funciona como la via gue mantiene ese estado, determina la reproduccion de la
division del trabajo y la ideologia de la clase dominante, sin embargo, la Teoria de la
Resistencia sefala la importancia de la diferencia entre la existencia de diversos modos de
dominacién estructurales e ideologicas, su desarrolio real y sus efectos.

Esta teorfa muestra una critica comprensiva de la escolaridad y la sociedad e introduce la
nocion de conflicto, lucha, oposicidn asi comao, los mecanismos incompletos de reproduccion
social y cultural. Bajo esta Optica, la escuela es un espacio social gue clasifica a los individuos
segun habilidades, conocimientos por culturas dominantes y subordinadas a ideclogfas en
competencia, las refaciones sociales son asimétricas y favorecen a esta clase dominante gue
ha dado origen y ha favorecido una serie de fendmenos, problemas sociales y educativos.

Bajo la perspectiva de los tedricos de la resistencia, el rezago educativo es sindnimo de
inequidad. La equidad hace referencia a la igualdad en la distribucidn equitativa de un bien, en
este caso el servicio educativo, entre toda la poblacion de un pais. En México, su cumplimiento
se garantiza por el Articulo Tercero Constitucional. Sin embargo, las oportunidades de acceso,
la permanencia y el egreso con éxito del sistema escolarizado, alin no se encuentra distribuido
con igualdad entre los diversas estados y grupos de poblacién en México.

La distribucion equitativa de la educacion exige el establecimiento de las condiciones vy las
oportunidades indispensables para que todos los mexicanos puedan acreder a la escuels,
permanecer en el sistema educativo y alcanzar una formacion integral en todos los sentidos.
No se puede decir que existe equidad y calidad en la educacion, si el sistema educativo no
atiende a las diversas regiones y grupos de poblacion del pais que plantean diferentes



necesidades, y ofrece en consecuendia, las suficientes escuelas con grados compietos, los
maestros preparados y pagados para desempefar su labor con los recursos financieros,
técnicos y pedagdgicos adecuados.

Los aspectos mencionados inciden de manera importante en el fracaso escolar del nifio en las
gscuelas por tal motivo se llevard a cabo la revision de ésta entidad que se encuentra en fa
mayoria de los nifios que se encuentran en desventaja por sus caracteristicas individuales
diferentes y su diversidad socioculturai.

2. Fracaso Escolar.

Al relacionar al nifio que tiene necesidades educativas especiales® dentro de las escuelas, se
sabe que presentan limitaciones para su aprendizaje por la homogeneidad que existe, no
puede ofrecerse ese respeto a sus diferencias vy situaciones que propicien no sélo su
aprendizaje sino su interaccion social. Situacion que propicia en estos nifias el fracaso escolar
si la escuela no cubre o atiende sus requerimientos.

El fracaso escolar puede ser considerado como un evento condicionado v con eticlogia mditiple
que hacen de {a desercion, la repeticion de cursos y la reprobacién escolar en la ensefianza
primaria un evento cotidiano. El nifio que posee necesidades educativas especiales es un
candidato a presentarlo.

Desde el punto de vista de la escuela cuando los alumnos no aicanzan con suficiencia los
objetivos educacionales presentan fracaso escolar. Ef ofrecer a todos los alumnos las mismas
oportunidades para una educacién igualitaria no es garantia dentro del sistema educativo,
para obtener los mismos resuitados o rendimientos, ias deficiencias vy diferencias en los logros
académicos son notorias en cada sujeto.

Cuando un alumno no alcanza los niveles de rendimiento esperadas, el fracaso escolar puede
deberse a numerosas variables entre las que se encuentran: el sistema educativo considerado
globatmente, el profesor, el plan de estudios, las estrategias didacticas; las instituciones extra
escolares de tipo familiar, sociocultural, economicas y politicas son parte de las causas
responsables.

El nifo que fracasa en la escuela, es un producto de nuestro sistema educativo que expresa
las fallas del proyecto gubernamental, para incorporar satisfactoriamente a todos los sectores
marginados de la poblacion. £n él se encuentran inmersos un numera importante de nifios v
jovenes de ensefianza basica (preprimaria, primaria y secundaria), preparatoria y nivel
profesional. Sus indicadores son el bajo rendimiento en la escuela, la repeticién de cursos,
reprobacidn y desercion.

2.1 Teorias que explican el fracaso escolar.

Existen dos teorias generales que explican el fracaso escolar. La primera centrada en ef nifio
que 1o considera como incapaz para aprender, con retraso o problemas organicos. Esta
situacion ha llevada a la elaboracion de una gran serie de estudios en los cuales pueda
definirse el nivel o capacidad que posee, establecer un diagndstico y canalizar a quienes lo

% En el trabajo se hara referencia al nifio con necesidades educativa especiales como ague! gue tiene
problemas de aprendizaje y el que por su diversidad cultural puede presentar caracteristicas similares
que dentro de la escuela son manifestadas por fracaso escolar.
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presentan a los servicios de educacion especial. Esta teoriz es conocida como de fos dones
intelectuales ¢ del talento individual (Castro, 1988); en ella se hace referencia a la
predisposicion psicoldgica hereditaria que se manifiesta en el desempeiio escolar y social del
individuo. Una segunda teorfa que explica el nivel social, ilamada de la privacion o retraso
cultural, expone la carencia de ciertos patrones de conducta vy los valores necesarios para el
buen aprovechamiento escolar®.

Bravo (1988) agrupa a esta entidad en dos enfoques: a) cuando el fracaso escolar es medido
por la discrepancia entre lo que se pretende ensefiar al alumno vy lo que é demuestra haber
adquirido al finalizar su proceso educativo se hace referencia al enfogue centrado en el
producto. E! aprendizaje del nifo es un mérito individual de €l depende su inteligencia v
esfuerzo. La educacion reduce a ia ensefianza como transmisora de conocimientos y por o
tanto éste es su problema fundamental, su solucién se logra sélo si se modernizan los
métodos v las técnicas didacticas,

b) Cuando se analiza cualitativamente el resultado de la ensenanza y el proceso que se lleva a
cabo, el aprendizaje es valorado por los vinculos y la forma en que se da la apropiacion del
conacimiento. El maestro determina la configuracion de actitudes tales como la autoimagen y
la valoracion de la capacidad del alumno por medio de {a actividad pedagdgica realizada en la
ensefianza evalla el desarrolio del alumno y lo hace objetivo en un nimero o calificacidn
vertido en una boleta. Este enfoque de acuerdo a la autora esta centrado en el proceso v
requiere efectuar un cambio en las relaciones pedagdgicas y la estructura social que se
reproduce en los ambitos escolares, si se quiere superar el fracaso escolar.

En la relacién maestro alumno se involucra una interaccion afectiva en donde se manifiestan
fas emociones, sentimientos, deseos. L.a aceptacion y aprobacion de los nifios por el docente
se refleja en como éstos se desenvuelven dentro del saldn de clases, la seguridad o
inseguridad que se experimenta ante los aciertos y los errores, el respeto de todos ante todos,
nos remiten a hacer una valoracion profunda del papel que juegan las instituciones escolares,
los maestros, los planes y programas que no se adecuan a todos los nifios y la  no-
consideracion de los factores socioculturales que la mayoria de las ocasiones son
determinantes para el éxito o fracaso dentro de las instituciones educativas. El nifio cuando
inicia su ensefanza posee una gran posibilidad para aprender.

Las aportaciones del constructivismo social se oponen al reduccionismo de las teorias que se
ubican en el nifio para tratar de explicar sus deficiencias y dificultades para aprender; explican
la incidencia de los procesos interactivos sobre el aprendizaje. Para estos teoricos es necesario
centrar y vincular las modalidades interactivas con los procesos psicologicos que existen en el
sujeto para el aprendizaje y en {ratar de explicar los mecanismos a través de los cuales los
patrones de relacion que se dan entre el nifio y el adulto inciden en el proceso de construccion
(Coll, 1985).

Dentro de estz perspectiva existen teorfas que explican el aprendizaje y el desarrollo

 Bravo, M.T.(1988) “Analisis de ia Educacion en México”. En Fracasc Escolar, Analisis y
Perspectivas. CESU No 11 México: UNAM. p.45

1 Castro, 1. (1988). “Fracaso Escolar o Escuela Fracasada”. En Fracaso Escolar. Analisis y
Perspectivas. CESU No 11 México: UNAM., P, 9.

2 cit. en Acle y Omos, (1994). P. 87.



psicoldgico, destacan la importancia de Ia interaccién social y pedag6gica y proponen modelos
educativos con una vision mas flexible que considera la existencia en el nifio que manifiesta
problemas de aprendizaje de factores externos a él. En sus estudios han relacionado la
cognicidn, la metacognicion, el proceso motivacional v las experiencias de aprendizaje como el
modelo propuesto por Marzano, (1989), (cit. Acle y Olmos, 1994) donde se hace referencia a
la cognicidn, la metacognicion y las estrategias especificas utilizadas en el aprendizaje que,
aunados a la guia del adulto en la ensefianza facilitan en los nifios la solucién de problemas de
manera independiente,

En el constructivismo social se incluyen también las aportaciones el enfoque histdrico cultural,
que destaca la influencia social en la formacion de las funciones psicolbgicas superiores del
nifio. El aprendizaje es una condicidn necesaria para su desarrollo cualitativo vy una condicién
previa al proceso de desarrollo vy el papel del adulto para guiar el aprendizaje de su entorno™.
Las aportaciones de la psicologia soviética (1950) han permitido destacar la influencia que
tiene el medio ambiente sociocultural en el funcionamiento intelectual del hombre para
madificar a una vision interactiva.

Esta vision interactiva se ha reformado en la década de los 70 en donde se prasenten una
serie de cambios en la concepcidn de deficiencia, de educacion especial, y con ellos, e
concepto de fracaso escolar, que se concibe como un evento que se da en forma paralela en
nifios que tienen o no problemas de aprendizaje. La escuela, tos programas homogéneos vy la
rigidez de la ensefianza son sus facilitadores, este fenomeno estd relacionado con una
organizacién escolar ineficaz que hace que se presenten necesidades educativas especiales y
se empleen categorias para jerarquizar las dificultades del nifio gue no siempre presenta
problemas de aprendizaje, el fracaso escolar no es su sinénimo, estas dos entidades van
entrelazadas una con la otra. (Acle y Olmos, op. cit)

El éxito o fracaso en |la escuela esta dado por mUitiples causas entre las que destacan, ademaés
de su diversidad cultural, la experiencia a traves del proceso educativo y de que forma
influyen variables relacionadas con e! curriculum, los maestros y el mismo nino que interfieren
en su armonia. Cuando el escolar presenta incapacidad para aprender enfrenta retos gue le
originan problemas por ias demandas impuestas en sus actividades educativas. Conforme
crece, sus dificultades se incrementan también vy le conducen ai fracaso. Si se encuentra en
una escuela oficial con el sistema tradicional de ensefanza y evaluacion, sus repercusiones
posteriores pueden ser la no - adquisicion de habilidades bésicas como el leer y escribir, la
reprobacion, la repeticion de cursos o la desercion, entidades que forman parte del fracaso
escolar.

Se ha observado que el fracaso escolar se presenta con frecuencia en nifios que se encuentran
en escuelas oficiales; en las instituciones de educacion especial el fracaso escolar se
encuentra en la mayorfa de los nifios, porque sus limitaciones o dificultades para aprender,
tengan o no discapacidad son mas objetivas o “ya estan detectadas”. El manejo para su

3 Leontiev, (1995) estudio la actividad concreta del nifio durante su desarrollo, la experiencia social se
asimila, solo si se da dentro de la actividad conjunta del nifio con el aduito. Este titimo le proporciona
los medios de utiiizacion de los objetos elaborados socialmente v sobre la base de la actividad concreta
de los objetos. En Quintanar, R.L. {Comp.). (1995) * La Formacion de las Funciones Psicoldgicas
del Nifio”_ México: Universidad Autdnoma de Tlaxcala. P 11,
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aprendizaje es individual y aislado, diferente al resto de los nifios considerados “como

normales”. En estas instituciones los nifios presentan diferentes resultados, con una eficiencia
terminal baja.

El fracaso escolar estd estrechamente vinculado al proceso de institucionalizacién de ia
educacidn especial, motivo por el cual es necesario analizar su proceso histdrico y  evolucién
en ia forma que han contribuido para facilitarlo. Por lo tanto, se hara referencia de los
aspectos mas importantes que han influido en su evolucidn y en la segregacion de estos nifios.

3. Educacion Especial. Su Institucionalizacién.

A finales del siglo pasado, la generalizacion de la ensefianza era un hecho en los paises mas
desarrollados. Sin embargo, desde su inicio la escuela encoptré dificultades para ensefiar a
muchos nifos cuyos problemas, sensoriales o fisicos limitaban su adaptacién a la escuela y su
aprendizaje. La escuela establecid nuevas diferencias ya que si los nifios no podian aprender
como los otros nifios normales, aguéllos necesariamente serian los anormales. Asi el término
anormal se aplica a todos los que no pueden adaptarse a las condiciones de la vida escolar. Al
establecer {as diferencias entre nifios "normales” y “anormales” se plantea en gqué hacer con
£50S nifios que no pueden ir a la escuela comun y a donde llevarlos, su relativa incapacidad
hace pensar en la posibilidad del aprendizaje minimo para adaptarse a la vida social.

Las instituciones para ciegos, sordos y deficientes mentales fueron l9s primeros intentos para
organizar la atencion a estos individuos (un modelo médico - pedagdgico hacia frente a los
requerimientos de atencién y educacion). Sin embargo, la necesidad de atender a mayor
numero de nifios incapacitados para el aprendizaje escolar comin dirige la creacién de un
modelo diferente al médico imperante, el cual seria decisivo en la concepcion de una
educacion especializada y distinta.

Desde principios de siglo se establecid la relacion entre aptitud - capacidad y aprendizaje; v el
aprendizaje relacionado con el programa y el método de ensenanza. En el siglo XX la
contribucion de ia educacion al progreso social ¥ a la responsabilidad de los Estados para
impartirla propicia la consolidacion de ia educacion especial como sistema educativo, por dos
aspectos: la demanda en aumento de educacion para normales v de aguellos que no tenian
acceso a ésta, y porque los profesionales de la medicina humanista manifiestan {a necesidad
de la educacion para el logro individual y social (Garcia Pastor, 1993).

Cuando la educacidén especial se empieza a institucionalizar se plantean cuestiones
fundamentales aun vigentes, relacionadas con: la identificacion, la intervencion y el personal
especializado para esta area (Sanchez Manzano, 1993). Los movimientos sociales, el desarrollo
de las disciplinas y la tecnologia favorecen la respuesta a estas demandas, sin embargo,
quedan por resolver problemas mas profundos como lo son: el proporcionar igualdad de
oportunidades, las condiciones socioecondmicas de los mas desprotegidos y politicas del
sistema educativo, con procedimientos de ensefianza mas eficaces, etc.

Ante condiciones sociales mas desfavorables, 12 linea pedagogica gue divide a los nifios
“normales” de los nifios “anormales” se anula y la sustituye otra, ya que éstos Ultimos se
convierten en nifios socialmente desfavorecidos vy los avances en el diagnostico no alivian los
problemas asociados a |a decisidn de a quién enviar a las escuelas requlares vy a quién a las
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especiales (Gisbert y Mardomingo, 1999; Clarizio y McCoy, 1987).

Los avances en servicios educativos y asistenciales para los deficientes se caracterizan por la
introduccion del concepto de normalizacion que consiste en ofrecerles a estos nifios
posibilidades para hacer cosas normales, que no reaiizan por estar segregados y con pocas
oportunidades de integrarse socialmente. La respuesta ante este principio fue polémica. Pero
to determinante para su aceptacion fue que el diagndstico no se limitara a los déficits, sino que
valorara los aspectos pusitivos para su educacion.

Los cambios de una vision de segregacion y aislamiento, al de integracion también ilevaron a
la utilizacion del concepto necesidades educativas especiales, en vez de deficiencia o
anormalidad. No se trata de incluir al nifio que las presente, con los nifios “normales” dentro
de tas escuelas oficiales, no tanto por ia justicia social alcanzada, sino en nombre de {a eficacia
del sistema. Se parte de considerar que la integracién no se produce linealmente, por el simple
hecho de estar juntos, sino que es necesario planificar las dimensiones instructivas y sociales.
La planificacion ha de llevarse a cabo atendiendo a las diferencias individuales.

Al mismo tiempo, es preciso abordar las competencias personales y sociales que |os alumnos
integrados deben poseer para interactuar en el aula y ser aceptados por sus compaiieros. Esta
modalidad requiere el apoyo estructurado de nuevos profesionales y, con ello la redefinicidon
de roles y responsabilidades entre expertos y profesores, ast como la necesidades de que
todos aquellos que participen en el proceso de integracidn tengan una formacidn acorde con
las demandas que se requieren’®.

Desde hace dos décadas la integracion es una demanda por parte de los sectores sociales
afectados que se consideraron marginados al no tener acceso a las escuelas publicas, es como
una demanda social que es retomada por asociaciones civiles que con la presion ejercida,
logran que los Estados legislen sobre los derechas humanags, derechos de los nifios y de los
deficientes.

El derecho a la integracion se desarrolia en los siguientes puntos: a) Acceso a un
procedimiento correcto en los sistemas de clasificacion y ubicacion de los nifios en las
escuelas, esto permitira evitar las etiquetas y propiciar las relaciones interpersonales que se
favorecen en las instituciones educativas. b) Proteccion frente a procedimientos psicométricos
discriminatorios por su significado cultural y académico, no es necesario tener una capacidad
intelectual dada por pruebas psicologicas o un perfil del nifio que en cierta forma mantiene
vigente la capacidad o incapacidad, la normalidad o anormalidad. Es importante partir de io
que el nifio tiene para iniciar su educacion. ¢) Situacién del nifio en ambientes no
discriminatorios. Para ello se tiene que tener presente gue ia misma sociedad a marcado
indicadores de estigma cuando se establece un diagndstico de deficiencia que requiere ser
manejado en escuelas de educacién especial; tas escuelas oficiales no estan preparadas para

“ Para la Secretarie de Educacién Publica “la integracion escolar es fundamental para la integracion
social del sujeto con necesidades educativas especiales, sin embargo, 1a integracion social de este sujeto
debe tomar parte ue un programa integrai que trascienda tos probiemas escolares” {p.3). Asimismo,
para este organismo, “el cambio en el enfogue de la integracidn del sujeto son necesidades educativas
especiales consiste en no hacer de la integracion un objetivo, sino un medio estratégico para lograr
educacion basica de calidad para todos sin exclusion pp.31 a 42 Cuadernos de Integracion Educativa No
1. México: Ed D.E. E./ S. E.P.



la aceptacion de las condiciones de estos pequefios, se requiere un cambio de mentalidad vy
actitud ante sus manifestaciones de diferencia en los maestros, los nifios que conforman el
ambiente escolar y ios familiares. d) Educacion individualizada siempre que sea necesario.

Esto implica que se requieren recursos especiales disponibles en aulas y otros espacios fisicos
adecuados para que los nifios se puedan adaptar con mas facilidad a elios, v maestros
preparados para solucionar sus problemas escolares. Es importante considerar que la
formacion docente es fundamental para alcanzar las metas de integracién y el apoyo de
especialistas para lograrias.

En la situacion actual no se puede cuestionar la integracion como principio sino el como
llevarla a cabo, es decir se trata a2hora de dar posibilidades reales a los nifios integradaos. La
integracion no debe entenderse como una inclusion escolar del nifio con necesidades
especiales, si no una inclusion social debido a gue esto es fundamental para su vida escolar y
familiar. Considerar el papel de la escuela normalizadora e integradora, conlieva al concepto
de necesidades educativas especiales, que aungue se desarrolia el Informe Warnock (1978),
actuaimente se emplea para denominar "neutralmente” al nific discapacitado.

El concepto de necesidades educativas especiales debe extenderse y abarcar todos fos
requerimientos que de forma temporal o permanente pudieran tener ios nifos a lo largo de su
escolaridad para adaptarse al curriculum ordinario (Garcia Pastor, 1993. p. 39). Partiendo de
esta concepcion el nifio ya no es deficiente, discapacitado o inadaptado, en el sentido literal de
los términos, sino que simplemente necesita ayuda. Una “necesidad educativa especial” puede
tomar formas muy diferentes; puede haber necesidad de equipos o técnicas especiales o de un
curriculum distinto, de atencion pedagégicas individual o de ambiente socio afectivo que debe
desarrollar la escuela.

Un aspecio importante es que ¢! tipo de necesidad del nifio no esta determinado por ia
naturaleza de su discapacidad o problema y la base para la decision sobre el tipo de servicios
educativos regueridos no debe ser una etiqueta, sino la descripcion detallada de la necesidad
que el nifio tiene vy el éxito de la respuesta a las diferentes necesidades dependera, de una
parte de los recursos de que disponga la escuela, de otra, de las actitudes y la experiencia de
los profesores y, por Ultimo, de lo que se entienda que una escuela regular debe ser. Es
necesario a su vez que el concepto de “necesidades educativas especiales” se redefina
incluyendo la dimension interactiva (relacion con el contexto social en que se produce) y la
dimension de la relatividad de la necesidad especial, en términos de tiempo y espacio
(Pantano, 1987).

3. 1 Evoluciéon de la Educacion Especial en México,

La educacién especial en México ha sufrido cambios conceptuales intimamente relacionados a
los acontecimientos historicos no sélo de nuestro pais, sino también de los gque se han dado en
el dmbito mundial. Las politicas educativas gue la han regido han derivado de un Sistema
Nacional de Educacion dirigida a los nifios con ciertos tipos de deficiencia. Las categorias que
la integran se han establecido por los lineamientos brindados de ios modelos meédico vy
neuropsicolégico predominantes en cada una de las etapas de su evolucion y su ubicacion
progresiva en elias asi lo indican.

En el andlisis de su evolucion histdrica se encontro que las primeras iniciativas para brindar
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atencion educativa a nifios con requerimientos especiales se dieron en el afio de 1867
especificamente a aguellos que presentaban problemas sensoperceptuales. Existen muchos
eventos educativos y esfuerzos para atender las demandas de esas épocas, la mayoria
relacionadas a la asistencia y tratamiento de la anormalidad mental (retraso). Sin embargo,
existen antecedentes del manejo de nifios que tenian problemas emocionales, era abandonado
por sus padres y los gue eran infractores.

La influencia de los Estados Unidos en el auge de la psicometria, se dio en nuestro pais a
partir del afio 1924, se utilizaron tos tests en forma indiscriminada para diagnosticar, clasificar
y tratar al deficiente mental, esto es, era necesario ademas colocar una etiqueta que pusiera
en evidencia su desventaja. Se crean escuelas modelo para manejar esta categoria en
particular, existen esfuerzos en preparar formaimente al personal para el cuidado de estos
nifios. Es hasta el afio de 1929 cuando se empieza a mencionar que se puede educar al
deficiente mental. |

Un evento que se considera importante que surge de la necesidad de implantar en nuestro
pafs técnicas educativas actualizadas es la reorganizacion de la Direccién de Higiene Escoiar
qgue se transforma en el Departamento de Psicopedagogia. Este departamento se intereso en
el estudio del desarrolio fisico y mental del nifio mexicano asi como en su nutricion vy
aprovechamiento escolar. No se encuentran mas datos en como se realizaba esto.

De 1935 a 1937 se institucionaliza ia educacion especial en México con la inclusién de un
apartado en la ley General de Educacidn, en donde el estado se responsabiliza de la atencion
del deficiente mental. Se crea el Instituto Médico Pedagdgico. Su objetivo primordial era la
ensefianza del deficiente mental educable. Se insertan otras categorias; la primera de ellas, al
crear la escuela para atender al nifo lisiado del aparato locomotor y al fundar la Ciinica de la
Conducta y Ortolalia en donde se atienden problemas del lenguaje y emocionales en nifios v
adolescentes.

En el afo de 1941 con el objetivo de crear una institucion formadora de recursos humanos
especializados en educacion especiat se crea la Escuela de Especializacion de Maestros de
Educacion Especial.

Es hasta el afio de 1942 cuando aparece historicamente un evento que hace referencia a una
medida tomada por la Secretaria de Educacion Publica para solucionar los probiemas de
aprendizaje generados por la presencia de nifos “subnormales” en las primarias oficiales con
la formacion de grupos diferenciados en la Escuela Anexa a la Normal de Maestros. No existen
datos de sus logros y del porqué desaparecieron en el afio de 1946.

En la década de los 60°s hay eventos importantes que se reflejan en la categoria de
problemas de aprendizaje. Se propone una concepcidn diferente de los trastornos del
desarrolio y del aprendizaje y se interviene en el sistema educativo para favorecer estos dos
procesos en los alumnos, sobre todo los que presentan aigunas caracteristicas deficitarias.
Existe evolucidn en los métodos de evaluacion centrada en los procesos. Se empieza a hacer
valoracion de !a baja eficiencia terminal en Ia ensefianza basica buscando las posibles causas.i
En el afio de 1970 cuando se crea la Direccion General de Educacion Especial a Iniciativa del
Gobierno Federal, en donde se percibe un cambio de actitud det estado hacia la atencion de
nifios con problemas especiales. Otro evento que es impartante analizar es la incarporacion de
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México a la UNESCO que abre el camino institucional para sistematizar y coordinar las acciones
que habian estado muy dispersas y fragmentadas, representa un avance sociocultural muy

importante en la evolucidn de la Educacién Especial dentro del Contexto de ia Educacion
General.

En este mismo afo se crearon [0S grupos integrados, gue surgieron con el fin de solucionar los
problemas de aprendizaje detectados en ios primeros afios de educacion primaria. El programa
de Grupos integrados desarrolié un procedimiento psicopedagogico apoyado en teorias
constructivistas denominado “Propuesta para el Aprendizaje de la Lengua Escrita”, que utiliza
en sus niveles de aproximacion a la iengua escrita la representacion del lenguaje oral, la
decodificacion de signos y sonidos y el simbolismo.

Con relacion a ia época actual existen muchos eventos que han generado una serie de
estrategias para solucionar los problemas de aprendizaje, los cuales se encuentran
intimamente vinculados con los objetivos educativos, el curriculum establecido y los sistemas
de evaluacidn. Se retoman las experiencias positivas con la integracion de los nifios con
necesidades educativas especiales a las escuelas oficiales de otros paises, sobre todo en
Europa. La agrupacidn de las diferentes categorias que conforman la educacién especial queda
establecida, en vez de problemas se denomina dificultades de aprendizaje, se incluye a los
nifios con capacidades y aptitudes sobresalientes.

En nuestro pais se han modificado las leyes y estatutos del Articulo 3° y las referentes a la
educacion especial para dar margen a los cambios de la segregacidn a la integracion y el

derecho a la igualdad de oportunidades para la educacion, mismas que seran referidas a
continuacion.

3.2 Consideraciones Eticas, Legales y Politicas de la Educacion
Especial.

La década de los 70 en ia educacion regular y en la especial se empieza a poner en duda en
el ambito mundial a casi todo el sistema educativo; en los planteamientos de la UNESCO
(1968), el objetivo era definir y delimitar el dominio de la educacién especial y hacer una
llamada a los gobiernos sabre la necesidad de una dotacion suficiente de servicios para nifios
minusvalidos (denominacién de esa época). Grupos de expertos elaboran un informe en que
las politicas nacionales en educacion especial deberian orientarse a asegurar la igualdad de
acceso a la educacion y a integrar a todos los individuos a la vida economica y social de la
comunidad {Garcia Pastor, 1993).

A partir de entonces, todos los esfuerzos se han encaminado a mejorar la educacion especial.
La década pasada y los primeros afios de los noventa muestran los resultados de los esfuerzos
en el reconocimiento mundial del ambito educativo para las personas con discapacidad. En los
contextos internacional y naciona! el reconocimiento de los derechos humanos enmarca los
principios y las acciones concretas en lo que a educacion basica se refiere. Las declaraciones
de principios y acuerdos internacionales avalados por la 0.N.U., UNESCO, UNICEF entre otros,
e instarcias gubernamentales de cada pais acuerdan la estructuracion de planes y programas
para posibilitar el ejercicio del derecho a la educacion por los ciudadanos de estos paises
(Proyecto General para la Educacion Especial en México, 1994). México, como miembro de los
organismos internacionales formaliza los programas y las acciones encaminadas al Proyecto
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Educacion Especial, mismas que fueron dictadas en funcién del analisis socioeconomico y
litico correspondiente a la perspectiva que sobre educacion promueve y valida &l modelo
oliberal de la economia mundial, donde se busca elevar el nivel de produccion, eficiencia y
fidad en todos los aspectos de la actividad humana productiva. La educacion es evaluada
jo estos criterios. Nuestro pais experimenia la reordenacién de su sistema educativo,
nsiderado como el medio por excelencia, para elevar la productividad y calidad de los
rvicios frente a una competencias mundial intensa y con desventaja.

1 este contexto surge la necesidad de modernizar el Articulo 3o. Constitucional (1992), la Ley
zneral de Educacion (1993) y el Acuerdo Nacional para la Modernizacion de la Educacion
isica - preescolar, primaria y secundaria - (1992-1993), que constituyen el marco legal que
sliga al Estado mexicano a garantizar a la sociedad el cumplimiento de este derecho cuya
sencia persigue el desarrollo integral del individuo.

stas consideraciones éticas y legales se explicitan para la educacion especial en el articulo 41
e la Ley General de Educacion, y también el actual Plan de Desarrollo 1994-2000 (Plan
lacional de Desarrollo, 1995). La ley General de Educacion en su articulo 41 hace referencia a
3 igualdad de condiciones para la educacion especial de los sujetos gue presentan
liscapacidades transitorias o definitivas y al que posee aptitudes sobresalientes. Incluye la
yolitica de integracion educativa en las escuelas de educacion basica, asi como la orientacion a
»adres o tutores y la formacion docente para su logro. La integracion se considera como un
aroceso interactivo entre los agentes de la comunidad escolar: el alumno integrado, los demas
alumnos de clase y los demas maestros, los directivos de la escuela, padres de familia,
aspecialistas. (Guajardo, 1994). “La educacién especial estd destinada a individuos con
discapacidades transitorias o definitivas asi como a aquélios con aptitudes sobresalientes.
Procurara atender a los educandos de manera adecuada a sus propias condiciones, con
equidad social”.

Tratandose de menores de edad con discapacidades, ésta educacion propiciara su integracion
a los planteles de educacion basica regular. Para quienes no logren esa integracion, se
procurara la satisfaccion de necesidades basicas de aprendizaje para la autonoma, la
convivencia social y productiva.

En junio de 1994 en Salamanca, Espafia los paises acuerdan firmar la Dedlaracion de
Salamanca de Principios, Politica y Practica para las Necesidades Educativas Especiales y un
Marco de Accién. Esta declaracion reafirma el derecho que todas las personas tienen a la
educacioén al igual que reconoce éticamente el derecho a la diferencia (D.E.E./S.E.P., 1994).

La educacién no es otra cosa gue la puesta en marcha de los medios adecuados que aseguren
la plena formacion y pleno desarrollo de cada ser humano en todas sus facultades fisicas,
intelectuales, morales y sociales. Se entiende asi que la educacion sea un derecho fundamental
para cualguier persona y que por lo tanto, este derecho corresponde tambien a la infancia y
adolescencia denominada bajo el término general de inadaptacion, discapacidad o necesidades
educativas especiales (Vega, 1988).

Llama la atencién que las tareas educativas se reduzcan a Ja ensefianza, cuando el pleno
desarrollo de un individuo exige que se atiendan todos sus niveles de personalidad, desde los
mas elementales, como pueden ser los fisicos, hasta los mas superiores, como pueden ser los



iirituales. El ser humano es un todo, y la educaciéon pretende su pleno desarrolio {(Masiow,
5).

derecho a2 la educacidn exige respuestas adaptadas a las diferencias, deficiencias o
idaptaciones que tenga cualquier persona, en una situacion io mas normalizada posible.
isde este planteamiento resulta cuestionable todo tipo de “etiqueta” que pretenda reconocer
Mo suyo este campo de intervencidn educativa, el campo de la discapacidad.

imbién hoy se habla de la educacidon especial, cuando la tarea educativa en si exige
spuestas individualizadas acordes siempre con las necesidades de cada persona. En este
ntido, cualquier educacidn debiera ser especial, especifica para cada individuo sobre todo si
nifio manifiesta necesidades educativas especiales independientemente de la etiologia de las
lismas. Es importante hacer notar los cambios que ha tenido este concepto a través de su
solucién en nuestro pais v en el contexto internacional.
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CAPITULO 1T
1. De los Problemas de Aprendizaje a las Necesidades Educativas Especiales.

Para poder comprender lo que implica el término de Problemas de aprendizaje, se iniciara por
considerar que en conjunto con la deficiencia mental, problemas de lenguaje, auditivos,
ceguera o debilidad visual, alteraciones de la conducta, dificultades motoras conforman Ia
categoria de educacion especial®. Los problemas de aprendizaje ocupan un lugar muy
importante dentro de ésta clasificacion. En datos reportados por Ia Direccidon de Educacion
Especial en 1993 -1994 existia una demanda potencial en el dmbito nacional de 816 218 con
una poblacion atendida de 134 096. En el Distrito Federal sin inciuir la zona de Iztapalapa la
demanda establecida fue de 26 525 con una poblacidn atendida de 16 203'®, sin embargo, se
considera que no todos ios nifos gue tienen problemas de aprendizaje estan incluidos en los
datos que proporciona esta direccién, porque dentro de la escuela pasan desapercibidos y se
confunde esta nocion con el fracaso escoiar. No todos los nifios que fracasan en las escuelas
tiene problemas de aprendizaje, y todos los nifios ubicados en esta categoria presentan
fracaso escolar. Aunque ambas entidades van entrelazadas una con la otra.

En relacion con los alumnos que presentan fracaso escolar, gue han sido catalogados como
nifios con problemas de aprendizaje sin tener un analisis de esta nocidn desde una perspectiva
mas amplia y de etiologia muiltiple, hace que erréneamente se les canalice a los servicios de
educacion especial, sin requerirla, motivo por el cual se hara una revision de lo que implica
esta categoria incluyendo los cambios conceptuales que ha tenido a través del tiempo v la
visidén actual.

Los problemas de aprendizaje se empiezan a definir conceptualmente desde la primera mitad
del siglo XX. Su definicién se fundamentaba en explicaciones centradas en el nifio, con énfasis
en causas organicas (factores dificiles de modificar), mismo que hacian que se practicaran una
serie de pruebas de diagnostico muy sofisticadas que requerian de mucho tiempo y lo Unico
que hacian era establecer un diagndstico y clasificar al nifio, situacién gque limitaba Ia
intervencion y entorpecia su aprendizaje en la escuela.

(Myers y Hammill, en 1994) realizan un analisis historico del area de los problemas de
aprendizaje en los Estados Unidos y organizan su evolucion historica en tres etapas, mismas
que describen esta categoria centrada en las aportaciones biomedicas y clinicas del nifio para
explicar sus dificultades. La primera de ellas corresponde a la etapa de los fundamentos (1800
a 1940), caracterizada por la elaboracion de orientaciones tedricas frente a las dificultades en
el aprendizaje, fundamentadas en lo estudios de adultos que tenian lesion cerebral como
secuelas de traumatismos. Las teorias surgieron de las observaciones clinicas, no hubo
comprobacidn empirica de ias hipdtesis con procedimientos de investigacion controlados.
Corresponden a esta etapa autores como Gall, 1800; con sus aportaciones relativas a la afasia,
Bouiltard, 1825; Brocca, 1861; Jackson, 1864 y Wernicke, 1861; quienes ampliaron las
primeras teorias sobre la afasia e intentaron descubrir las areas cerebrales afectadas por Ia
lesion cerebral por las que se producia la péerdida del lenguaje. Hinshelwood, en 1917 amplio

15 Folleto informativo de la Direccion General de Educacion Especial. México: SEP.

® La demanda potencial se calcula tomando como base la poblacién existente de acuerdo a los
resultados del XI Censo General de Poblacion y Vivienda 1990 INEGI. Guajardo, R. E. (19%4) En
Cuadernos de Integracion Educativa No 1, México: £d D.E. E. / S. E.P. Pp. 26, a 28.
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estos estudios reportando casos de incapacidad adquirida para la lectura término reportado

por Dejerine, y que este autor le denomind ceguera congénita de la palabra (cit. en Myers y
Hammill, 1994).

En la segunda etapa denominada de transicion (1940 a 1963), los esfuerzos se centraron a
transmitir los postulados tedricos que surgieron en la fase anterior a la practica correctiva. La
investigacion pasé de los adultos a los nifios vy las ideas gue se habian obtenido fueron
transferidas en su totalidad a su estudio cuando presentaban problemas en su desarrollo. Los
psicologos y educadores destacaron en este campo, se comenzaron a elaborar pruebas vy
programas de entrenamiento usadas en clinicas, instituciones'y escuelas privadas vy al finalizar
éste periodo en escuelas publicas.

La tercera etapa de integracion comprende de 1963 a la fecha. Su manifestacion mas
importante parte de las aportaciones de Kirk, 1962 (cit. Myers y Hammill,1994) quien
introduce el término de “Problemas de Aprendizaje”, para hacer referencia a un grupo de nifios
que presentan desordenes en el desarrollo de las destrezas necesarias para la interaccion
social y escolar, En este grupo no se incluyen nifios con impedimentos como fa ceguera o la
sordera. Se excluye también a nifios que tiene un retraso mental generalizado. De aqui el area
tuvo un nombre genérico en el cual podian agruparse una gran cantidad de manifestaciones
gue anteriormente era manejada en forma aislada.

En 1962, Kirk, (cit. en Acle y Olmos 1994), describié que “un problema de aprendizaje se
refiere al retardo, desorden o desarrolio tardio de uno o mas procesos referentes al habla, el
lenguaje, la escritura, aritmética u otras materias escolares que resultan de una incapacidad
causada por una disfuncion cerebral minima y/o por un disturbio emocional; estos problemas
no son originados por retardo mental, deprivacién sensorial, factores culturales o
instruccionales”.

Myers y Hammill, en 1983, y Hammill en 1990, (cit. en Acle y Olmos, 1994), senalan gue es
importante tener dos tipos de definiciones, la conceptual que da una descripcion a nivel teorico
del concepto y uno operacional Util para identificar situaciones particulares. Ambas definiciones
permitiran tener bases solidas para crear teorias, elaborar hipotesis, realizar clasificaciones,
seleccionar que sujetos estarian en esta categoria y establecer formas de comunicacion vy
aclarar en la definicion lo que son problemas de aprendizaje. De esta forma los profesionistas
que trabajan con los nifios ubicados en esta categoria tendrdn una manera mas eficaz de
identificacion, de diagndstico e intervencion para poder mejorar los problemas que estén
determinando su incapacidad.

Fn 1988, el Comité Nacional de Problemas de aprendizaje lo define como un término muy
general referido a un grupo muy heterogéneo de trastornos, manifestados por dificultades
significativas en la adquisicion y uso de oir, hablar, leer, escribir, razonar y calcular. Estos
desordenes son intrinsecos al individuo y aparentemente son debidos a alteraciones del
sistema nervioso central, su presentacion puede ser a lo largo de la vida. Los conflictos en la
autoregulacion, percepcion social e interaccion pueden estar presentes, sin que {as los
problemas de aprendizaje se deriven de ellos (Acle y Olmos, 1994).

En contraste con Myers y Hammill, (op. cit.) cuyo analisis historicc se centra en las
aportaciones de diferentes tedricos con enfoques clinicos de tipo neurofisioldgico y el
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establecimiento de caracteristicas de los nifios que se incluian en esta categorfa, Bender
(1992), (cit. en Macotela, 1992) hace referencia a los cambios en la practica y en el manejo
de estos nifios. Distingue cuatro etapas en la evolucion histérica de este concepto. La primera
de ellas es la fase clinica (1920 a 1940) que se centra en establecer las diferencias de los
problemas de aprendizaje de otras incapacidades como la deficiencia mental. Coincide con
Myers y Hammill en la necesidad de tener indicadores clinicos para poder identificar a los
sujetos que los presentaban y se centra también en atribuir la deficiencia en el nifio. La
segunda es la fase de transicion al saldn de clases (1940 a 1950) donde el trabajo con los
nifios se realiza en escenarios educativos a diferencia de la fase anterior que se lleva a cabo en
hospitales e instituciones. Se inicia el desarrollo de propuestas instruccionales aplicables a
estos problemas. En esta etapa se crea en nuestro pais una institucidn formadora de recursos
humanos especializados en educacion especial conocida como Escueia de Especializacion de
Maestros de Educacion Especial. La tercera es la fase de consolidacidn (1960 a 1980) que
incorpora la creacién de organismos de padres y profesionales impulsando la obtencidon de
recursos financieros para la investigacion y el ofrecimiento de servicios profesionales para los
nifios con estos problemas. La Uitima fase es la de expansidn y retraccion (1980) gue se
distingue por un incremento importante del nimero de nifios considerados con problemas de
aprendizaje, la sobre - identificacion, asi como el diagndstico adecuado, situacion que de
acuerdo a la autora, predomina en la actualidad.

Es importante hacer notar que la nocidn clinica, de identificacion y diagndstico propuesta por
el modelo estadounidense tambien se lleva a cabo en nuestro pais y se destaca el papel que
juega el desarrollo en la adquisicion de los procesos cognoscitivos del nifio para
complementaria. Bajo esta nocion de identificacién y diagndstico que sigue vigente, la
Direccidn General de Educacion Especial perteneciente a la Secretaria de Educacion Pablica ha
establecido desde 1985, dos tipos generales de problemas de aprendizaje: los que resultan de
la aplicacién de métodos inadecuados de procedimientos convencionales del calculo o
lectoescritura que pueden o no ser correspondientes al nivel de las nociones basicas adquiridas
por los alumnos en sus experiencias cotidianas y se presentan en la ensefianza escolar vy los
originados por alteraciones organicas y/o del desarrollo que intervienen en los procesos del
aprendizaje.

Esta definicion de acuerdo a Acle y Olmos, (1994), es muy limitada ya que no se incluye en
ella la gran variabilidad de sistemas educativos que existen en nuestro pais de los cuales, no
puede establecerse cuando la incapacidad para aprender es resuitado de la aplicacion de
metodos inadecuados y en donde pueden referirse las diferencias originadas por las
deficiencias socioculturales en areas marginadas urbanas o rurales.

Marchesi y Martin, (1993) tratando de explicar io que son los problemas de aprendizaje,
incluyen aspectos como un bajo aprovechamiento, fracaso escolar por la no - adquisicion de
habilidades basicas como el lenguaje (entendido éste como el hablar, escuchar, leer,
comprender y escribir), trastornos de conducta que llevan al nifio a reprobar, repetir el afio o
abandonar la escuela y posteriormente le conduce al aislamiento social. También se involucran
situaciones familiares que aunadas a las mencionadas desencadenan en el individuo
dependencia e inseguridad, poca capacidad para aprender otras destrezas que le permitan
subsistir y adaptarse con éxito en una sociedad letrada como la nuestra. En esta definicién se
resalta dentro de la nocidn de problemas de aprendizaje situaciones del contexto familiar vy
social que en conjunto con las particularidades especificas del nifio la ampiian y se diferencia
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de ias definiciones previamente expuestas.

Se coincide con Marchesi y Martin, (1993) en que existe dificultad para conceptualizar la
categoria de problemas de aprendizaje; estos autores incluyen en ella un bajo
aprovechamiento, que origina consecuentemente fracaso escolar por la no - adguisicién de
habilidades basicas como el lenguaje (entendido éste como el hablar, escuchar, leer,
comprender y escribir), trastornos de la conducta que lievan al nifio a reprobar, repetir el afio
0 abandonar la escuela que le conduce posteriormente al aislamiento social. En esta nocidn se
involucran también situaciones familiares que aunadas a las mencionadas, desencadenan en el
individuo dependencia e inseguridad y poca capacidad para aprender otras destrezas que le
permitan subsistir y adaptarse con éxito en una sociedad letrada como ta nuestra.

Con relacidn a los recursos educativos, estos mismos autores sefialan gue el concepto de
problemas de aprendizaje es relativo ya que depende de los objetivos educativos que se
planteen del curriculum establecido, los niveles de exigencia y ios métodos de evaluacion gue
se apliguen. Cuando existe una mayor rigidez en el sistema educativo, la ensefanza es
homogénea, se da prioridad a los objetivos cognitivo racionales que a los emocionales, los
aplicados, los manipulativos y ios artisticos; mayores posibilidades existiran de que mas
alumnos se sientan desvinculados de la escuela y manifiesten més problemas de aprendizaje.

Los problemas de aprendizaje tienen una vision distinta en el enfoque historico cultural,
Vigotski desde 1934, en sus primeras investigaciones dedicadas a la defectologfa (en donde
la enfermedad, el defecto, la insuficiencia y la incapacidad fueron su centro de atencion), y
apoyandose en el pensamiento cientifico progresista de su época postula que su objeto de
estudio es la especificidad cualitativa de los fendmenos y procesos gue tienen lugar en el nifio
con defectos, en donde la reaccion de su organismo y personalidad ante ellos, es la Unica
reatidad con la que se cuenta para la intervencion.

El enfoque historico cultural propuesto por Vigostki, (1989)* sefiala” el nifio cuyo desarrollo se
ha complicado por un problema, no es necesariamente menos desarrollado que sus
compafieros normales; sino que es un nifio, pero desarrollado de otro modo”, El conocimiento
y comprension de la defectologia como un problema social v el defecto no como un fendmeno
natural o fisico, sino esenciaimente social, le da a Ia educacion un campo de accion muy rico a
través de la pedagogia social “hay que educar no a un nifio ciego, sino ante todo a un nifig”.
Ei manejo vy la educacion de estos pequefios debe hacerse en escuelas especiales y comunes,
por lo que no debe existir ruptura entre una y ofra destacando la importancia de utilizar
actividades practicas como el trabajo, el juego, la interaccion de los nifios con defectos de
manera conjunta con nifios normales.

Colabora también con sus aportaciones en ia valoracion de estos nifios. Su concepto de
examen genetico de todo el sistema de funciones y la relacidn que guardan en casos
anormales, a diferencia del analisis aislado de los sintomas, no correspondia a la concepcion
de las funciones psiguicas como entidades no vinculadas entre si (y del defecto como una
alteracion fisica limitada a uno o mas organos). Establece principios para el diagndstico
diferencial de alteraciones que a simple vista parecian semejantes, que le llevd a formular

17 gchuare, M. (1990). “La Psicologia Soviética tal como yo la veo" Mosc(: Editorial Progreso.
pp.71a75.

¥ Tomo V de las obras de Vigostki sobre fundamentos de Defectologia. En Acle y Oimos, (1994). P.111
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correlaciones especificas entre intelecto y afecto en las diferentes variantes que presenta la
estructura del defecto.

Las aportaciones de Vygotski permitieron encauzar el estudio de los aspectos positivos de la
personalidad de estos nifios y la busqueda de posibilidades de desarrollo a partir de una
organizacion adecuada en su educacion (Shuare, 1990).

Tomando en cuenta los argumentos anteriores [a definicion conceptual de los problemas de
aprendizaje comprendida como una categoria dentro de la educacion especial se encuentra en
debate. Los factores que los originan son muitiples asi como las diferentes aproximaciones
tedricas, pedagdgicas y técnicas para resolverlo, lo gue impide incluir en ella todos los
elementos que deben considerarse. Sin embargo, el problema de los nifos para aprender
existe. El sistema educativo se enfrenta ante un gran reto para darle solucién, proporcionando
igualdad de oportunidades para todos ellos, con respeto a su diversidad cuitural y la
incorporacion de los que tienen dificultades especificas, ya que ambos tienen necesidades
educativas especiales y esto dificuita ain mas las acciones para facilitar su aprendizaje.

El andlisis de los factores sociales, culturales y educativos confronta las concepciones de
anormalidad y deficiencia ademads del acceso a una educacién regular o especial canalizando a
asta Ultima a los nifios, que de acuerdo a la valoracidn general de los maestros tienen
necesidades educativas especiales y por lo tanto requieren de un manejo individual vy
especializado.

Es precisamente en el diagndstico e identificacion de los problemas del nifio en donde recaen
las criticas a ias desigualdades, a la marginacion y a la segregacion. Estos elementos permiten
tomar conciencia de que la discusidn tiene gue ser dirigida al tipo de sociedad para el futuro
con un modelo educativo que resuelva estos problemas. La introduccidén del concepto de
normalidad hace que los servicios educativos y asistenciales ofrezcan al “nifio deficiente” las
oportunidades de un aprendizaje al que no tenia acceso, por estar fuera del sistema
escolarizado “del nifioc normal”. La valoracion de que aspectos positivos tiene para su
educacion, y el no limitarse a ios datos proporcionados por el diagndstico, dio como resultado
la creacion de un programa de ensenanza individualizado acorde a sus necesidades educativas
particulares.

Esta propuesta de cambio se complementa con el surgimiento del concepto de necesidades
educativas especiales que tiene su inicio en la década de los 60, que si bien no tuvo el efecto
deseado para modificar la concepcién dominante de deficiencia, tomé un gran impacto al crear
una concepcidn diferente de la educacion especial. Influye en la creacién de éste termino las
propuestas establecidas por la O. N. U. en 1962 y las del informe Warnock, 1978.

Al hacer referencia a los nifios que presentan necesidades especiales conviene senaiar gue los
limites no estan claros y que las deficiencias son relativas porgue existen con relacion al
entorno, que incluye el ambito familiar y social del nifio asi como el escolar. Jargue, (1984)**
ha insistido en ia idea de que al establecer una categoria o etiqueta, se sobrevalora la
deficiencia o incapacidad de! nifio para el tratamiento educativo en las instituciones
especializadas. Esta necesidad de establecer categorias ha originado que la clasificacion que

9 Jarque, ).M: (1984) “Perspectiva histdrica, y situacion actual”. Cuadernos de Pedagogia No 120
Pp.4-11.



se lleva a cabo se haga de acuerdo a la etiologia y no por las necesidades educativas que
presentan. La clasificacion de un nifio con necesidades especiales, no es una calificacion o
etiqueta sino una caracterizacion del aqui y ahora, cuyo valor y finalidad tiene una
orientacidn educativa (Fierro, 1987)%,

Si el concepto necesidades especiales ha permitido identificar a los ninos que son diferentes en
vez de usar deficiencia o incapacidad y su uso tiene una orientacion educativa es mas
adecuado utilizar él termino necesidades educativas especiales, porque evita las categorias y
etiguetas que histdricamente se le han asignado cuando presenta discapacidad o deficiencia en
su aprendizaje. E! alumno que se ubica en esta caracterizacion manifiesta problemas de
aprendizaje y requiere recursos educativos especificos, El hacer referencia a este concepto
permite conjugar las dificultades de aprendizaje vy a los recursos nhecesarios para atender a
quienes las presentan, (Marchesi y Martin, op. cit).

Un alumno tiene necesidades educativas especiales si presenta problemas de aprendizaje, no
existen mecanismos o sistemas especiales para detectar quienes necesitan educacion especial
y quienes no. El nimero de individuos que requieren de este servicio se ha incrementado. Las
cifras reportadas de la demanda potenciai dadas por la Direccién General de Educacion
Especial en el afio de 1992 se encuentran en 816 218 en el dmbito nacional, que contrastan
con la poblacion atendida de 134 096. Las necesidades educativas especiales no establecen
diferencias en los problemas que son de responsabilidad directa del sistema educativo de
aquellos otros ambitos (familia, clase social, minoria étnica) pudiendo suceder que muchos
nifios, tengan necesidades especiales no relacionadas con la educacién. Esta situacion debe
retomarse en la practica, directamente con el maestro, para que tomen como una parte
esencial en su ejercicio docente el respeto las diferencias presentadas por todos ios nifios y no
se les establezca una etiqueta que dificulte el proceso ensefianza aprendizaje.

Las necesidades del nifio no estén determinadas por la naturaleza de su discapacidad o
problema. La base para la decision sobre el tipo de servicios educativos requeridos ro debe
ser una etiqueta, sino la descripcién detallada de lo gue &l tiene. El dar respuesta y satisfacer
con éxito sus diferentes requerimientos dependerd de una parte de los recursos de que
disponga la escuela, de las actitudes y experiencia de los profesores y, por ultimo, de lo que se
entienda gue una escuela regular debe ser. Es necesario a su vez que el concepto de
“necesidades educativas especiales” se redefina incluyendo la dimension interactiva (relacion
con el contexto social en gue se produce) v la dimension de ia relatividad de la necesidad
especial, en términos de tiempo y espacio (Pantano, 1987).

Los nifios con necesidades educativas especiales al tener acceso a las escuelas regulares,
tendran que vincularse con una pedagogia centrada en ellos, capaz de satisfacer sus
necesidades. La orientacién integradora representa el medio mas eficaz para combatir las
actitudes de discriminacion y aislamiento, para crear comunidades que atiendan vy les
ayuden, las escuelas regutares deben proporcionar una educacion efectiva a la mayoria de los
nifos y mejorar la eficiencia de todo el sistema educativo en el nivel basico para obtener la
educacion para todos (Garcia Pastor, 1993).

La deteccién temprana y la intervencion oportuna de estos nifios en el proceso ensefianza

¥ Fierro, (1987). “La persona con retraso mental”, Madrid: MEC. Esta autora centra sus
aportaciones al trabajo realizado con nifos catalogados como deficientes mentales.



aprendizaje permitird establecer lineas de trabajo congruentes, entre o que se debe de
ensefiar y en lo que el nifio puede aprender de acuerdo a sus propias caracteristicas y
diferencias. Esta deteccidn se realiza, la mayoria de las ocasiones, por la imposibilidad que
presenta para aprender a leer y escribir, habilidades que el nifio debe adquirir en la ensefianza
primaria y que son consideradas coma una de sus metas, que se comparten con la educacion
especial cuando el nifio se canaliza a ella.

Los cambios conceptuales de {a educacion especial se han modificado mucho de 1982 a a
fecha de acuerdo a Marchesi y Martin (1993), debido a una concepcidn distinta de desarrolio y
de 1a deficiencia que en vez de centrarlas en los fendmenos autdnomos del nifio v la relacionan
con los factores ambientales y con la respuesta educativa mas adecuada. A mayor o menor
deficiencia, la vinculacion se establece con la mayor 0 menor capacidad del sistema educativo
para proporcionar recursos apropiados.

2. Integracion Educativa de los Niitos con Necesidades Educativas Especiales.

La intervencién def gobiemo para solucionar los problemas de ensefianza de los nifios que
presentan necesidades educativas especiales sin buscar la causa o justificacidn, categoria o
etiqueta para poder integrario en las escuelas oficiales y poder facilitar ia interaccién con
nifios de su edad dentro de su contexto social no ha sido eficaz. La visién de integracion en
nuestro pais aun es fimitada, no se ha hecho una difusidn y participacion en este proyecto
como lo hay en otras partes del mundo. Se carece de una consciente sensibilizacién social al
derecho a la educacion planteada sobre supuestos integradores.

Existen muchos eventos que han generado una serie de estrategias que se encuentran
intimamente vinculados con los objetivos educativos, el curriculum establecido y los sistemas
de evaluacion. La normalizacion y la integracion en las escuelas oficiales, es parte de las metas
a lograr en un futuro. La operatividad de los proyectos de la Direccién General de Educacion
Especial requiere un esfuerzo compartido para su conocimiento y adecuacion con la formacion
de maestros, integracion de los nifios y participacion de los familiares en forma continua, que
eviten el seguir iimitando, etiquetando y aislando al nifio discapacitado de la educacion.

En este sentido, se sefialara a continuacidn los aspectos mas relevantes de las politicas
actuales de integracion educativa mundial y sus repercusiones en México. Desde 1970 se han
generado una serie de eventos que le han dado una gran fuerza y han originado un cambio en
lo que se concebia como deficiencia y educacion especial. Estos factores han sido resumidos
de acuerdo a Marchesi y Martin, (1995)* en los siguientes:

Una concepcion diferente de los que son los trastornos de desarrolio y de ia deficiencia.
Anteriormente se centraba la atencion del nifio en los factores innatos y constitucionales, se
establecla un diagndstico clinico para respaldar su ingreso en instituciones educativas
especificas, con nifios que tuvieran problemas semejantes. Actualmente la deficiencia es
estudiada no solo en el alumno, también se considera la relacion que guardan los factores
ambientales y la respuesta educativa mas adecuada. La mayor o menor deficiencia se vincula
con la mayor o menor capacidad que guarda el sistema educativo para dar a estos nifios los
recursos que requieren, La escuela de nifios “normales” puede propiciar el desarrollo y
aprendizaje de nifios que tienen algunas caracteristicas de déficit.

2 Marchesi, A. y Martin, E. (1995) “Del Lenguaje del Trastorno a las Necesidades Educativas
Especiales”. £n Desarrollo Psicologico y Educacion. Madrid: Alianza Editorial. Pp. 15221

24



Si bien esto ha sido considerado en nuestro pais, no se ha logrado porque no existe una
infraestructura sélida dentro de las escuelas que son las encargadas de llevaria a cabo. Existen
las politicas, mas no los recursos econdmicos y materiales, Los maestros no tienen la
formacion para hacer frente al reto que esto implica. La concepcion si ha cambiado pero no en
su totalidad, solo en sectores minoritarios. Para lograrlo se requiere de un esfuerze compartido
entre el gobierno, sociedad y todos y cada uno de sus integrantes.

En las escuelas oficiales los maestros siempre se han enfrentado a la tarea de ensefiar a
alumnos diferentes, por tal razén se hizo inevitabie el replanteamiento de su funcién
encaminandola a ser comprensiva e integradora. En nuestro pais los nifios que se han ubicado
en esta diferencia son jos que tienen problemas de aprendizaje, ademas de los gue poseen
una diversidad cultural gue contrasta con fa hegemonia de la educacion escolar. No existe aln
esa comprension para todos los que estdn ubicados en el contexto de la educacién espedial,
ademas de lo mencionado anteriormente los recursos humanos y materiales, fa preparacion
para ello etc. son factores que no se han solucionado para que esta educacion sea
comprensiva e integradora.

El papel que ejerce el aprendizaje en el desarrolio desde una vision mas interactiva permite
gue los ninos que presentan alguna deficiencia sean considerados como sujetos con procesos
de aprendizaje diferentes que pueden integrarse con otros nifos, no solo con los que poseen
problemas o caracteristicas similares si no también con los considerados “normales”, Si bien,
se plantea como una situacion ideal que puede facilitar la integracidn de estos pequefios; en
nuestro pais es una meta a muy largo plazo. Vale la pena destacar que no por eflo, nada
puede hacerse por resolver esta probiematica, se considera que puede incidirse en la
formacion docente, con programas de educacion formal para el maestro que le lieven a tener
una vision mas completa en la teoria y en la practica de las aportaciones actuales que existen
y que consideran esta visidn interactiva. La sensibilizacién y actualizacion para facilitarle el
trabajo que siempre ha realizado con estos nifos. En estos programas el respeto a la
personalidad de! nifio, la diversidad cultural v sus diferencias seran considerados como punto
de partida, para dar continuidad a la ensefianza de técnicas instruccionales dinamicas que
propicien el trabajo grupal y el compartir las tareas entre otros temas.

Marchesi y Martin, (op. cit.) destacan que en la década de los 70 se presentd un movimiento
muy fuerte apoyado en aportaciones de diferentes campos. Los factores que han sido
impulsores del cambio de una nueva forma de entender la deficiencia bajo la perspectiva
educativa son resumidos en: 1) Una concepcion distinta de los trastornos del desarroiio y 1a
deficiencia. 2} Prioridad a los procesos del aprendizaje v las dificultades que los nifios
presentan en su progreso. 3) Evolucion de métodos de evaluacidn mas centrados en los
procesos del aprendizaje y en encontrar los mecanismos requeridos para encontrar los rasgos
inherentes a la deficiencia. 4) La existencia y el incremento progresive de profesores vy
profesionales expertos. 5} El replanteamiento de las funciones de la escuela para la
integracion, no para la segregacion. 6) La concepcidon del fracaso escolar como un proceso
multicausal de tipo social, cultural v educativo. 7) La baja eficiencia terminal y dificultades de
integracién posterior de ios nifios que se encontraban en escuelas de educacion especial. 8) El
conocimiento de las experiencias positivas obtenidas en la integracion en diferentes paises a
traves de su difusion. 9) Ei establecimiento de redes de apoyo manifestado en el
acercamiento de la atencidn médica, psicoldgica y educativa a estos nifios, asi como considerar
los elementos del entorno y los servicios de la comunidad. 10) La sensibilizacion social cada
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ez mayor al derecho de todos a una educacion planteada sobre supuestos integradores?.

e han encontrado ademas dos elementos de ésta nueva aproximacion: desde el punto de
fista conceptual la creacion del término necesidades educativas especiales para substituir el de
leficiencia y la integracion educativa que requiere de una concepcion distinta del curriculum,
le Ia formacién docente, los métodos de ensefianza y fo mas importante la actuacion vy las
esponsabilidades de las administraciones educativas.

zl impacto internacional que han creado ha permitido que muchos paises entre ellos el
westro, sé de la tarea de medificar no solo la concepcidn de 1o que es ia educacion especial y
ie quienes asisten a ella, si no de generar cambios sustantivos no solo en los planes v
srogramas sino en como aplicarios. En nuestro pais la Direccion de Educacion Especial a través
de la Direccidn General de Servicios Educativos en el Distrito Federal en el Proyecto
‘Orientaciones para la Planeacién, Evaluacion, Reorganizacion de la Actividad Educativa
Escalar” (1997 ~ 1998) hacen referencia a que “la labor educativa no es una tarea sencilla y
mecanica, se requiere el compromiso y la participacion activa de los profesores” para tal efecto
es importante la reflexion sobre su ejercicio docente, la organizacion de sus actividades de
acuerdo a los propdsitos determinados por la comunidad escolar. La practica educativa debe
contemplar los sistemas conceptuales, valores sociales y procedimientos creados culturaimente
gue ya existen y que la sociedad planea trasmitir a las nuevas generaciones.

2.1 El Papel del Profesor en la Integracion.

La formacion del profesor vy el desarrollo profesional es resultado de la reflexidén sobre la
accién, ayudada por todo aguello que ie permita darle sentido a la realidad educativa. Cuando
el maestro pueda explicar las razones de sus actos y los motivos que tienen para tomar
decisiones, utilicen la experiencia de otros maestros, incorporen en su ejercicio cotidiano todo
lo que ha contribuido a extraer el significado de la realidad de la ensefianza institucionalizada
seran profesionales mas respetados (Sacristan y Pérez Gémez; 1997). Se requieren
profesionales en la educacion que consideren la importancia que tiene su papel en la sociedad
y que realmente se involucren en satisfacer las necesidades educativas de los nifios a su
cargo.

La existencia de profesorado y profesionales expertos en las escuelas oficiales y las de
educacion especial, que cuestionaron el funcionamiento por separado de estas dos
instituciones asi como sus limitaciones para resolver las demandas educativas de los nifios
diferentes, fue lo que impuisd otros métodos de evaluacion distintos a los utilizados en la
educacion tradicional. E! trabajo conjunto de profesionales y especialistas es fundamental. El
considerar al maestro como el actor principal del proceso educativo gue en su participacion
exponga sus experiencias, sus necesidades, sus limitaciones vy sus puntos de vista permite
tener una valoracion diferente para los nifios diferentes. E! trabajo aislado al nivel de politicas,
normas y procedimientos no se lograra si 1o anterior no es tomado en cuenta,

Las experiencias positivas de integracidn obtenidas en algunos paises han permitido valorar
nuevas posibilidades de educacion para los nifios con alguna deficiencia basandose en datos

22 Thidem N© 14 Pp. 17 a 19.
23 gacristan, ).G. y Pérez Gomez A, I, “Comprender y Transformar la Ensefianza”. 6a Edic. Espafia.
P. 14
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concretos. Sin embargo, esto no es indicador que se debe hacer por gque existen esas
experiencias, si no por el convencimiento que debe hacerse por lo que se puede ofrecer a los
nifos y con el tiempo necesario para ello. El crear una infraestructura primero es bésica, la

valoracion de los recursos con que se cuentan, nuestras propias necesidades y vivencias seran
jos indicadores mas adecuados.

En otros paises se han realizado esfuerzos compartidos por el gobierno y el sector privado en
respuesta a la presion ejercida por movimientos sociales, los padres o asociaciones de adultos
reclamando sus derechos a una educacion integradora para los discapacitados, minorias
étnicas, linglisticas o especificamente sociales. Los resultados obtenidos no han sido
suficientes para lograr el cambio como se propone, ias metas son a corto mediano y largo
plazo, las experiencias proporcionadas por ellos nos permiten tener un marco de referencia
para en un futuro buscar su implementacién en nuestro pars.

Es importante considerar que un aspecto fundamental para gue se propicie el cambio aparte
de la estructura y organizacion del sistema educativo es la formacion y actualizacion del
maestro (Gay, 1986) hace referencia en que deben de tomarse en cuenta para ella los
siguientes elemento:

1. El conocimiento v familiaridad con las teorias psicoldgicas y socioldgicas de la educacion gque
sirven como marco de referencia para explicar las necesidades educativas especiales que le
den una vision mas completa de significados de conceptos como discapacidad, problemas de
aprendizaje que son incluidos en ella y las implicaciones que tienen estos conceptos en el
ambito escolar. La comprension y analisis de términos como diversidad cultural e identidad, fe
permitira tener competencia cognitiva acerca de esta tematica.

2. La reflexion sobre sus valores y creencias acerca de las necesidades educativas especiales vy
la creacion de una filosofia con respecto a ellas le facilitara desarrollar una actitud de
aceptacion abierta y justa en relacion con las diferencias individuales de los nifios que tienen
estas necesidades. El discernimiento personal de creencias, reacciones, de la toma de
conciencia, de su responsabilidad como profesionista de la educacion y el respeto a la
iquaidad de oportunidades de ios alumnos, le permitira concebir el conocimiento y compromiso
que @l tiene con una filosofia de la educacion especial. Misma que se reflejara en el manejo de
estos nifios con un gran respeto a su condicion como personas.

3. El relacionarse con los valores centrales de la cultura, sus modeios de socializacion, estilos
de aprendizaje, el uso del ienguaje, su probiematica social, econdmica, politica y reiigiosa,
entre otros, le ayudara a tener un adecuado conocimiento de la cultura de fos alumnos. Ef
estar consciente de que existen diferencias en todos los nifios ademas del que presenta
discapacidad o problemas de aprendizaje le permitira resolver en la practica su integracion en.
el grupo y aprovechar ios fondos de conocimiento que poseen para incorporarios en su
ensefianza.

También es esencial que a través de programas de formacion docente el maestro adquiera
nuevos métodos de ensenanza y estrategias pedagdgicas que le permitan dinamizar e
intervenir en la practica educativa para propiciar la interaccion y mejorar el proceso ensefianza
aprendizaje de los nifios con necesidades educativas especiales no sdlo fa competencia minima
para diagnosticarlas y evaluarias.

Las aportaciones de este autor nos permiten darnos cuenta de los parametros ideales que
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conformarian un programa de Formacién Docente, en la practica no se lleva a cabo asi, las
necesidades de los maestros son poco consideradas. El maestro fiene muchas limitaciones
para dar atencion a los nifios con necesidades educativas especiales, la mejor forma de
ayudarle es integrar los elementos propuestos directamente en su practica. El trabajo en los
escenarios escolares con ellos le facilitard su tarea.

La forma de ayudar al nifo con necesidades educativas especiales en su ensefianza debe
tener metas inmediatas, buscar que las politicas educativas nacionales e internacionales sean
una realidad no solo en la teoria, sino también en la practica y que se actie de manera
conjunta con todos los sectores implicados en su integracion en ias escuelas oficiales. Los
cambios con los maestros y los nifios pueden darse en la forma de mejorar la dindmica del
proceso ensefianza aprendizaje en el aula, con métodos y técnicas instruccionales que
propicien el trabajo de grupo, en donde los expertos que pueden ser los mismos nifios o el
maestro que dominen [a tarea, proporcionen el andamiaje para que estos pequefios la
incorporen a su lenguaje interno (Galperin, 1995)**, v posteriormente puedan repetir la
experiencia en situaciones similares y autoregular su aprendizaje.

Es importante considerar lo que el nifio ya fiene y que han sido proporcionados por su
contexto familiar y cultural, el buscar la forma de utilizar esos fondos de conocimiento en las
experiencias escolares, es darle significado a lo que se aprende en las escuelas y congruencia
con su medido ambiente sociocultural. Esto le dara sentido a su vida dentro de esta
institucion. El maestro debe tener una meta muy clara de la zona de desarrollo real que
determina las caracteristicas de ia mente del alumno, para tratar de llevarlo a una proxima. En
fa educacidn primaria esto es importante, por que se crean las bases para el aprendizaje
futuro.

En este sentido es necesario vaiorar ef papel que desempefia el maestro en su ensefianza v la
preparacion y actualizacion que recibe en su ejercicio cotidiano, no es suficiente el abordar el
proceso como una meta de los planes y programas de la educacion primaria, si no el tener
docentes que enfrenten esta tarea con éxito y que faciliten su aprendizaje en los alumnos.
Por tal motivo es necesario destacar el papel que juega la formacion docente y considerar que
el punto de partida de |a ensefianza escolar es el aprendizaje de la alfabetizacion, (lectura,
escritura) aspectos fundamentales del lenguaje que se enriguecen en los primeros anos de la
escolaridad. Por la importancia que tiene en su ltogro ia formacidn docente como punto de
partida de las actividades del proceso ensefianza de la alfabetizacion, se partird de la misma,
para después explicar la nocion de alfabetizacion y la evolucidn que ha tenido en un concepto
que abarca no sdlo el ieer y escribir, también su comprensién y uso.

2. 2 Formacion Docente.

La formacion docente es una forma dinamica de intervenir para ayudar al maestro a solucionar
los problemas que presenta en su practica. En esta investigacion se utilizé para integrar a los
nifos que se detectaron con necesidades educativas especiaies en el aprendizaje de la lectura

# | os conocimientos acerca del lenguaje interno se deben a Vigotski. Se forma a partir del lenguaje
externo, mediante el cambio de su funcidn y como consecuencia de esto su estructura. De ser un medio
de comunicacion de las ideas a otras personas, se convierte en un medio de pensamiento para si.
Galperin, P. Ya. (1995). "Acerca del Lenguaje Interno". En La Formacion de las Funciones
Psicoldgicas Durante el Desarrollo del Nifio. Textos Educacion 2. México: Universidad Autdnoma de
Tlaxcala.
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y Su comprension a través de un programa que nos llevd previamente a plantear una serie de
interrogantes relacionadas con aspectos tedricos, epistemoldgicos, psicoldgicos y personales
de su profesion que al darles respuesta permitieron encauzar ios contenidos tematicos que
podrian utilizarse y elegir la manera de hacerlo operativo en su practica.

La primera pregunta que se planted icual es el papel que desempefia el maestro en la
educacion?. Ef darle contestacién nos Hevo a analizar y reflexionar como docente la forma de
comprenderse a si mismo como tal, asi como el rol profesional que desempefia en mantener o
transformar las condiciones heredadas de la realidad que no le son ajenas y que tienen
influencia en el manejo de sus alumnos. éSe puede como maestro ser un aprendiz permanente
en ia socledad, de Ia cuitura y de las formas de guiar a sus alumnos? Sacristan y Pérez Gomez
(1997) consideran que la actitud y el concepto que se tiene de si mismo como profesional
puede proyectarse en inseguridad, en la tolerancia y en la disposicion que se fiene del
conocimiento ante la cultura que colabora a que otros descubran y en las técnicas pedagdgicas
por medio de las cuales lo intenta®.

Otra interrogante es {qué se puede lievar a cabo para que los maestros se comprendan como
tales y valoren la importancia de su rol en la socializacién de los alumnos, considerande no
solo el proceso ensefianza y aprendizaje de herramientas como la lectoescritura, las
matematicas y otros, sino también la transmision cultural y social de la clase dominante? El
hacer consciente como ellos son transmisores de aspectos sociales y culturales en los que se
refuerza la competividad, el individualismo, la inconformidad , la sumisidn, el trato diferente a
los nifios que son mas capaces etc. permitid analizar estos valores socioculturales gue
interfieren en llevar a cabo una dinamica diferente en donde todos reciban el mismo trato y
respeto que son factores basicos para mejorar la interaccién y la comunicacion entre todos los
nifios y con €l maestro.

Un aspecto importante que permiti¢ establecer la dinamica de trabajo era buscar écomo se le
puede guiar para modificar su ejercicio docente y poder atender a las necesidades educativas
especiales de los ninos que tiene dentro de sus grupos de trabajo? El esperar a gque se
solucionen los problemas del magisterio relacionados con la practica docente a partir de la
generacion de politicas y acciones gubernamentales para llevar a cabo la integracion de los
nifios con necesidades educativas especiales requiere de mucho tiempo v no satisfacen sus
demandas. Por tal motivo se considerd que se podia intervenirse en asesorar y ayudarle por
medio de programas de formacidn, cuyo objetivo fundamental era mejorar su practica
profesional.

La formacion docente como una actividad continua incorpora los elementos que refuerzan el
nivel académico y Ila formacion profesional, comprende aspectos tedrico metodologicos,
epistemoldgicos y psicoldgicos que fundamentan su ensefianza. Sacristan y Pérez Gomez, (op,
cit.) refieren la importancia de incorporar el concepto de cultura, ya que el desarrolio
filogenético y ontogenético del hombre esta mediado por eila. Construye su psiguismo, por
que la crea, asimila y lo reconstruye con elementos materiales y simbélicos. El desarrollo del
nifio esta social y culturalmente mediatizado estos conceptos de Vygotski retomados por estos
autores para destacar el papel de la mediacidn. La incorporacion de ias experiencias culturales
de los alumnos dentro del salon de clase facilitara la vinculacion de la realidad que viven en ia

3 gacristan, J.G. y Pérez Gémez A. 1. “Comprender y Transformar la Ensefianza” . 6a Edic. Espafia.
Pp. 16.
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escuela.

El aprendizaie escolar en donde se incorpore los fondos de conocimiento que se posee fuera
de ella, a través de la negociacion de significados socioculturales con los académicos, le
facilita la relacion de manera progresiva con productos mas elaborados de la ciencia, el
pensamiento y el arte; asi como, su incorporacion de instrumentos valiosos para el andlisis y
la solucion de problemas. Edward y Mercer; (1988); cit. en Sacristén y Pérez Gomez sugieren
crear en el aula un espacio compartido que facilite el traspaso de competencias vy
conocimientos del maestro/a alumnos/as. En él las nuevas posiciones de la cultura académica
seran re-interpretadas e incorporadas a los esquemas del pensamiento experiencial del
alumno, al ser activadas permiten contrastar la realidad, manifestar sus deficiencias y
solucionar los problemas generados por la cultura académica. Este espacio compartido
requiere de dos condiciones para participar en el proceso de construccién del pensamiento del
alumno: partir de su cultura y crear un espacio de conocimiento compartido®.

El aprendizaje en el aula es representativo de un grupo social con intereses y vida propia, con
necesidades y exigencias que van configurando una cultura peculiar, se da dentro de una
institucién y esta limitado por las funciones que con la sociedad cumple la escuela. Es una
experiencia social compartida con comparieros, padres profesores etc. y toma las dimensiones
proporcionadas por el trabajo grupal. Edward y Mercer, (op. cit.) consideran que para
propiciarlo es necesario crear un contexto de comunicacion y un espacio de conocimiento
compartido, Vygotski, ( cit. por Sacristan y Pérez Gomez, 1937) le llamaba perspectiva
referencial comln a la negociacion abierta y permanente en donde la comprensién de todos
sus integrantes era un factor importante para el buen desempefio de las actividades, que eran
enriquecidas por las aportaciones de todos los que conformaban el salon de ciases de acuerdo
a sus posibilidades y competencias.

A partir del compromiso y la participacion conjunta en el aula, se puede crear ese espacio de
comprension, con una comunicacion en la que se realice el intercambio de conocimientos,
concepciones, intereses, preocupaciones y deseos por parte del alumnado, para crear con el
maestro interacciones, conquistas y concesiones que enriquezcan su vida en la escuela y en su
entorno con ambos como participantes. El maestro serd el encargado de propiciar la
participaciéon de todos los nifios y ofrecer los instrumentos de la cultura que permitan el
debate, la reflexion sobre los intercambios culturales de sus integrantes, ademas de sus
consecuencias para el aprendizaje y las actividades para realizar con los nifios para utilizarlos.

Los aspectos considerados por estos autores se retomaroh para integrarlos en los seminarios
de los maestros del programa de formacion docente y en el apoyo en su practica dentro del
aula, aunados ai conocimiento del proceso de alfabetizacion o literacy.

3. Alfabetizacion.

Para iniciar el analisis tedrico de ios diferentes enfoques que serviran de sustento a esta
Tesis, se empezara con abordar el significado de la alfabetizacion por la importancia que tiene
en el sistema educativo como un fin y en la vida del hombre. En el ambito personal, le
permite adaptarse y vivir en una sociedad letrada, desde el punto de vista social adquirir
informacion y comunicarse con los demas, trasmitir la memoria socia! vy la cultura. La escuela

% Ihidem N° 35 Pp. 72 a 76
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es la institucién que se hace cargo del proceso ensefianza aprendizaje entre otras cosas del
lenguaje o alfabetizacion, dependiendo de come la conciban los maestros, seré la forma como
la ensefien. Un concepto muy comUn es el que considera la alfabetizacién como un proceso de
apropiacién de habilidades lectoescritoras. Esta definicion es muy restringida, porque la
apropiacion de estas habilidades no capacita a quién las posee para enriquecerias y permitirle
al hombre un uso mas alla del instrumental.

¢Qué es la alfabetizacidon? En términos generales es el aprendizaje de las habilidades
lectoescritoras, a través de elia se mide el progreso y desarrollo de una nacion, el gobierno
delega en las escuelas la responsabilidad de su ensefianza y de su aprendizaje. Es también un
reflejo, cuando no se logra en todos o en la mayoria de los hombres de la desigualdad,

pobreza y marginacion social, factores que se conjugan uno con otro y que interfieren en su
efectividad.

La representacién social de este evento tiene muchas dimensiones que han sido expuestas por
varios pedagogos de los cuales se mencionaran algunos de ellos, por que no sdlo es
importante tener el privilegio de saber leer y escribir y pertenecer a una minoria de la
poblacion gque posee el conocimiento y el poder en sus manos, si no entender gue pasa con un
ndmero muy grande correspondiente a fas minorias que no tiene éste privilegio, o que no han
encontrado en ella su funcion para satisfacer sus necesidades y resoiver sus problemas.

Freire, (1975)” le considera no como un hecho fundamental en el que el hombre se apodera
de elementos que le permitan enriquecer su acervo intelectual y transformar su cultura a
través de la educacion, si no, como un regalo de ios que saben a quienes no, una forma de
negacion, para mantener una situacion de opresidn del més poderoso. Esta concepcion es
definida por él como semialfabetizacion, deforma las estructuras del pensamiento por que se
hace una transmisién de conocimientos a través de una publicidad organizada, de una nocion
tradicional del mundo con mitos e ideologias, en donde las tareas propias de su época son
representadas por unos cuantos, que ias interpretan y entregan en forma de recetas, para
seguirlas como una prescripcion médica.

Al alfabetizar al hombre se le debe capacitar para que pueda interpretar criticamente su
mundo personal social y mejorar su habilidad para poder establecer las diferencias entre los
mitos vy tradiciones que estructuran sus percepciones y experiencias. Para elto Freire, (op. cit}
destaca que la alfabetizacion debe estar vinculada a una teoria del conocimiento y a una
perspectiva politica que sea liberadora y se preocupe de enriquecer las fuerzas de las
relaciones sociales del acto de conocer. Una educacion liberadora para este autor es aquella
que le proporciona al hombre herramientas para cuestionar y conocer los problemas
personales y sociales, analizarlos, establecer una critica, que le lleven posteriormente a
transformar su realidad social. La concepcion de la interaccion del educador con el educando y
viceversa debe ser dinamica, ambos participan en el proceso educativo, todos se educan entre
si mediatizados por el mundo en que viven y les toco vivir.

La pedagogia del “oprimido” requiere de cambios, de una ruptura consciente que permita abrir
caminos a la critica y la reflexion en donde, si €s que existe la democracia en un pueblo, el
pueblo participe en el poder. Para ello, la educacion es un esfuerzo por adquirir su significado
como una lucha en torno a las relaciones del poder, con una actitud critica permanente,

7 Freire, P. (1975) "La Educacién como practica de la Libertad” México, Siglo XXi. Pp. 7 a 19.
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consciente, en donde cada uno de los que conforman la sociedad, descubra esa vocacion
natural de pertenecer y estar dentro de ella. La alfabetizacion lograra ser humana cuando
todos y cada uno de los individuos de una sociedad estén integrados a su realidad nacional,
cuando se pierda el miedo a la libertad, en la medida en la que se pueda crear en los
alumnos la blsqueda por el conocimiento, la independencia y la participacién consciente es la
solucién de sus necesidades y de sus problemas.

Giroux, (1990)* analiza ei uso de la alfabetizacién por que incluye a través de la tecnologia y
los medios impresos (libros de texto), a cambio de la libertad del hombre, del trabajo
deshumanizado y agobiante, el desarrolio tecnoldgico y cientifico, inspirado en la racionalidad
del capitalismo promueve otras formas de control. La funcién de la lectura en una sociedad
con medios multiples de comunicacion de las masas es trasmitir desde el punto de vista
sociohistdrico una cultura dominante ligada a estilos del consumismo y del positivismo en
formas visuales e impresas como mecanismos de reproduccion.

El uso de los libros de acuerdo a Giroux (op. cit.) incrementa la promesa de emancipacion de
quién los usa, por que son portadores directos al aicance de los individuos y los grupos de
informacién, experiencias y conocimientos elementos necesarios para convertirlos en agentes
sociales de cambio, para tener libertad personal.

Estos dos autores coinciden en que no solo se debe aprender a leer criticamente los mensajes,
si no también adquirir y analizar el conocimiento como un asunto de investigacion 0 como una
fuerza de mediacion personal. Es alfabetizar es dialogar, es tener relaciones sociales libres de
estructuras dominantes y autoritarias, es por medio de la lectura donde se adquiere la
oportunidad de desarroliar enfoques progresistas que le permitiran al hombre tomar una
conciencia critica y guiar su accion social.

Las teorias sociologicas de la educacidon han considerado la alfabetizacion como un poderosos
instrumento para que el hombre luche por su libertad, manifieste su inconformidad ante ia
situacion de opresion y desigualdad en la que le ha mantenido la clase dominante y de esta
forma interprete y analice su mundo personal social en el medio ambiente en el que vive y se
desenvuelve, para poder establecer diferencias entre lo real y lo tradicional. Las aportaciones
actuales de |a pedagogia y la educacion buscan mejorar el aprendizaje del nifio y su éxito en la
escuela, pero aun se mantiene la herencia social escolar de trasmitir la desigualdad vy
mantener 1a opresion y la inconformidad.

En este sentido es importante considerar que en la escuela los individuos adquieren
herramientas para facilitar su incorporacion en el mundo del trabajo como lo es la
alfabetizacion, también estan presentes las repercusiones que tradicionalmente trasmite en
ese proceso de socializacion. A pesar de que se esta concierte de estos aspectos de la
educacion mencionados en los parrafos anteriores, por la repercusion que tienen para
mantener esas condiciones sociales de desigualdad social, sumision e inconformidad social, en
esta tesis hara énfasis en los aspectos educacionales y en la socializacidn dentro del aula. En
como se puede generar en el profesor y en los alumnos condiciones afectivas que refuercen |a
seguridad y estimacion personal, que le permitan ser independientes en el proceso ensefianza
aprendizaje en esta institucion.

% Giroux, H.A. (1990) "Los profesores como intelectuales” . México: Paidds. Pp. 121 a 133.
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Como es conocido uno de los objetivos fundamentales en la educacion basica (primaria) es
que los nifios aprendan a leer y escribir correctamente, la escuela es el ambito educative en
donde dehen proporcionarse las estrategias que lo faciliten. Esta situacion, nos hace
reflexionar la importancia que representa para el individuo el logro de estas habilidades,
porque le facilita hablar, escuchar, leer, escribir y comprender la lengua, ampliar su memoria.
Le permite almacenar la informacién de conocimientos, conectarse con personas y lugares
distintos vy lejanos. Su diseminacion representa para €l que tiene estas habilidades una fuente
de poder, porque socialmente admite ia expresion de nuevas ideas y su comprensién. El poder
personal para su creacion se basa en una necesidad general para entender a los demas vy ser

entendidos por ellos, para que posteriormente el lenguaje individual se ubigue en las normas
lingliisticas de la sociedad.

Estas aportaciones nos llevan a reflexionar el papel fundamental que se tiene dentro de las
escuelas para dotar a los nifos de herramientas que les permitan tener acceso en su cultura a
adquirir experiencias propias de ella y a apropiarse de otras para vivir en sociedad, con una
mentalidad libre, independiente y transformadora. La gran pregunta es ¢écomo logrario?

La alfabetizacion ha sido el debate de pedagogos, socidlogos, politicos en el ambito nacional e
internacional que consideran el analfabetismo como una “plaga” un “flagelo”, una enfermedad,
una vergllenza nacional. Esta forma de caracterizar el problema provoca una respuesta
equivocada en su percepcién (Ferreiro, 1994)*° sobre todo en los sujetos que son anaifabetos,
ya que les refuerza su inferioridad social, porque el mismo se siente culpable de sus carencias,
que de antemano se sabe es parte de la desigualdad educativa originada por la distribucién de
la ensehanza, la riqueza y el poder de la clase privilegiada.

Los conocimientos que adquiere el hombre en la ciudad, son diferentes a cuando se vive en el
campo, sus requerimientos son distintos, situacion que no se ha considerado en la ensefianza
que trata de generalizar los mismos conocimientos a una zona urbana y una rural. Un
sindnimo de desarrollo es la urbanizacion como un movimiento social que es reforzado por la
transmision educativa; los sujetos que viven en areas rurales y campesinas, asi como los de
zonas conurbadas aledafias a las grandes ciudades, siempre estaran en desventaja, en
comparacion con los que tienen el privilegio de una educacion centralizada a las grandes
capitales acorde a sus necesidades y requerimientos sociales.

Es importante hacer notar que la participacion de la sociedad en un proyecto giobal de
educacion (nacional e internacional) incluye en el curriculum establecido conocimientos
esenciales para una cultura urbana que trata de generalizar en una cultura rural. Esto se hace
patente por la forma en gque ese conocimiento se vierte en los libros de texto y se trasmite
indistintamente a areas urbanas como areas rurales. El fracaso de este proyecto de
globalizacién educativa esta dado también por la incapacidad gubernamental para manejar ia
diversidad cultural asi como los sistemas simbdlicos de uso social para los individuos que por
su cultura y condicidn social se encuentran en situaciones desiguales no soéio educativas,
economicas, politicas, etc.

¢Cémo deben orientarse las politicas de la alfabetizacion? ¢éComo puede eliminarse el abismo

2 rerreiro, E. ( 1994). “"Alfabetizacién de nifios y fracaso escolar. Problemas teéricos y
exigencias sociales™ En Documento del Departamento de Investigaciones Educativas No 37 México:
Centro de Estudios Avanzados del IPN,



que existe entre fos que tiene el privilegio de saber leer y escribir y los que no? Ferreiro,
(1994} hace énfasis en la importancia que tienen en el individuo los conocimientos que se
proporcionan en el curso de su desarrollo y las exigencias del medio cultural en el que crece,
el mismo sistema educativo esta remarcando las carencias y demeritando el valor que tiene el
sujeto, por el hecho de vivir en una zona rural o campesina a uno de ciudad.

Al comparar con el sistema de salud la educacion esta autora establece que existen dos
niveles para impartirla, el sector privado que proporciona una alfabetizacion sofisticada, muy
costosa y el sector publico constituido por escuelas oficiales que brindan un servicio pobre y
poco actualizado. Las primeras instituciones se incrementan y orientan a la poblacidén al
consumismo educativo, cuya calidad se compra. Los que no pueden hacerlo tiene que
conformarse con un nivel minimo necesario para mantener su subsistencia en una sociedad
ietrada como la nuestra.

Existen probiemas desde la concepcion tradicional de la lengua escrita a través de técnicas de
codificacién - descodificacion, en los reqguisitos (madurez bioldgica) que debe demostrar el
sujeto para aprender a leer y escribir como unicos sin considerar ia influencia social y el
aprendizaje previo ademas de este, la nufricidn que existe en los nifios mexicanos
pertenecientes a los sectores desprotegidos, factores que en su conjunto limitan que sean
alfabetizados.

La escuela durante todo su proceso evolutivo como institucion social ha venido ejerciendo en
su practica cambios en €l aprendizaje de escritura, en vez de consideraria como un objeto
social, lo ha transformado en un objeto escolar, ocultando sus funciones extraescolares (sobre
todos aquellas que le dieron origen histdrico a la creacion de {as representaciones escritas del
lenguaje). Las interacciones sociales facilitan que se& adquiera las propiedades de los objetos
sociales, para aprender el lenguaje es necesario el cddigo, pero no es lo Unico que se requiere,
se inicia en el contexto sociocultural del hombre en un medio informal, que debe ser
considerado para enriquecerlo dentro de las instituciones educativas.

Ei uso del lenguaje en ia lectura y la escritura con propositos definidos en la sociedad
pertenece a guienes son hijos de padres alfabetizados, al iniciar su aprendizaje poseen una
serie de conocimientos proporcionados en su ambiente sociocultural de ese objeto social, que
es producto de una serie de eventos de exploracidn y contactos con la lengua escrita en libros,
revistas, periddicos, lapices, cuadernos. Los nifios que viven en éste tipo de ambientes
obtuvieron respuesta a sus demandas de informacion y contacto por aigin miembro de su
nticleo familiar. Cuando se proviene de contextos semialfabetizados o no alfabetizados, los
nifios poseen menos informacion, por que su ambiente, les ha dado pocos elementos de
aprendizaje de las funciones basicas de éste objeto social. No existe el contacto con libros,
revistas o periodicos, pero si con trozos de ellos, o en articulos como envolturas, y objetos
varios, ademas de que no existe el adulto que resuelva sus dudas y lo ponga en contacto con
él. (Ferreiro, op. cit.).

3.1 La alfabetizacion en México.
Los rumbos de la alfabetizacion en nuestro pais han evolucionado dependiendo de su

momento histérico. Para poder entender su desarroflo se analizan ias politicas de! lenguaje,
considerado éste como el estandarte religioso y politico para la dominacidn espafola en
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tiempos de la conquista.

Al analizar la historia de las politicas del lenguaje en nuestro pais descrito por Heath, (1986)°
sefiala que desde antes de la conquista de los espafoles al imperio azteca, muestra
indicadores de la existencia de una gran diversidad cultural. Habia diferentes dialectos y
lenguas indigenas en su imperio y en ias tribus vecinas. Los problemas dados por la
heterogeneidad lingliistica entre ellos los tenian resueltos, porgue el nahuatl fue difundido
como idioma oficial para la comunicacion en las relaciones politicas y econdmicas entre
intérpretes y recaudadores del imperio dominante.

Los aztecas elegian a algunos integrantes de su grupo para aprender los idiomas o dialectos
de la tribus cercanas, para que, a través de ellos se estableciera la comunicacion y los
convenios, las tribus cercanas aprendian e nahuatl para utilizarlo en las relaciones
comerciales mutuas. Este dialecto cumplia un papel social muy importante en la poesia, el arte
y la ciencia, posefa una herencia literaria muy rica tanto escrita como ora!.

Cuando llegaron los espafioles en vez de conservar la solucion encontrada por nuestros
antecesores a la diversidad lingistica utilizando un idioma estandar, junto con el castellano
para resolver los asuntos administrativos de la colonia, decidieron implantar una cultura
castellana como un programa de nacionalizacion religiosa. La reina Isabel y sus sucesores
consideraron conveniente dar al uso del idioma espanol un papel activo en la construccion de
la Nueva Espafia, la religidn v la ideologia de Castilla debian impartirse en castellano. Esta fue
una empresa dificil, los conguistadores adiestraron a indigenas (naguatlatos) como traductores
e intérpretes, no a integrantes de su mismo grupo, los cuales desempefaron papeles
secundarios como secretarios juridicos, recaudadores traductores judiciales, y en forma
eventual funcionarios gubernamentales. Esta forma de solucionar la manera de establecer
comunicacién con los indios por Cortés y los primeros colonos fue un evento gue se mantuvo
por los siguientes 200 afios.

De manera andloga los religiosos que querian una transformacion real (del alma) de los
indigenas, pensaron que era una misidn muy importante para confiarselos a los traductores
nativos, motivo por el cual aprendieron a hablar al indic en su idioma y trataron de
comprender su cultura a través de sus medios de comunicacidén. El objetivo de los
colonizadores al hacerlo, no era la incorporacion politica de los conguistados a la colonia
espafiola si no que, al emplear el nahuatl como lenguaje universal de los indios se reducia el
nimero de lenguas utilizadas por los indios y facilitaba la meta de cristianizarlos. La reduccion
de la diversidad linglistica facilitaria la socializacién politica y cultural y permitiria gobernaries
como hombres de razon.

Ante esta ambivalencia para la ensefianza de castellano, relacionada siempre la religién y con
el uso del nahuatl, 100 afios después de la conguista Carlos II ordena vincular a la cultura el
esparfiol, situacién que requeria de que los indigenas recibieran instruccion por otras personas
no religiosas, lo que implicaria proporcionar oportunidades educativas que no eran prioritarias,
por lo que vuelve a quedar en manos de religiosos la alfabetizacion. E! espafiol se convierte en
el idioma de la clase privilegiada criollos, espafioles y algunos aristécratas indios.

10 Heath. S. B. (1986) "La Politica del Lenguaje en México: de la Colonia a la Nacién", 22
Reimpresion, México: Instituto Nacional Indigenista. Pp. 253 a 289.
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Durante la independencia la evolucidn de la alfabetizacién en nuestro pais quedo estatica, en
el afan de la union de los hombres para obtener la emancipacién del gobierno espafiol, la
educacion se inmoviliza asi como los intentos para castellanizar a los nativos.

L2 educacion empieza a tener un gran debate entre la iglesia y el estado. Antes de finaiizar el
siglo y con la intencidn de tener una lengua estandar que unificara la nacién Justo Sierra y sus
colegas descartaron las lenguas indigenas por que “aislaban a sus hablantes de la corriente
principal de la cultura mexicana y representaba una amenaza nacional ante los intrusos”.

Al romper la identidad cultural de los indigenas para formar una identidad nacional se da inicio
a una educacidn homogénea en donde no sélo se impone el idioma espafiol como comuan
denominador sino también su cultura e ideales. Esta homogeneidad de acuerdo a Vasconcelos
representaba la solidaridad nacional, un mismo idioma, religién, las mismas normas juridicas y
politicas, los mismos habitos sociales para todos los habitantes de la nacion mexicana (Heath,
op. cit.).

Las politicas gubernamentales fueron centralizadas, la ensefianza del espafiol a los indios fue
nula, no se tenfan las estrategias y planes para llevarlo a cabo, ni la ingerencia sobre Ia
educacion en los diferentes estados de la repdblica. El Gnico agente gue podia llevar a cabo la
operatividad de ésta politica era el maestro rural. La informacion se difundia en la capital
(Distrito Federal) y quedaba restringida al interior del pais. Los maestros y educadores se
sentian frustrados, por que la ensefianza del espafiol no trasformaba al indio en productivo a
la sociedad.

Esta serie de eventos linglisticos y las aportaciones de socidlogos y antropdlogos inciden en la
creacion en 1948 del Instituto Nacional Indigenista y la inauguracién de la Campana Nacional
de Alfabetizacion. Uno de los logros mas importantes de éste Instituto fue abandonar los
programas centrados en la comunidad de los afios 30, para adoptar enfoques regionales,
ademas de reconocer la existencia de otras lenguas y culturas que han hecho que el espafiol
pierda fuerza como idioma nacional homogenizador, representativo de la identidad y cultura
mexicana. Estos logros han abierto un horizonte muy grande al reconocimiento de la
diversidad y existencia multicultural. Las comunidades indigenas se han visto beneficiadas por
gue cientificos sociales y funcionarios plblicos adoptaron el bilingliismo como una etapa
transicional del lenguaje regional al estandar nacional.

Los avances no se han distribuido en toda la Republica Mexicana va que existen poblaciones
indigenas en las cuales su diversidad cultural es un factor determinante para la no -
alfabetizacion, aunadas a la desigualdad y marginacion social y educativa. Entre las que
destacan los estados de Oaxaca con un analfabetismo promedio el 18% de la poblacion
adulta, Guerrero con un de 17%, y Chiapas con el 12%. Mientras que en el Distrito Federal vy
en los estados de la frontera norte de México es menor del 5% (Prawda, 1987)%. Las
repercusiones de la crisis en la economia y politica actual y las guerriilas del ejercito Zapatista
de Liberacion Nacional, ponen de manifiesto la inconformidad y la situacion desigual en la que
viven y han puesto en foco rojo la vida de los indigenas de algunas provincias del Estado de
Chiapas y otras mas en el estado de Guerrero, no sélo la marginacion social en la que viven y
su proceso de alfabetizacion.

% prawda, J. (1987) "Logros, Inequidades y Retos del Futuro del Sistema Educativo
Mexicano”. 42 £Ed. México: Grijalbo. Pp. 40 y 41.
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Et proceso de alfabetizacion y de igualdad en la educacion para todos es muy complejo, sin
embargo no se pude mantener a la expectativa de a ver que es lo que pasa. Se insiste en que
se puede trabajar tratando de mejorar la calidad de la educacién, el trabajo aislado del
gobierno no es garantia de que todo lo que se planee se lleve a cabo en la practica. Pero si se
puede incidir en la formacién del docente para que la alfabetizacion se dé en un contexto de
grupo entre los nifos y el maestro donde predominen no sdlo las relaciones dadas por el
proceso ensefianza aprendizaje, sino también esos lazos afectivos que le dan cohesién a un
grupo y que le mantiene unido para alcanzar los mismos objetivos.

Las disertaciones expuestas se vinculan a los cambios y evolucion que ha tenido la
alfabetizacion en el ambito nacional e internacional, en donde destacan las aportaciones de los
estadounidenses que por su vecindad e influencia con nuestra Republica Mexicana, permiten
buscar estrategias para ampliar la dimension de |a alfabetizacion en los nifios a partir de la
actualizacion del maestro.

3.2 Alfabetizacion o “literacy”. Reconceptualizacién y modificaciones por
la influencia internacional.

De acuerdo a lo anterior la escuela representa un mecanismo de socializacién importante en la
vida del hombre porque se le delega y encarga la preparacion de los nifios para que el dia de
mafiana cuando sean adultos se incorporen al mundo del trabajo, también contribuye en
formar ciudadanos para su intervencidn en la vida publica. Fernandez E. (1990) (cit. en
Sacristdn y Pérez Gomez 1997) en el andlisis que hace de la sociedad ubica a la escuela en un
proceso de socializacion contradictorio porque ideaimente debe contribuir al desarrollo de
conocimientos, ideas, actitudes y pautas de comportamiento que le permita al individuo
incorporarse al mundo civil, con la libertad para ia eleccién y participacion en la politica, en e
ambito del consumo y en su vida familiar. Situaciones diferentes a la realidad porgue las
caracteristicas que trasmite facilitan la incorporacion sumisa v disciplinada para la mayoria al
mundo del trabajo asalariado. En este sentido trasmite y consolida en forma explicita a veces vy
latente una ideologia cuyos valores son el individualismo, la competividad. Insolidaridad.
Predomina la idea de que la escuela es igual para todos y que cada uno llega a donde le
permiten sus capacidades y su trabajo personal, (Sacristan y Pérez Gomez op. cit.)*

A mediados de los afios 70s el concepto de alfabetizacién ¢ “literacy” en la terminologia
anglosajona en su version antropoldgica, histdrica y cognitiva, era considerado cémo el
aprendizaje de la lectura en el hombre y los métodos de su ensefianza. De ahi pasa a ser un
tema central de la literatura psicoldgica y educacional. “Se desarrolia una concepcion diferente
en la que se toma en cuenta que si ios nifos habian demostrado ser sujetos activos en otros
dominios del conocimiento, también lo serian en el aprendizaje del lenguaje y la escritura. Si la
escritura formaba parte de nuestro acervo cultural, por interaccion y participacion en eventos
alfabetizadores, el nifio se apropiaria de ese objeto cultural”.®

De ahi se desarrollaron numerosas investigaciones tratando de buscar cudles eran las mejores
predicciones del éxito escolar, comparando éste con la adquisicion de Ia lectura. Las posibles

32 gacristan, 1.G. y Pérez Gémez A. 1. “Comprender y Transformar la Ensefianza” . 6a Edic. Espaiia.
Pp. 19,20.

3 Teherosky, A. vy Tolchinsky, L. (1992) “Mas alla de la Alfabetizacion”. En Infancia y Aprendizaje.
Barcelona; Espana. Vol. 58. 5-13



razones del éxito, se pensd que eran debidas a las experiencias tempranas que €! nifio tiene
en su ambiente familiar y social.

Otras investigaciones hicieron énfasis sobre la importancia de comprender el proceso de
adquisicién en términos metalinguisticos en las actividades de analisis y en la categorizacion
del lenguaje natural. La segmentacién creada por la escritura del lenguaje, tiene

consecuencias en la percepcion del lenguaje, al escribirlo o expresarlo oralmente (Ferreiro y
Vernon, 1992)**

En contraste con las investigaciones anteriores, Goodman (1992), desde una perspectiva de
observacidon etnografica describe las condiciones bajo las cuales, los nifios de los medios
urbanos reciben influencias de contextos alfabetizadores, entre los que destacan los aspectos
graficos de los textos y el discurso utilizado en los actos de lectura, que constituyen las raices
de la alfabetizacién. Esta autora hace énfasis en las condiciones sociales, de las diferentes
comunidades de una sociedad, que [e permitieron contribuir a ampliar el conocimiento de la
diversidad de cada contexto, y considerario como una condicién suficiente en la programacion
de las situaciones escolares.

El analizar las aportaciones de estos autores, permite destacar la importancia que tiene la
concepcion de la alfabetizacion o literacy como un concepto que posee actuaimente
numerosas proporciones, que implican no solo el aprender a leer y escribir si no el uso del
lenguaje como un todo. Por la importancia que tiene en la comunicacién del hombre y en ia
transmisién de la memoria social, se toman algunas ideas de Goodman (1989)®, que se
consideran fundamentales para su significado. Para este autor, ef lenguaje es un medio de
comunicacion entre los miembros de un grupe, por medio del cual se adquiere el concepto de
la vida, las perspectivas culturales y sus convenciones semanticas. A través de él se comparte
una cultura especifica, sus valores y se realiza una conexién entre todas las mentes humanas
en forma sutil y compleja.

Cada generacién tiene un lenguaje diferente. Su importancia radica en la necesidad de
comunicacion, aunque el humano tiene la habilidad del pensamiento simbdlico, el desarrolio
del lenguaje es un asunto de supervivencia. No solo es importante hablar, leer y escribir sino
buscar fa forma de enriquecerio a través de su comprension y uso en la escuela, familia y
comunidad, en la integracion continua con los componentes de su ambiente social (Marchesi y
Martin, 1993).

3.3 Dimensiones de la alfabetizacion.

El tratar de concebir ia alfabetizacion como un proceso mas complejo que incluye el ienguaje,
por que aborda de una manera mas completa lo que implica el dominio de la lengua escrita,
cuando esta se ha adquirido, constituye un medio para alcanzar otros fines, no solo es
aprender a leer, si no mas adelante leer para aprender y posteriormente disfrutar o sentir
placer al hacerlo. El cdmo la concibe el maestro influira en la forma de ensefiarla situaciones
gue definiran su aprendizaje en el nifio, ademais de analizar cémo se aprende en la sociedad y
en la escuela, proporcionara diferentes niveles de alfabetizacion.

¥ Eerreiro, £, y Vernon, S. (1952). En Infancia y Aprendizaje. Barcelona: Espafa. Vol. 58. No 13 p.7
3 Goodman, K (1989) ™ Lenguaje Integral”. Venezuela.
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Resnick, (1991) examina cdmo es la practica de la alfabetizacion fuera de la escuela como
dentro de ella para tratar de comprender la crisis que se presenta en ia educacion y poder
establecer posibles soluciones. A pesar de que se considera a la escuelas como la institucién
responsable del nivel de alfabetizacion de una nacidn, esta autora lo cuestiona y la ubica como
una de las mulfiples fuerzas sociales que existen institucionalizadas o no, que determinan la
naturaleza y dimension del alfabetismo en una nacidn. Su practica fuera de la escuelas se ha
estudiado muy poco. Cuando se analiza la crisis por la que pasa se asume que es una
habilidad adquirida, en la que se posee habilidades lectoescritoras o se carecen de ellas. Su
ejercicio fuera de la escuela y las condiciones sociales en las cuales los individuos se relacionan
con actividades letradas no se analizan. Ef cémo los individuos llevan a cabo este proceso en

su entorno y como se enriquece o se entorpece en el mismo, tampoco se ha tomado en
cuenta.

Esta misma autora® hace un examen de las practicas culturales en donde se desarrolla e
individuo alfabetizado, con una vision diferente de la educacion - instruccién. Estas practicas
son concebidas como un conjunto de ejercicios de socializacidon y de induccidn en  una
comunidad de practicantes del alfabetismo, que requiere de tareas directas en el contexto en
que vive el hombre para preparar un producto valorado sociaimente. Clasifica seis categorias
fundamentales de ia actividad del alfabeto v el alfabetismo en tres formas basadas en como es
la practica de la lectoescritura.

Las categorias fundamentales de ia actividad del alfabeto son: a) la sacra, en donde el uso de
textos se realiza en el ejercicio o la instruccion religiosa; b) la (til, en donde el uso es para la
mediacidon de las actividades practicas; c) la informativa, cuando el fin del texto es trasmitir o
adquirir e conocimiento; d) la recreativa, su lectura se hace por placer y esparcimiento; d) la
persuasiva, cuando el objetivo del texto es influir sobre el comportamiento o las creencias de

otros y la personal — familiar, cuando se usa para mantenerse en contacto con la familia
' (cartas).

Con respecto al alfabetismo lo clasifica en: alfabetismo util gue es considerado un tipo
comun de practica de la lectoescritura en donde los libros de texto escritos sirven para mediar
la accion en el mundo, es funcional con metas inmediatas. Se asume que los textos escritos
tiene autoridad, y pueden orientar la accion si se sigue el plan del autor para lograr el éxito en
una tarea especifica. Esta postura orientada a la accion moldea la naturaleza del proceso de la
lectura. Su uso es cotidiano vy practico como el leer recetas, instrucciones, escribir cartas,
recados, llenar solicitudes de empteo etc. El lector tiene una representacion mental muy
limitada de ia situacion descrita, porque sus elementos ya estan fisicamente presentes.

El alfabetismo informativo. Las personas que se ubican aqui leen para aprender acerca del
mundo, su actividad inmediata es la discusion con otros, su tarea principal es construir una
representacion mental de la situacion presentada en el texto y establecer relaciones de la
informacidn nueva con la gue tiene por los conocimientos previamente adquiridos. En este tipo
de lectura, el lector interpreta la intencion del autor y gue tipo de conocimientos le atribuye.
Se ha puesto muy poca atencion a lo que el lector espera hacer con la informacion obtenida
del texto en el ambito social en el que se da la lectura. Resnick (op. cit.) no hace refcrencia a
la interaccién entre el lector y el texto como fundamento de la comprension, la estructura vy

3% Resnick, B.L. (1991) “El alfabetismo dentro y fuera de la escuela”. En Universidad Futura. Vol. 2.
num. 6-7. Traduccion al espafiol Schmelkes, S.
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organizacidn de las ideas que le ofrece el libro, su relacién con otras ideas que estén
almacenadas en su mente y los significados que el lector elabore.

Este tipo de alfabetismo puede ser motivado de muchas formas, desde el interés personal,
técnico o profesional, hasta saber de lo que hablan los demds, metas inmediatas, situaciones
financieras etc. Estd en funcién de los grupos sociales en ios que interactla, se encuentra
socialmente definida, es informal, el lector se involucra muy poco porque en la mayoria de ios
casos no se puede discutir y analizar la informacién para que sea retroalimentadora.

La intencién que se tiene al leer un texto escolar o de un texto informativo es en el tipo de
conocimientos previos gue posee la lectura y el ritmo de actividad en si. Los textos escolares
generalmente abordan temas nuevos para el alumno, él cual tiene que construir
representaciones iniciales para leerlos, proporcionan poca experiencia en la actualizacion de
modelos mentales. El tipo de lectura informativa mds frecuente son los diarios y revistas.

El alfabetismo recreativo. La lectura recreativa es un tipo de practica en ia cudl, lo que se
lee representa un fin en si mismo. Los tipos de textos que las personas leen por placer son
muy variados y los procesos cognitivos y sociales que se involucran son diferentes. Incluyen
narraciones, textos con una historia real o ficticia, romanticas, de crimenes, hasta literatura de
aito nivel que proporcionan esa oportunidad de involucrarse. Estos textos requieren de
distintos grados vy tipos de actividad interpretativa de quién los lee, io que los hace demasiado
dificiles o sencillos para que todos los lectores los lean. Muchos nifios inician estos tipos de
textos cuando sus padres les leen cuentos. El nifio se apropia poco a poco del acto de leer por
si mismo como un modelo en la practica cultural. El fomentar que los padres les lean a sus
hijos y lean con elios, asi como el uso intensivo de la lectura en los nifios pequefios permite
extender estas oportunidades. Para propiciar éste tipo de alfabetismo en el escolar en ios
salones de clase deben incluirse libros de interés para los alumnos ademas de ponerlos a su
disposicion, debe animarseles a leerlos.

La importancia que tiene el ejercicio del alfabetismo recreativo tiene su fundamento
pedagdgico, la habilidad para la lectura se desarrolla mejor cuando existe una practica
intensiva. Los nifios a! igual que los adultos probablemente lean mas cuando disfrutan del
proceso o sus resultados practicos como informativos. Resnick, (op. cit.) considera que su
practica es una verdadera forma de alfabetizacion. Una nacion mas alfabetizada tendria que
leer mas con el solo fin de leer.

El conocimiento de como se considera el alfabetismo fuera de las instituciones educativas
permite valorar la importancia que tiene éste proceso en el contexto donde el hombre vive, se
desarrolla y produce. Ei porque muchas ocasiones aunque se sepa leer y escribir, hay
personas que poseen un analfabetismo funcional porque no ponen en practica ni hacen uso
del lenguaje en la concepcidn que se ha dado en el trabajo. La valoracion de éstas fuerzas
sociales no institucionalizadas que ejercen presion en las practicas culturales requieren de un
analisis y consideracion muy importante por su incidencia en el analfabetismo del pals.

Wells, (1987) utilizc el concepto de literidad para circunscribir el dominio de la lengua escrita,
no sdio al control de sus formas superficiales, si no también el grado en que lo escrito
constituye en si mismo un foco de atencion, en vez de ser tratado como un medio para
aicanzar otros fines. Propone un modelo que permite diferenciar entre abstracciones
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metalinguisticas o metacognitivas basandose en la reflexion de aquellos procesos que se cree

participan en el comportamiento, aquelios que destacan, le dan valor y se convierten en el
centro de atencion.

Este autor hace referencia a cuatro niveles: ejecutivo, funcicnal, instrumental y epistémico,
dentro del modelo general de literidad, se considera que de acuerdo al nivel que posea el
maestro es el que ensefiara a sus alumnos, y sera reforzado o no en la familia también de
acuerdo a que nivel tengan®: Nive! Ejecutivo. En éste nivel la importancia recae en el codigo.
Llegar a ser letrado implica adquirir las técnicas que facilitan ta descodificacion del mensaje
escrito para investigar su significado, y la transformacion a la forma hablada o escrita ademas
del uso del sistema sintactico (como lo es la formacion de letras, ortografia, puntuacién). Ei
maestro que lo utiliza proporciona a los nifos una vision muy limitada y descontextualizada del
lenguaje, centran la ensehanza en los textos, hacen énfasis en un modelo ascendente, que
sigue un proceso paso a paso empezando por el conocimiento de letras, palabras, frases
oraciones. Esta situacion repercute seriamente en el aprendizaje de la lectura y su
comprension y se refleja en la dificultad para su aprendizaje. Los mensajes escritos son
diferentes de los hablados por el medio empleado en comunicarios. Resnik, {1991) le da el
nombre de alfabetismo (til, ambos autores coinciden en que su uso es restringido y no va més
alla del servicio que le da al hombre para poder vivir en una sociedad letrada.

Nivel Funcional. Los maestros consideran que el alumno tiene el dominio gue le permite ser
capaz, como un miembro de una sociedad letrada, hacerle frente a las exigencias demandadas
por ella comao leer para infarmarse, escribir para solicitar algo, seguir instrucciones para utilizar
un aparato etc. Wells®™ destaca el uso funcional del lenguaje en su ensefianza desde su
adquisicién y enriquecimiento en actividades cotidianas. Los maestros que lo ensefian
destacan su relevancia, sus propdsitos, significados, respeto y poder de su uso. Hacen de su
enseflanza un proceso real, natural, con sentido, con metas definidas.

En un tercer nivel instrumental® el maestro hace énfasis en el papel que desempefia la
lengua en la comunicacidn del conocimiento disciplinar. En €l se destaca la importancia que
juega la lectura para la busqueda de la informacion, para tener acceso al conocimiento
acumulado gue es trasmitido en las instituciones escolares. La escritura se considera como un
medio para el registro de lo aprendido y para poder demostrarlo a los demas. El alcanzar
este nivel requiere el logro de una serie de estrategias para leer, aprender, vy aprender
leyendo, que han sido ensefiadas por el maestro o adquiridas por el sujeto en su contacto
con diferentes tecnicas, el uso de instrumentos, materiales en su trabajo escolar.

Estos dos niveles funcional e instrumental establecidos por Wells, (op. cit) para Resnick
representan un alfabetismo informative ambos coinciden en que les facilita el contacto con ia
cultura y con el mundo, a través de los textos formales e informales.

El ditimo nivel epistémico™, destaca el dominio de la iiteralidad en la comunicacién

¥ wells, G. (1987). “Aprendices en el Dominio de la Lengua Escrita”. En Realizaciones y
Tendencias Actuales en la Investigacion y en la Practica, En Psicologia y Educacion. Alvarez (Comp.).
Madrid: Visor. Pp. 57,58.

¥ Ihidem Wells, G. p. 58

* Ibidem Wells, G. p. 58

® Ibidem Wells, G. p. 59
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interpersonal v en la vida mental intrapersonal del individuo asi como la extension a su
sociedad. El leer vy escribir facilita la disposicion de diferentes medios para transformar el
conocimiento y la experiencia para actuar sobre ellos.

Este modelo explica la relacion que guarda el hablar, escuchar, escribir, leer y pensar que
permite hacer hincapié en el papel que juega la lectura dentro del lenguaje. Su ensefianza
refleja el compromiso del alumno y la adquisicidn de recursos metacognitivos que han
facilitado en €l su propic conocimiento y controf de su conocimiento, ademés del logro de una
serie de objetivos para abtener informacién y aprender a aprender en un proceso interactivo
con el maestro, Ios textos, su sociedad y cultura. Pocos maestros consideran 1os cuatro niveles
que conforman la nocion de la lectura propuesta por (Welis, 1987) en su ensefianza, un
aspecto importante de valorar para incluirlo en Ia propuesta de intervencion con los docentes,
para que aborden en sus programas estos niveles de literalidad.

3.4 Teorias que explican fa alfabetizacion.

Ei enfogue cognitivo también establece que se tiene que considerar en el aprendizaje de la
iteridad, cdmo los nifios construyen activamente su propio conocimiento y comprension
(metacognicion y autoregulacién)®. El lenguaje es considerado como un medio para alcanzar
otras metas a través de su uso en actividades significativas. El escribir, leer, escuchar, son
procesos complementarios que sirven de retroalimentacién uno del otro y favorecen la
comunicacion. El maestro participa con los nifios al incluir dentro de sus actividades de
ensefianza, contenidos significativos que faciliten en et alumno la elaboracion de significados
mismos que le daran sentido a lo que aprende. Ramirez (1995), le considera como un proceso
mas compleio que no finaliza hasta que el individuo ha alcanzado un alto grado de
comprension lectora y se refleja en el extenso conjunto de practicas realizadas por ei empleo
de la escritura.

Desde el enfogue histdrico cultural, la alfabetizacion se considera como un conjunto de
practicas que el nifio adquiere en sociedad al estar en contacto con su cultura, a través de la
interaccion con los aduitos, con actividades compartidas entre los integrantes de un grupo,
que son guiadas por el adulto que domina la tarea. Estas actividades favorecen el desarrollo
de su conciencia v las funciones mentales superiores por que facilitan que adquiera el lenguaje
interno o interiorizacion. El lenguaje es un poderoso instrumento mediador de la interaccion
social en la construccion del conocimiento y por el papel que juega en la regulacion de ia
conducta, también interviene en la construccion del conocimiento en la forma en gue se
organiza con fines educativos. El lenguaje es un proceso global que incluye en su integracion
la cultura, comunidad, ensefianza e interaccion alumnos maestros. La alfabetizacion se
adquiere a través de actividades de mediacion con un adulto. (Vygotski, 1978).

Las aportaciones de estos autores se ubican en el enfoque teorico del constructivismo social
que hace énfasis en la interaccion o la influencia social en el aprendizaje y que ha orientado la
investigacidn psicologica a su valoracion en el salon de clases creando condiciones educativas
para que los esquemas de conocimiento que de todos modos construye el alumno evolucionen

1 E| término de metacognicion fue introducido por Flavell, (1970) basicamente se refiere a dos aspectos
que incluyen la estimacion de la propia capacidad de la memoria ante una tarea determinada vy la
regulacion de los procesos coghitivos propios.
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en un sentido determinado (Coli, 1992)%. Estas aportaciones seran explicadas con mas detalle
posteriormente.

Una parte que conforma el lenguaje es la comprension de fa lectura que le permite al hombre
después de aprender a leer, buscar significados, interiorizarlos y leer para aprender, para ello
la comprensidn es un aspecto fundamental que sera la parte medular del trabajo con los
maestros para gue lo reafirmen en los nifios. Es importante el conocer ¢cdmo se da el proceso
de adquisicion de la lectura y su comprension por las aportaciones tetricas del constructivismo
social, mismo que sera descrito en el siguiente capitulo.

“2Coll, C. (1992) “Psicologia y Curriculum®. México: Paidés. p. 118,
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Capitulo 111

1. Modelos Teoricos que Explican la Adquisicion de 1a Lectura.

Relacionado a la alfabetizacion es necesario estudiar en el lenguaie como se explica el
proceso de adquisicion de la lectura. Para que se dé este proceso, se tienen que reunir dos
elementos la persona gue lee y el texto leido. No existe un acuerdo conocido en como es que
se lleva a cabo, pero si aportaciones de diferentes enfoques tedricos que lo describen en
diferentes modelos que se construyen a partir del significado de lo que se lee. Motivo por el
cual es necesario hacer un andlisis de acuerdo a diferentes modelos tedricos que existen y gue
explican como se estructura con base en la construccién del significado de o gue se lee.

En e modelc Bottom Up o ascendente, la lectura estd dirigida por los conocimientos
sintcticos y semanticos que el lector posee ante el texto. Al leer procesa sus elementos
componentes empezando por las letras, palabras, frases. Las propuestas de ensefianza
atribuyen una gran importancia a tas habilidades de descodificacidn; estd centrado en el texto.
Como desventajas se encuentra que no puede explicar fendmenos como: la inferencia
continua de informacion, el cémo entender el contenido del texto sin necesidad de comprender
en su totalidad todos sus elementos y es factibie que pasen inadvertidos errores tipograficos.

En contraste con el anterior, en el modelo Top Down o descendente, el lector no realiza la
lectura letra a letra, si no que parte de las ideas particulares a las generales, Utiliza sus
recursos intelectuales para establecer anticipaciones sobre el contenido del libro y su atencion
le permite verificar lo que va a leer de acuerdo con su propia informacidn. Cuanto mas datos
posee del texto, menos necesita fijarse en él para construir una interpretacién. El proceso de
la lectura también es secuencial y jerarquico pero descendente, Las propuestas de ensefianza,
hacen énfasis en el reconocimiento global de las paiabras. Como desventaja importante se
encuentra que va en detrimento de las habilidades de descodificacion.

El modelo interactivo supone la integracion de estos enfoques. Atribuye gran importancia al
uso que hace el lector de su conocimiento para la comprension del texto, lo que permite
simplificar al maximo el proceso de fa lectura. Cuando el iector se ubica ante el texto, los
elementos que lo componen generan en &l expectativas a diferentes niveles (de letras o
palabras), de tal modo que la informacién que descodifica en cada uno de ellos, funciona
como entrada para el siguiente nivel. A través del proceso ascendente, la informacidn se
propaga hacia limites mas elevados. Conjuntamente, el libro genera expectativas semanticas
del significado global, que guian la lectura y buscan su verificacion en indicadores de nivel
inferior (léxico, sintaxis) a través de un proceso descendente. Este modelo destaca la
necesidad de que los alumnos aprendan a procesar el texto y sus distintos elementos, asi
como las diferentes estrategias que haran posible su comprension.

La lectura como principio interactivo considera eiementos como el ¢onocimiento de formas
(letras, silabas, palabras), traduccidn de un cddigo fonoldgico, que se guarda con une
representacion y es almacenado cdmo memoria semantica, la activacion de los significados,
asignacién del caso semantico, construccion de una proposicidn, vinculacion de proposiciones,
construccidn del significado global o macroestructura, activacion del esquema retérico y sus
variables o categorias {marco, acontecimiento, meta, intento, resuitado, reaccidn). Este
praceso se realiza solo si se han llevado a cabo los precedentes. Va de lo mas simple que es &



reconocimiento de formas a lo mas complejo que es la construccién del significado global
(Solé, 1992).

En la tesis se revisaran las teorias que destacan los modelos interactivos de la lectura y la

forma en que explican ei proceso de la comprensidn lectora porgue explican de una forma mas
completa e integrada su evolucion,

1.1 Modelos Interactivos en la Comprension de la fectura.

E! control de la comprensidn es un requisito basico para una lectura eficaz. Cuando no se ha
entendido el mensaje del texto, éste puede interrumpirse y solucionar el obstaculo. Si esto no
se lleva a cabo, lo que se lee resulta incomprensible e improductivo. Cuando un lector
comprende {0 que iee, estd aprendiendo en la medida en que la lectura le informa, se acerca
al mundo de los significados de un autor y obtiene una vision diferente sobre determinados
aspectos. La lectura nos acerca al conocimiento de multiples culturas y en ese sentido, es una
contribucion fundamental a la cultura propia del lector. En la lectura se da un proceso de
aprendizaje no intencional cuando en los objetivos del lector estd el teer por placer. En una
gran variedad de situaciones y contextos la finalidad de la lectura es el aprendizaje. (Solé,
1992).

Para poder explicar cdmo se da el proceso de adquisicion de la lectura y su comprension en el
sujeto, es necesario definir fas situaciones de aprendizaje y las actividades de ensefianza en
que se jleva a cabo asi como la forma en que intervienen en el proceso. Jenkins, (1979)
describio un modelo para la investigacion sobre la memoria que fue adaptado por Brown
(1982); ( cit. en Marchesi y Martin, 1995) para hacer referencia de los factores que
intervienen en el aprendizaje.

En un diagrama representado por un tetraedro Brown (op. cit) representa una situacion de
aprendizaje en cuatro factores que interactlan entre si: las actividades de aprendizaje, las
caracteristicas del que aprende, la naturaleza de los materiales y la tarea criterio. Es
importante tomarlos en cuenta, asi como las relaciones de interdependencia que se dan entre
elios por que uno facilita o interfiere al otro. Su aplicacién ha sido muy Gtil para tratar de
comprender como se realiza esta actividad mental. Por tal motivo se hara referencia en e!
desarrollo de éste trabajo a este modelo explicado y definido en sus cuatro factores bajo las
aportaciones de los diferentes tedricos del constructivismo social.

Situacion de aprendizaje. Por situaciones de aprendizaje se consideran todas las
actividades diferentes que influyen en el alumno para captar los contenidos de ensefianza,
como la atencion, el repaso, la elaboracion...También es importante incluir en ellas las que el
maestro propicia en la ensefanza para facilitar este aprendizaje.

Caracteristicas del que aprende. Se incluyen en éste rubro las habilidades, conocimientos
y actitudes del sujeto. En relacién con las caracteristicas del alumno es necesario conacer las
estrategias que utiliza, ! tipo de materiales que deben aprenderse vy la respuesta solicitada.

Naturaleza de los materiales. El siguiente componente del modelo de Jenkins, (op. cit.)

hace referencia a Ios materiales utilizados para la ensefianza de la comprension lectora y se
ubica en el uso gue se hace de los textos y de sus estructuras. La adquisicion de la
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comprension lectora requiere la interaccion del sujeto con un texto, asi como la construccion
de esquemas y el desarrollo de estrategias que la mejoren con ia guia de un adulto
(andamiaje). Por tal motivo, es necesario el conocimiento y utilizacidn de las diferentes
estructuras textuales y sus caracteristicas.

Tarea criterio. El Oltimo elemento del modelo de Jenkins, (op. cit) se refiere al conjunto de
actividades por realizar, para permitir que el que aprende desarrolle sus habilidades
intelectuales en contacto con los diferentes materiales (estructuras textuales), con las diversas
estrategias utilizadas por el maestro para propiciar esa continua interaccién y de esta forma
facilitar el proceso ensefianza aprendizaje de la comprension lectora. Por tal motivo, se hard
referencia a las diferentes tareas consideradas criterio por éste autor.

1.1.1 Adquisicion de la lectura en el sujeto.

El factor que adquiere mas importancia y en el cual se circunscriben los demas, es el que hace
referencia al conocimiento basico del que aprende y con el que se enfrenta a la situacion de
aprendizaje. (Brown, Bransford, Ferrara y Campione, 1983). De acuerdo a estos autores, un
primer nivel de este conocimiento lo conforma el conjunto de reglas y estrategias, asi como la
organizacién conceptual que ha llevado a cabo con la informacion obtenida previamente, que
siempre estd dispuesto a ser activado para comprender y resolver una tarea de aprendizaje.
Este nivel de conocimiento facilitara ia metacognicién de acuerdo a como este organizado.

Metacognicion. La mayor eficiencia de una actividad de aprendizaje depende ademas del
repertoric de las habilidades y conocimientos antecedentes del individuo de! conocimiento y
control de sus propios procesos cognitivos o habilidades metacognitivas. La metacognicién
supone que el sujeto es capaz de tomar conciencia del funcionamiento de su propio
conocimiento y comprender los factores que le explican como soluciona una tarea en forma
favorable o desfavorable (por ejemplo un alumno frente a un texto, que sabe extraer las
ideas significativas de lo que lee, favorece la evocacion en su memoria de informacion que ya
posee, para organizarias en un esquema estructurade que le facilite su recuperacion, puede
hacer uso de estas estrategias para mejorar su memoria 0 entender porque obtuvo malos
resultados) (Marchesi y Martin, 1995).

La metacognicion tiene dos dimensiones en su investigacion: el conocimiento de fos propios
procesos cognitivos que le permiten al sujeto buscar en su memoria lo que sabe para resolver
una tarea y si entendié o no las explicaciones proporcionadas para resoiveria y la regulacion®
de estos procesos cognitivos que lievan a repasar textos, estar mas atento a buscar la forma
de resolver la tarea, pedir mas explicaciones, etc. ambas dimensiones estan intimamente
relacionadas, aungue su evolucién es diferente. (Flavell, 1976).

Campione, Brown y Ferrara, (1983) le dan el nombre de control ejecutivo a ia regulacion que
hace el sujeto de su conocimiento. Esta funcion del control ejecutivo se ha abordado por dos
perspectivas tedricas diferentes. En la psicologia cognitiva, que hace hincapié en Ia
planificacion y el autocontrol, se aborda el conocimiento humano como un sistema de
procesamiento de informacién, al que le han incluido un procesador central que es capaz de
planificar inicialmente el desarrolio de la actividad intelectual y controlar posteriormente su

43 En lo referente a la autorregulacion y control de las actividades realizadas por el sujeto durante su
aprendizaje, dependen mas de la situacion de la tarea en las que puede aplicarias.
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ejecucién. La habilidad para iniciar el plan de accidn y realizarlo en forma progresiva,
automatica y flexible es una manifestacion del comportamiento inteligente. La segunda
perspectiva involucra las aportaciones tedricas de Vigotski que serdn abordadas
posteriormente.

E! sistema del control ejecutivo tiene como funcidn garantizar que se lleven a cabo con
eficiencia los procesos cognitivos para la resolucion de problemas. Incluye el estar consciente
de las diferentes estrategias disponibles que posee el sujeto y de su utilidad cuando se
requiera, al identificar los diferentes elementos que constituyen el problema, planear las
diferentes formas de resolverlo, supervisar su propia actuacion y evaluar ios resultados
obtenidos. El ejercer este control parece ser un mecanismo esencial de cambio en el desarrolio
del sujeto ante las diferentes situaciones de aprendizaje. ( Marti, 1995).*

Al relacionar estas habilidades metacognitivas con la clasificacién del conocimiento, tedrico
Brown, Campione y Day, (1981) diferenciaron tres tipos basicos de conocimiento: estratégico,
de contenido y metacognitivo. En el estratégico se incluye el repertorio de reglas,
procedimientos, trucos, y rutinas que se hacen para lograr un aprendizaje mas eficaz. El de
contenido o de datos hace referencia a la informacion que posee el lector sobre el tema en
particular y su conocimiento general del mundo. El metacognitivo explica la informacién que
la persona tiene sobre su propia base de conocimientos y las demandas gue le plantea la
actividad de aprendizaje.

Los sujetos expertos no requieren una ensefianza en particular de cada uno de estos
procesos, su comportamiento inteligente facilita el desarrollo espontaneo de los procesos
metacognitivos. El maestro produce una intervencidon no intencional en ias actividades que
realiza cotidianamente con el nifio en su ejercicio docente, que aungue no van dirigidas con
este fin colaboran en forma importante en el desarrollc de las habilidades metacognitivas.
(Campione, Brown y Ferrara, 1983). En cambio con los nifios con problemas de aprendizaje
existe dificultad para la transferencia y generalizacion.

La generalizacion del aprendizaje concebida como la capacidad para transferir un conocimiento
a nuevas situaciones, permite al sujeto utilizar estrategias anteriores que ya poseia y
aplicartas a un nuevo problema. Cuando un alumno no es capaz de realizar esta transferencia,
se suele afirmar que no lo ha generalizado o aprendido. Se considera que aprender vy
transferir lo aprendido a nuevos campos del conocimiento son procesos que caracterizan un
comportamiento inteligente. Sin embargo, en estudios realizados con nifos excepcionales 0
con necesidades educativas especiales, un retraso en su aprendizaje es sindénimo de una
limitacion en la capacidad de generalizacion o transferencia, situacion que se refleja en las
dificultades que estos sujetos presentan para planificar y regular sus procesos de
conocimiento. Investigaciones realizadas sobre este campo en particular, han permitido
comprobar que los programas de intervencion centrados a favorecer el desarrollo
metacognitivo facilitan el aprendizaje de los alumnos y la transferencia de lo aprendido.
(Marchesi y Colab., 1993).

La otra perspectiva en refacion con la metacognicién se encuentra en las aportaciones de
Vygotski, (i978) y la psicologia soviética quienes hacen énfasis en los procesos de

“ Marti, E. (1995) “Metacognicion: Entre la fascinacion y el desencanto”. En Infancia y
Aprendizaje. Barcelona. Vol. 72, 9-32.
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interiorizacion considerados claves para caracterizar el origen de las funciones psicologicas, en
su naturaleza social y comunicativa que hace que estos se produzcan en forma interactiva y
origine cambios internos y cualitativos en el sujeto. A diferencia de la perspectiva anterior que
concede un papel limitado al papel social y cultural en la adquisicion del funcionamiento
mental, los cambios que se originan en los sujetos tienen origen externo y son de tipo
cuantitativo. Vigotski hace referencia a gue las funciones superiores especificamente humanas
en cuanto a la herencia cultural no debe esperar ai desarrollo, sino que la educacién v la

cultura las reestructuran, es decir facilitan que las estructuras nuevas suplan a las anteriores
(Del Rio, 1997)*.

Estas propiedades de los procesos sociales se transfieren del plano externo al interno a través
de los sistemas de mediacion (que son comprendidos como el uso de herramientas y signos
que le permiten al individuo relacionarse con los otros y consigo mismo y gue son necesarios
para la construccion del medio externo humano, la cultura material y el medio interno
humano). La mediacién instrumental e interpersonal se da entre dos o mas personas que
cooperan en una aclividad conjunta o colectiva, por medio de ella el sujeto construye una
actividad individual que le facilita la formacion de sus procesos psicoldgicos.

El lenguaie interior es regulador del comportamiento y ocupa una funcion basica en el proceso
de regulacion de ia actividad cognitiva. Vygotski, (op.cit) definid la actividad como la unidad
psicolégica lograda por efectos de la mediacion de los procesos psicoldgicos del nifio a través
del uso de instrumentos. Implica desarrollo de un sistema de regulacidn de la conducta refleja
y una base esencial de construccion de Ja conciencia. Los fines son las tareas, las operaciones,
estrategias y las acciones la actividad del nifio, el funcionamiento intelectual es el resultado de
las interacciones sociales durante la solucion de problemas y la actividad practica, el
aprendizaje se produce en la interaccion de expertos y novatos.

La mayoria de las actividades que llevan a cabo los nifios en su desarrolio requieren el
andamiaje®® de los adultos como los padres, profesores expertos, compaferos v el uso de
instrumentos culturales como el lenguaje, imagenes, ordenadores, matematicas, etc., que
contribuyen a ampliar y modificar sus actividades.

1.3 Adquisicion de nueva informacion através de la teoria de los
Esquemas.

En esta teoria no sdlo es importante la forma en que el sujeto controla lo que aprende,
también es importante valorar como es la clasificacion del conocimiento y como es la
adquisicion de la nueva informacion. Ambos elementos han sido abordados por la teorfa de
tos esquemas (Anderson, 1984; Rumelhart, 1980; cit. en Bos vy Anders, 1990). Esta teoria
explica cdmo se estructura el conocimiento en la memoria y como esta estructura afecta la

% Del Rio, P. (1997) “La Capacidad como Discapacidad Compartida. Normalidad, Educacién y
Ambitos Socioculturales de Desarrollo”. En Nicasio, G. J. (1997) Instruccidn, Aprendizaje y
Dificultades. Barcelona.

% Bruner, cit. en Linaza, (1984) denomina andamiaje a las conductas de los adultos destinadas a
posibilitar fa realizacion de conductas por parte del nifio, que estaria mas alld de sus capacidades
individuales consideradas de modo aislado. Su objetivo fundamental es promover el aprendizaje del nifio
al nivel intelectual de aguellos que le rodean, de modo que pueda ser {an ¢reativo y transformador de la
realidad como lo sean los miembros de su comunidad humana.
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informacion que entra. Ef esquematizar es una organizacidn, armazén o andamiaje para que la
nueva informacion pueda ser integrada. El esquema es empleado en el proceso de
interpretacion de los datos sensoriales linglisticos y no linglisticos, evocacion de la
informacion de la memoria, organizacién de las acciones, determinacion las metas y submetas,
asignacion de los recursos y generaimente guiar el flujo del procesamiento en el sistema. Los
esquemas se definen como categorias del conocimiento (conceptos, informacidn, ideas) que se
constituyen en la mente del lector a través de su experiencia, Conforme se comprende lo gue
se lee, se aprenden ideas particulares del texto, se establecen relaciones o inferencias con los
conocimientos previos, se integra la informacion previa con la que se tiene aimacenada y se
amplian constantemente los esquemas.

Las aportaciones de la teoria de los esquemas han sido ufilizadas para describir la poderosa y
consistente correlacion entre el vocabulario o el concepto conocimiento y la comprension de ia
lectura (Anderson y Freebody, 1981; cit. en Bos y Anders, 1990). Estos autores lo consideran
como el conocimiento de la hipdtesis: comprender un concepto o conocer una palabra
(vocabulario) implica que no sdlo se conoce su definicion, sino también su relacidn con otros
conceptos y sus caracteristicas semanticas.

Otra contribucion relacionada con el proceso de la adquisicidn de la comprension lectora, es a
propuesta de (Spiro, 1980Q; cit. en Johnson, 1989} en donde se encuentran una serie de
habilidades inferiores derivadas de él, tomando en cuenta la utilizacion del conocimiento
previo y la integracion de lo que se extrae en ese conocimiento. Su andlisis incluye los
siguientes aspectos: a) ia existencia de esquemas disponibtes indicadores de ia presencia o
ausencia de conocimientos previos; b) la seleccion del esquema implica tomar una decision
sobre cual es el esquema apropiado en el que se puedan articular los datos; ¢)
mantenimiento del esquema, ya que después de incorporar el conocimiento a un esquema,
deben mantenerse activados aquellos gue han sido seleccionados mientras se lee; d) empleo vy
perfeccionamiento del esquema pues al utilizar y organizar los datos en el esquema apropiado,
hay que perfeccionar el modelo que se construye de manera que los datos encajen bien; e)
combinacion del esquema que se refiere a la integracidn de diferentes conjuntos del
conocimiento que resuitan de la realizacion de inferencias; f) aspectos no analiticos de!
procesamiento basados en el esquema, reiacionados a sentimientos subjetivos asociados con
el procesamiento. El modelo de Spiro, (op. cit.) incluye dos conceptos: la disponibilidad del
esquema referido al problema de falta de informacion previa sobre el drea especifica del
conocimiento y el segundo concepto del acceso o seleccion del mismo que se enfoca al fracaso
en el empieo del conocimiento anterior. El mantener el esquema le permite al lector tener
antecedentes en la memoria 10s cuales pueda utilizar para lograr la coherencia del texto.

1.4 Modelo Inferencial de Van Dijk y Kintsch.

Estas contribuciones complementan el trabajo realizado en el modelo inferencial de Van Dijk vy
Kintsch (1977) en el aspecto relacionado con el discurso, macroestructuras y narrativa. Hace
referencia a la funcion de estructuras ya asignadas al discurso durante la entrada de la
informacion, lo que permite, al igual que en la teoria de los esquemas, relacionarla con el
conocimiento previo, facilitando su comprension y ubicacion en esquematizaciones ya
existentes en la memoria del lector. Kintsch y Van Dijk, (1978) consideran gue ta nocion del
esquema permite diminuir f2 carga de la memoria inmediata, ya que se posibilita la
transferencia de informacion a ia memoria de largo plazo y permite aimacenar informacion en
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Qrupos mayores.

Las actividades de conocimiento elegidas para el aprendizaje, los libros o materiales utilizados
y la tarea sobre la que se esta trabajando, en este caso para facilitar la comprensién lectora,
lo explicarian. (Marchesi y Colab., 1993). El papel de! maestro es fundamental para la
eleccién de ia tarea en donde se destaquen estrategias que faciliten su aprendizaje, asi como
las técnicas instruccionales que faciliten la interaccién en el grupo con todos los nifics, de tal
forma que ia dindmica que se establezca, propicie este aprendizaje.

Dentro de las estrategias para facilitar la comprensidn de lo que se leg, Van Dijk, 1983; (cit. en
Solé, 1992), establece que para comprender lo que se lee, se requiere elaborar un resumen
que reproduzca en forma breve su significado global lo que permite establecer diferencias
entre lo mas importante del contenido y aquello que se podria considerar secundario. El
significado global del discurso estd representado por macroestructuras seménticas
denominadas macroreglas. Su funcién es reducir y organizar la informacién, suprimiendo y
combinando las secuencias de proposiciones bajo ciertas condiciones en particular. Van Dijk y

Kintsch, (1977) distinguen las siguientes macroreglas que permiten captar las ideas principales
de un texto:

Supresion y seleccion. Se refieren a la omision de los contenidos en funcién de lo que se
guiera al leer un libro. Se eliminan los que no son de importancia, o bien aquelios que aln
siendo importantes, son repelitivos o redundantes y no son necesarios para interpretar las
siguientes propaesiciones.

Generalizacion. Permite suprimir cualquier secuencia por una proposicion que defina el
concepto inmediato.

Construccion. Es resumir lo que se lee facilitando la comprension por fos objetivos planeados.
Esta interpretacién permite crear un nuevo conocimiento a través del anterior, uno mas
preciso sobre lo que todavia no se sabe, nuevas predicciones y expectativas sobre lo que se
necesita leer y lo que puede seguir aportando el libro.

Relacionado con la comprension de la lectura el uso de estas estrategias estan orientadas a la
formacion de representaciones textuales en cuatro nivetes*” a) un nivel superficial que examina
el orden de las palabras y oraciones en un texto; b) el semantico que hace referencia al
significado del texto y genera una macroestructura; c) situacional el lector conforma un
modelo a partir de la informacion que le trasmite y que esta implicita en el texto; d) contextual
se representa un modelo comunicativo y social que influye para fa comprension del discurso.
Asimismo para generar la macroestructura y el modelo de la situacion o del evento el lector
utiliza estrategias para establecer la coherencia total, estas estrategias son: a) habilidad para
apoyarse en la superestrutura textual; b) el uso de macroestrategias para resumir la
informacion y captar lo fundamental del texto.

A continuacion se hace una revisidn de las mismas consideradas como los materiales, se
destacan las mas importantes, as{ como las claves que poseen para su identificacion y
aprendizaje.

7 Rojas, D. §; Gomez, L.M; Marquez, A.M; Olmos, A y Peén M. “El Desarrolio de Macroestructuras
en Nifos de Primaria”. México: Facultad de Psicologia UNAM, Pp 4.
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1.5 Estructuras Textuales

Cuando un lector comprende lo que lee, estd aprendiendo en la medida que su lectura le
informa, fe permite el acercamiento ai mundo de los significados de un autor y le ofrece una
vision diferente sobre determinados aspectos. La lectur2 nos acerca al conocimiento de
multiples culturas y en ese sentido, es una-contribucidén fundamental a la cultura propia del
lector. Se da un proceso de aprendizaje no intencional cuando en los objetivos del lector esta

el leer por placer; en una gran variedad de situaciones y contextos la finalidad de la lectura es
el aprendizaje.

El aprender algo, equivale a formarse una representacion, un modelo propio de aquello que se
pretende con el objeto de aprendizaje; implica el poder atribuir significado al contenido de lo
gue se lee, es un proceso que conduce a una construccion personal subjetiva de algo que
existe objetivamente. Este proceso, permite relacionar en una forma no arbitraria y sustantiva
lo que ya se sabe y lo que se desea aprender. El lector desarrolla diferentes esquemas a
través de sus experiencias, lo que le permite el recuerdo y comprension de los contenidos.
Esta informacidon previa del que lee, parece incidir mas sobre la comprension implicita en el
texto gue aquello gue es revelado explicitamente en el mismo, de lo que se deduce que el
proceso de comprension depende de los esquemas del individuo. Entre mayor similitud se
tenga con los esquemas del autor del texto, mas facil sera la comprensidn del mismo.

El conocer {a forma en que un autor organiza sus ideas, remite al lector a la estructura de un
texto. De acuerdo a Cooper, (1990) existen dos tipos basicos de estructuras textuales: las
narrativas y las expositivas. A través de ellas, se conoce la forma en que los autores escriben y
organizan su trabajo. Para facilitar la ensefianza de la comprension lectora, debe incluirse en
su aprendizaje como estan elaboradas esas estructuras y las claves que contienen.

Estructura Textual Narrativa.

1. Los textos narrativos cuentan una historia y estan organizados, en términos generales, en
un patron en el que se incluye: un tema o idea principal sobre la cual se centra toda la trama,
el cual puede ser explicado o estar presente en toda la narrativa; el argumento, que es la
forma en que se organiza toda la historia y consta de varios episodios; el escenario, gue es el
lugar o la época en la que se lleva a cabo la historia; vy los personajes, que pueden ser
personas o animales que participen en una parte o en toda la historia.  El problema es la
situacion principal sobre fa cual gira la accion y terminan con hechos que conducen a la
resolucion del mismo. (Cooper, 1990).

La verificacion de los elementos tecnicos que constituyen la estructura narrativa le permitira al
profesor conocerlos y organizarlos para utilizar diferentes alternativas que le permitan guiar la
lectura ubicada en el tema medular de |a historia, actividad que facilita su comprension. Si los
lectores poseen ese conocimiento antecedente llegaran a formular esquemas previos gue le
permitiran diferenciar la informacion sobresaliente de aquella que no lo es utilizando la
supresion.

Estructura Textual Expositiva.

I1. Los textos expositivos contienen informacion y materiales que en la actualidad encontramos
en los libros de texto, periddicos, etc. El lector se enfrenta a un grado mayor de dificultad en



estas estructuras pargue en ellas no existe un patrdn fijo como en los anteriores. La forma en
que esti organizada la informacion depende del tipo y objetivo que se quiere encontrar
cuando se busca esa informacion. Existen cinco patrones de escritura expositiva. De acuerdo a
Mevyer, (1975; cit. en Cooper, 1990) son los siguientes:

a) El patrén descriptivo proporciona informacion acerca de un tema en particular, la
caracterfstica del tema o el contexto. No contiene palabras claves, que faciliten ia
comprension, por lo cue el lector debe utilizar estrategias ya adguiridas en sus propios
esguemas y seleccionar la informacion significativa del parrafo.

b) Las estructuras textuales con un patron agrupador exponen en grupo ideas 0 descripciones
el pensamiento del autor para permitir su relacién entre si. También se le denomina
enumeracion y es usado con mucha frecuencia en periodicos y semanarios. En ellos se utilizan
palabras claves como “en primer lugar”, “a continuacion”, “por Gltimo”, para destacar la
relacién que guardan los diferentes elementos entre si. Cuando un lector se encuentra con
estos parrafos, debe estar capacitado para realizar esa serie de inferencias entre los elementos
enunciados y el tema general. El illevar a cabo estas relaciones o inferencias que de acuerdo a
(Trabasso, 1980; cit. en Johnson 1989), es considerado como un acto fundamental de ia
comprension que nos permite dar sentido a diferentes palabras, unir proposiciones y frases
asi como complementar la informacién ausente. Con la ensefianza de este tipo de
estructuras, se facilita en el lector el reconocimiento de palabras claves brindadas por el autor
para anticipar el contenido del parrafo, identificando los detalles y ia secuencia de sus ideas.

¢} Una estructura textual de tipo causal o de causa efecto, presenta los contenidos agrupados
en una secuencia tal que de ello resulta Ia relacién, la cual puede ser implicita o explicita. Se
utiliza con frecuencia en libros de ciencias naturales, ciencias sociales, y matematicas; también
es frecuente encontrarias en revistas y periddicos. En esta estructura se localizan las siguientes
palabras clave “por ende”, “de ahi que”, “porque”, “a causa de ", “considerando que”, etc.
Con este tipo de textos el lector debe aprender a identificar los elementos relacionados entre
si y reconocer las inferencias entre ellos.

d) En los textos de tipo aclaratorio el escritor presenta un problema, una interragante o una
acotacion, para continuar con una solucion o respuesta. Es usada con frecuencia en las
matematicas, ciencias sociales y naturales. Ei autor emplea palabras clave como “el problema
consiste”, “una posible causa del problema”, “una posible solucion”, etc. Si el problema no esta
identificado con precisién, €l lector debe rastrear ciertas claves que le permitan llegar a
aclararlo. Con las inferencias realizadas puede facilitar la creacion de nuevos esquemas que
le llevarén a resolver el planteamiento inicial dei autor y a producir un nuevo conocimiento
mas preciso sobre lo que todavia no conoce del libro.

e) En la estructura textual de tipo comparativo el escritor advierte al lector de las semejanzas
o diferencias entre una o varias ideas o elementes. Las palabras claves son: “igual a”, “es
distinto a”, “se parece a”, “difiere a”, etc. El iector debera aprender a reconocer ias similitudes
o diferencias que le permitan anticipar los datos importantes para dichas comparaciones.

El aprender y saber identificar las claves de las diferentes estructuras textuales, permiten al
lector ademas de comprender lo gue lee incluirlas en su sintesis y elaboracion de ideas
significativas relacionadas con la lectura. La utilizacion de diferentes materiales en el proceso

ensefianza aprendizaje de la comprension lectora permite al maestro tener distintos elementos



para utilizar en las diferentes materias gue se imparten en las clases con los nifios. A los
alumnos les facilita el uso de la lectura par diferentes objetivos, que tiene que ampliarse a un
uso cotidiano, funcional, y posteriormente espistémico.

Los textos deben utilizarse también en ia ensefianza de la informacién contextual sobre el
reconocimiento de palabras, proceso que no es exclusivo de la lectura, sino también de ia
comprensién del lenguaje oral. Los procesos que suceden para !a identificacién de palabras
que facilitaran la comprension lectora a través de la interaccién con los textos, utilizadas como
estrategias en esa interaccién son:

a) Construccion de proposiciones. Después de asignar un significado a cada palabra escrita, se
necesita construir unidades de significado mas amplio denominados proposiciones. Constituyen
la unidad mas pequefia de conocimientos que pueden establecerse como una afirmacién
separada. (Anderson, 1980; cit. en Marchesi y Colab.,, 1993). No sdlo se requiere el
establecer una refacion entre los significados de las palabras hasta configurar preposiciones,
sino que éstas se vinculen entre si. El conocimiento que se tenga de la realidad facilita esta
vinculacion.

b) Construcciéon de la macroestructura. La comprension del entorno en general es otro
componente de la lectura, el cual consiste en extraer el significado global que predomina vy
organizar los significados locales. Si esto no se lleva a cabo, la comprensién del texto es
ineficaz. Este nivel de significado se denomina macroestructura de un texto. Kintsch y Van
Dijk, 1978; (cit. en Marchesi y Colab., 1993) suponen que éste es resultante natural de la
comprensién y permite identificar un cierto nimero de operaciones para derivar €l significado
global a partir de elementos locales.

¢) Construccion de un modelo mental. La comprension del texto después de concebir la
conducta global, como una accién dirigida a una meta o como una reaccion ante los resultados
de sus acciones, recurriendo a nuestros conocimientos genéricos y especificos sobre la accion
humana. Este contexto creado durante la interpretacion de un mensaje se asemeja a la
reconstruccién de un mundo posible, situacion o escenario en la que se acomoda la
informacion en el texto.

d) Utilizacién de las superestructuras. Un aspecto particutar de estas estructuras y de la
informacién que tenemos de ellas, es que durante la lectura usamos conocimientos sobre lo
gue esperamos de Ia lectura. Estos conocimientos nos permiten predecir y anticipar una salida
del evento. Ofros textos, tienen una organizacion caracteristica (articulos experimentales,
discursos). Este tipo de estructuras recibe el nombre de superestructuras o de organizaciones
retoricas; los conocimientos que poseemos sobre eilas son denominados esquemas
superestructurales.

Conforme se avanza en la lectura, se construyen nuevas predicciones. Si se presenta algun
obstaculo y no se comprende la informacion, nos damos cuenta y lo resolvemos a fin de poder
continuar con lo que se esta leyendo. Anderson y Pearson, 1984 (cit. en Solé. 1992) hacen
referencia a la utilidad del titulo vy subtitulos del libro comparados con los organizadores
previamente descritos por (Ausubel, Novak y Hanesian, 1983) que los definen como
conceptos, informaciones previas a la escucha o lectura de una explicacion del libro. Su
funcion es establecer puentes conceptuales entre lo que el lector conoce vy lo qgue se desea que



ie aprenda y comprenda. Los titulos y otras partes resaltadas en los libros, le permiten al que
ee atender aspectos fundamentales, orientar sus predicciones, verificarlas para poder
nterpretar la lectura.

2. La Teoria del Desarrollo Humano.
2.1 Vigostki y su vinculacion con la compresion de la lectura.

=xisten dos principios que permiten conocer la psicologia de Vigotski relacionados con la
aducacion el primero de ellos es el origen social de los procesos psicoldgicos superiores y el
segundo, es que no todos los procesos de ensefianza aprendizaje generan desarrolio si no
aquellos gue se sitlan en la zona de desarrollo prdximo Gonzalez y Palacios, (1990).* En el
Jrigen social de las funciones mentales superiores expone que son el resuitade intrapersonal
le los procesos interpersonales, en los que uno de los interactuantes (el maestro ¢ un
-ompafiero experto) es capaz de construir en el novato, procesos que no existen y que se
jeneran a través de la interaccidn, porgue se transfiere al interior de quién aprende esos
-ontenidos y destrezas. El segundo de ellos expresa que para que la accion educativa sea
oficaz debe situarse en la zona de desarrollc proximo definida como la capacidad para el
jesarrollo guiado que existe en el nifio en cualquier momento de su desarrollo. Cuando el
alumno alcanza una capacidad o destreza que no tenia, accediendo a ella con ayuda, se dice
gue la accion educativa ha sido eficaz, porque se ha ubicado en la zona de desarrollo proximo.

La zona de desarrollo préximo posee cuatro aspectos fundamentales Gonzélez y Palacios, (op.
cit) los explican de la siguiente forma: a) No es algo que ya existe en el nifio, que el adulto
pueda evocar a través de la interaccion, si no que se crea por el proceso ensefianza
aprendizaje, a partir del desarrollo que posee, el adulto puede guiarle y llevarle mas alla si
respeta algunas de sus caracteristicas.

b) El siguiente aspecto se relaciona con definir ta situacion de interaccion. Cuando ésta se da
entre un adulto y un nifio, el primero trata de ensefar algo al segundo. La forma en que el
adulto expone la tarea al nifio es muy importante, el contexto de ensefianza aprendizaje debe
crearse en torno a ella. Esta tarea debe estar al alcance de las posibilidades del que aprende y
puede realizarse de diferentes maneras, pero siempre como una actividad en la que se tome
en cuenta las capacidades y destrezas ya presentes, para potenciar otras nuevas.

¢) Despues de que fue creado el contexto en el cual se define la situacion de interaccion, se
presenta el proceso que constituye el tercer rasgo de la ZDP, que es la negociacion de la
definicion aportada por el adulto y otra de las reglas de la interaccién que deben tomarse en
cuenta si se quiere que esta, de lugar al desarrollo. En esta negociacion deben ser
consideradas las claves que proporciona el nifio en la interaccion que informan al adulto si la
tarea es demasiado facil (que implica que la tarea esta ubicada en el nivel de desarrollo
actual), o muy dificil (cuando se sitla por arriba del nivel de competencia posible a partir de lo
alcanzado).

Esto permitira definir una tarea que resulte desafiante y estimulante para el nifio,

8 Gonzalez, P.M. y Palacios J. (1990) "La zona de Desarrollo Proximo como tarea de
construccion”. En Infancia y Aprendizaje. Barcelona .Vol. 53, 52 Pp. 99 a 103.
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permitiéndole alcanzar otros niveles de competencia. McLane (1987), (cit. por Gonzdlez y
Palacios 1990) sefiala que la ZDP debe ser negociada entre el nifio y el adulto que ie guia, en
este proceso constructivo la negociacion es permanente y permite explorar los limites de la
ZDP y ensancharios todo lo posible.

d) E! cuarto rasgo del concepto de la ZDP se relaciona con el concepto del desarrollo semidtico
muy relacionado con los procesos anteriores en la que el desafio forma parte de la
negociacion. El reto adopta un caracter semidtico cuando se lleva a cabo por un instrumento
mediador esencial que s €l lenguaie. Desde etapas tempranas de vida del nifio, el lenguaje es
un factor de intercambio decisive en el proceso de interaccidn social que genera el desarrolio
de los procesos psicologicos superiores. El universo de significados manejados en la
interaccion por el adulto serd critico a la hora de determinar los que el nifio podré acceder en
¢l plano intrapsicoldgico.

El adulto (maestro) pone en juego en su interaccién educativa expectativas, actitudes y
destrezas que ha adguirido como parte de su proceso de desarrollo en un contexto cultural,
histérico y social determinado, en donde la situacidon educativa se negocia con el alumno a
través del andamiaje. Bruner, cit. en Linaza, (1984) denomina andamiaje a las conductas de
los adultos destinadas a posibilitar ia realizacion de conductas por parte de los nifios, que
estarian mas alld de sus capacidades individuales consideradas de modo aislado. Su objetivo
fundamental es promover el aprendizaje del nifio al nivel intelectual de aguelios gue e rodean,
de modo que pueda ser tan creativo y transformador de Ia realidad como io sean los miembros
de su comunidad humana.

Vigotski, (1987) cit. en Moll 1990% le daba mucha importancia a la mediacidn a partir de la
naturaleza de las interacciones entre el adulto y el nifio sobre todo en la instruccion formal.
Consideraba que la (nica forma de cooperacion y pilar del proceso educativo era esta
interaccion, a través de ella y de {a educacion, el conocimiento se transferia de un plano
externo a uno interno o “sistema determinado”. Al referirse a éste sistema lo hacia a la
organizacion social de la instruccidn, en ella incluia a aquellos periodos en los cuales se
alcanza un grado maximo de efectividad y como con la cooperacion, al hacer uso del
concepto de zona, se ofrece el potencial para hacer la identificacion de estos periodos
asociados a procesos sociales y culturales. De esto se deduce que el concepto de zona sea
tan importante para la forma en que los adultos o companeros expertos sean mediadores
sociales del nifio para crear interactivamente las condiciones para el aprendizaje. El utilizar
este concepto como una caracteristica del nifio o de la ensefianza no es adecuado porque el
nifio esta involucrado en una actividad cooperativa dentro de ambientes sociales especificos.
Para ello hay que tomar en cuenta el sistema social dentro del cual se espera que él aprenda y
en la comprension de cdmo es creado por maestros y alumnos en forma activa e interactiva
{Moll, op. cit).

Este mismo autor hace énfasis en la mediacién de las interacciones sociales entre si y sus
entornos, a través de signos e instrumentos {entre los mas importantes se encuentran el
habla, la escritura, las matematicas) cuya propiedad fundamental es su origen social. Estos
instrumentos se utilizan inicialmente para establecer comunicacion con fos demas y mediar e
contacto con el mundo social. Posteriormente en Ias escuelas le permiten al hombre mediar
esas interacciones interiorizando su uso para ayudarle a pensar y enriguecer su conocimiento.

% Moll, C. L. (1990). "La zona de Desarrollo Préximo de Vigotski: una reconsideracion de sus
implicaciones para la enseitanza”. En Infancia y Aprendizaje . Barcelona. Vol. 51,52 p.250.
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Por este motivo, es en ellas donde se deben de crear contextos sociales para el dominio y la
percepcion consciente del uso de estos instrumentos culturales. Los sistemas simbdlicos
mediacionales como el lenguaje, la escritura, las matematicas, son una construccién de un
conjunto de herramientas y técnicas psicolégicas del pensamiento para atender, percibir,
pensar y recordar mejor mediante el uso de Utiles culturales (Del Rio, 1997)*. El énfasis que
se hace sobre las herramientas representacionales (una categoria de los instrumentos
mediadores), refleja la diferencia entre las funciones mentales superiores y las elementales.

Es por esta razén que una de las prioridades del proceso ensefianza aprendizaje en las
escuelas primarias es la adquisicion del lenguaje, que en este trabajo es concebido como un
proceso integral en el que sSe retoman las aportaciones de Vigotski, mencionadas
anteriormente, y las de Goodman (1989) Se le considera como un medio de comunicacién
entre los miembros de un grupo, por medio del cual se adquiere el concepto de la vida, las
perspectivas culturales y sus convenciones semanticas, que facultan al hombre para compartir
una cultura en particular, trasmitir sus valores, su memaoria social y ampliar sus alcances en lo
que se refiere a la comunicacion. Para ello en el dmbito escolar deben proporcionarse las
estrategias que faciliten su adquisicion, y que le permitan al nifio hablar, escuchar, leer escribir
y comprender lo que lee, darle un uso funcional para que con su dominio se puedan satisfacer
las necesidades dentro de su comunidad. El maestro sera quien guie con actividades rectoras y
con técnicas instruccionales que favorezcan la interaccion grupal vy la interiorizacién de un
nivel de literidad epistémico.

Dentro del aula no solo debe de evaluarse la apropiacién y el dominio de instrumentos
mediacionales (escritura, comprension lectora etc.) en donde se alcance una ejecucion
independiente después del andamiaje entre expertos que dominan la tarea y novatos, si no la
capacidad de los ninos para participar en actividades cooperativas cualitativamente nuevas. La
actividad directriz sera el uso de cooperativo de estos instrumentos para crear, obtener y
comunicar significados que le den sentido a su aprendizajes. En este tenor el adulto ademas
de proporcionar claves estructuradas debe ayudarle a apropiarse y adguirir el control de su
aprendizaje, con €l uso de conversaciones exploratorias y otras mediaciones de tipo social, en
donde la instruccién escolar le introduzca a la percepcion consciente en muchos campos de
actividad, gue le llevaran al dominio de los procesos psicolégicos por medio de la manipuiacion
de instrumentos del pensamiento como la lectura vy la escritura (Moil, op. cit.). De acuerdo a lo
anterior el trabajo en las aulas tendréd como una meta la de propiciar la creacién de
significados, y es el maestro el experto que debera aclarar, ampliar y guiar la comprension de
las actividades en las tareas de los nifios.

Para poder facilitar la interaccion dentro del aula y valorar como esta facilita el aprendizaje
significados que Hlevan a la comprensién lectora del nifio, es importante retomar algunas ideas
de Vigotski, (1978) que se centran en la evaluacion del desarrollo de las funciones mentales a
través de su ejecucion en actividades cooperativas. La primera de ellas es e! nivel de desarrollo
actual, referido a la ejecucion o resolucién del problema en forma individual, el otro es el nivel
mas avanzado de desarrolio prdximo. El nivel de desarrollo real representa un desarrollo
mental retrosprospectivo y el préximo uno prospectivo.

El maestro debe dirigir su trabajo al desarroilo prospectivo, guiando el aprendizaje del nifio
para que mas tarde lo haga en forma independiente. Para ello es importante la creacion de la
zona de desarrolio proximo, para ayudar a definir este desarrollo prospective en el futuro

50 pel Rio, P. (1997) "Conciencia y Alfabetizacién. Hacia una ensefianza de los utiles de la
cultura” En Signos. Teoria y Practica de la Educacion. Abril - Junio Pp. 12 a 19

56



inmediato. Moll, (1990)°! hace las siguientes consideraciones con respecto a las caracterfsticas
de la ZDP para facilitar su creacion en el aula: a) Se debe establecer un nivel de dificultad, el
cual representa el nivel proximo con tareas que sean desafiantes para el alumno, pero no
muy dificiles; b) el maestro debe ofrecer ayuda guiada con una idea muy clara de las metas
que el nifio tiene que realizar; ¢) valorar la ejecucién independiente, si el nifio ejecuta la tarea
en forma independiente, este es el resultado mas logico de la ZDP.

Existen tres elementos que este autor toma en cuenta para ubicarse en la Zona de Desarrollo
Proximo del niflo. Sus aportaciones seran retomadas para llevarse a cabo dentro del aula
como estrategias que faciliten la comprension lectora: a) la comprension siempre sera el
principal objetivo de la lectura; b) los maestros fienen que ayudar a los alumnos a conferir el
sentido a través de estrategias para darle significado a o que leen; ) posteriormente animar a
los nifios a crear argumentos nuevos a partir de los datos proporcionados. En la lectura se
discutira sobre el texto vy su significado, el andlisis de los sentimientos de los alumnos con
respecto a los personajes y predicciones de io que ocurrira después.

Las actividades de mediacién o andamiaje realizados en la interaccion en el aula, permiten la
regulacion del aprendizaje y desarrollo del nino hacia la autoregulacion. Para lograria, se
requiere una internalizacion concebida como una reconstruccion y transformacion de la
actividad a través de la interaccion con los demas en forma gradual. Se inicia con actividades
guiadas y controladas por el docente, se comparte el control de los procesos cognitivos de
resolucién de tareas permitiendole el tomar ciertas iniciativas que son apoyadas y valoradas
por el maestro hasta el autocontrol de su propia actividad de aprendizaje.

2.2 Palincsar y Brown. Ensefianza Reciproca. Aprendizaje Cooperativo.

Palincsar y Brown, {1984) utilizaron los aspectos relacionados con los procesos cognitivos vy
metacognitivos, el papel gue juega el maestro en la promocion de estrategias que faciliten la
alfabetizacion, los diferentes niveles de literidad y las propuestas para la interaccion en el del
aula similares a las utilizadas por Vygostki en un programa que fomentaba la creatividad del
nifio denominado ensefianza reciproca®’. Fue aplicado principaimente en los procesos
psicologicos involucrados en la lectura, centrado en particular en las estrategias activas que
emplea el lector para mejorar la retencidn y la comprension. Su investigacion reportd que
estas estrategias, junto con la facilidad para decodificar textos adecuados y la compatibilidad
entre el conocimiento del lector y el contenido del texto, son los principales determinantes de
la comprension lectora. En el procedimiento, se pide a los estudiantes que elaboren preguntas
reservadas usualmente para el maestro en una situacion de tarea. La instruccidn se organiza
de una forma mas directa, los nifios son los que expresan las preguntas explicitamente.
Identificaron cuatro actividades concretas que los alumnos deben realizar para aprender las
estrategias de las habilidades de la comprension: sintetizar (resumir), preguntar, aclarar
dudas, y predecir. Despues de que se ha leido un parrafo de una lectura, se aprende a valorar
el grado de comprensién de lo que se leyd y a localizar el origen de las dificuitades si es que
existen (aclarar); enseguida se elabora un resumen del parrafo y se hacen preguntas del

5! Thidem 31 Pp. 251 a 254,

52 Este término se utiliza para explicar la correspondencia mutua entre una o varias personas cuyas
acciones y opiniones se conjugan en una sola. Método de ensefianza creado por Brown y Palincsar
(1984) en el que se utiliza el trabajo de los alumnos en pequefos grupos, se busca la correspondencia
mutua y la conjugacion de opiniones y acciones y opiniones en una sola.
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mismo para predecir el desenlace de la lectura y plantear posibles soluciones.

Estas autoras sefialan que estas cuatro actividades son precisamente las gue los lectores
deficientes no pueden hacer. Su procedimiento de entrenamiento lo ilevaron a cabo en
estudiantes de diferentes niveles en los que se habia identificado problemas para desarroliar
habilidades de lectura. La ensefianza reciproca les aporto resultados interesantes. Los alumnos
se volvieron mas capaces para asumir el papel de conductor del didlogo. Después de 10
sesiones podian elaborar mejor sus preguntas, las cuales fueron centradas en la idea principal
de cada segmento de la lectura. Los resimenes al inicio de las sesiones en solo unos pocos
enunciados de sintesis captaban ias ideas principales, situacion que al final mejord
notablemente. Diariamente antes del entrenamiento (linea base) durante y después
(mantenimiento) ellos realizaron evaluaciones sin ayuda en las que leian un pasaje de una
novela y respondian de memoria a 10 preguntas de comprensién. Los niveles de exactitud se
mantuvieron en un 85% cuando finalizé la experiencia, seis meses después ios estudiantes
alcanzaron un promedio del 60% de respuestas correctas sin ayuda. La ensefianza reciproca
se utilizé un dia mas y los alumnos recuperan el nivel del 85% que ya habian adquirido
(Wertsch, 1991)%.

Con base en los resultados obtenidos con alumnos que tenian dificultades para comprender [a
lectura, Yy con la premisa de que se aplicaria con nifios que se encuentran en etapa de
adquirir estrategias de comprension lectora, ademas de mejorar la interaccidn grupal e
integrar a los niftos con necesidades educativas especiales en pequefios grupos de
aprendizaje, esta técnica fue utilizada en las sesiones de intervencion en las que se brindd
apoyo al maestro, porque se considerd que en la actualidad representa una estrategia
importante que ayuda a los alumnos a alcanzar sus metas y mejorar el rendimiento escolar.
También le permite al maestro utilizarla en la accién educativa de manera eficaz con la
seleccion de actividades que sean directrices para la elaboracion de tareas que faciliten el
desarrollo en la zona de desarrollo proximo de los alumnos, teniendo siempre presentes sus
intereses, capacidades e interaccion, cambio de actitudes tales como acepfacion mutua,
apoyo, respeto, colaboracion, responsabilidad individual con los demas y en cada uno de sus
integrantes ademas de la utilizacion del lenguaje integral.

De lo anterior se deduce gue la ensefianza reciproca puede ser utilizada como una técnica
instruccional para promover la adquisicidn de estrategias para la comprension lectora y su
empleo en el aprendizaje, para ello es esencial que el alumno conozca esas estrategias, valore
su significado y las emplee en todas aquellas actividades escolares que impliquen el uso
funcional de! lenguaje.

Otra estrategia instruccional que favorece el didlogo interactivo, es el uso del aprendizaje
cooperativo™, Sus métodos representan una estrategia que ayuda a todos los alumnos a que
alcancen rendimientos escolares de acuerdo a sus intereses y capacidades, genera a la larga
cambio de actitudes de aceptacidn mutua, apoyo, respeto y colaboracién (Marchesi v Colab. ,
1993). A continuacion se hara referencia al mismo.

53 Wertsch, J. (1991) "Voces de la Mente". Espafia: Aprendizaje Visor. Pp. 161 a 163.
% aprendizaje cooperativo. Estrategia de ensefianza en grupos pequefios cuyo objetivo es lograr en
forma mas efectiva el dialogo interactivo a través de la ensefianza de estrategias para leer que
fomenten la comprension de la lectura, su uso y su utilidad. (Brown y Palincsar, 1982).
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Es a través de la ensenanza cooperativa como se realiza en forma mas efectiva el dialogo
interactivo. Desde el punto de vista pedagdgico, es una estrategia de ensefianza en grupos
pequefios utilizada por muchos afios en las aulas por maestros experimentados. El mejor
argumento para su uso es gue incrementa los logros cognoscitivos (Slavin, 1987; cit en
Orlich, Harder, Callahan, Kauchak, Pendergrass & Keogh, 1995) y que pueden encontrarse en
un amplio rango de materias, como musica, en las ciencias naturales, ciencias sociales, en
habilidades basicas y superiores del pensamiento.

Los efectos del aprendizaje cooperativo en la ensefianza de la lectura han sido reportados por
Stevens, Slavin y Farnish, (1989). Estos autores refieren investigaciones que han tenido un
fuerte impacto en la instruccidn de la comprension especiaimente en dos aspectos, la
psicologia cognitiva v la organizacion en el salon de clases. Las aportaciones de la psicologia
cognitiva han permitido entender las estrategias de la comprension que pueden tener éxito en
los lectores y cdmo los alumnos pueden controlar y hacer uso de esas estrategias. Las
investigaciones en la organizacidon en el saldn de clases hacen énfasis en la calidad de los
métodos de instruccidn, especificamente en el aprendizaje cooperativo que ha demostrado ser
mas efectivo en la instruccion, asf como la instruccion gue es mas acorde con el nivel de
desarrolio y la motivacion de los estudiantes.

En sus trabajos de investigacion, estos autores examinan la ensefianza en los estudiantes de
una habilidad especifica de comprensidn, la identificacion de la idea fundamental de un parrafo
y el grado en que el proceso del aprendizaje cooperativo mejora su efectividad. La
investigacion en la ensenanza de estrategias para leer ha sido encauzada a proporcionar a los
alumnos una instruccion directa en estrategias especificas de comprensidn para perfeccionar
su habilidad en ta lectura. Brown y Palincsar, (1982); cit. en Stevens, Slavin y Farnish, (1989);
demostraron que la instruccién directa involucra tres estrategias particularmente efectivas en
la ensefianza de alternativas que fomenten fa comprensién, su uso vy utilidad, la difusion de su
importancia y las tacticas metacognitivas que permitan controlar y monitorear su uso
apropiado.

Stevens, Slavin y Farnish, (1989) utilizaron el aprendizaje cooperativo en los Ultimos 15 anos
en varios niveles escolares y diferentes dreas. Esta técnica generalmente empleaba una tarea
estructurada con el trabajo organizado de los alumnos (con cuatro a seis miembros) con
habilidades heterogéneas. Las tareas estaban orientadas a la actividad del equipo para
solucionar problemas comunes, al aprendizaje individual de habilidades especificas o de
contenido. Orlich y Colab. (1995) refieren que esta técnica también es (til para hacer repasos
de exdmenes, en la exploracion, aplicacion de conceptos, teorias, para realizar y terminar
proyectos de laboratorio o para ejercitar otra serie de habilidades en las que los alumnos
puedan ayudarse unos a otros.

Para poder utilizar este procedimiento, los alumnos necesitaban haber adquirido un nivel
satisfactorio de habilidades sociales y verbales que se manifestaran en sus participaciones para
discutir, conocer las razones de la cooperacion, del respeto a aspectos morales del grupo, la
capacidad de logro y motivacion.

Las actividades del grupo cooperativo incluyen una ensefianza estructurada que inicia con las

indicaciones del maestro para continuar con las actividades grupales, en las instrucciones se
explica las nuevas habilidades o procesos que deben adquirirse en el grupo con diferentes
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ejemplos para abordarlos. (Stevens, Slavin y Farnish, 1989).

Los integrantes del grupo cooperativo deben definir claramente las actividades para desarrollar
las habilidades o procesos requeridos, utilizando el material sugerido por el maestro. Para esta
primera actividad puede necesitarse asesoria individuali o para el grupo a través de un
intercambic de opiniones encauzadas por el maestro. En la dindmica del trabajo, los
integrantes deben hacer ejercicios practicos independientemente, para compararlos entre

todos, discutir, enriquecer las aportaciones personales v liegar a un consenso que concluya la
actividad realizada.

£l aprendizaje cooperativo, de acuerdo a Orlich y Cofab., (1995) es una nueva estrategia de
enseflanza que promueve logros afectivos. Si el alumno tiene €xito, aumenta también su
confianza en si mismo, su estima y satisfaccién personal. En este tipo de aprendizaje, el
estudiante tiene la oportunidad de obtener agrado al ayudar a los demas, al pertenecer a un
equipo vy a tener logros académicos. Es también una forma para ayudar a los alumnos con
necesidades especiales ya que reciben estimulacion de sus compafieros y observan conductas
y actitudes que pueden imitar e internalizar eventuaimente.,

La evaluacién del programa es una actividad sistematica y permanente gque se inicia desde la
etapa de la planeacion y se vinculard en todas sus fases. La valoracion implica los objetivos,
contenidos, actividades de ensefianza - aprendizaje. En lo que respecta al aprendizaje
cooperativo se requiere una planeacion previa de los procedimientos de evaluacion Orlich y
Colab. {1995) sugieren la elaboracién de un esquema en tres partes:

« La primera que requiere la existencia de la responsabilidad individual, donde cada uno de
los estudiantes debe tener conocimiento de las metas a lograr. Otra opcién consiste en una
puntuacion de “expectativas razonables” basadas en la habilidad de cada uno de los
integrantes del grupo.

» En segundo lugar hay que establecer la responsabilidad del grupo o equipo, ya que deben
ganar puntos juntos por su esfuerzo. Todos navegan o se hunden juntos, los mejores
alumnos ayudaran a obtener mejores calificaciones a los companeros que tengan menores
promedios.

o La tercera parte es asegurar que se recuerde la necesidad de los procesos de evaluacion.
Hay que ayudar 2 todos y cada uno de 10s equipos a analizar sus procesos de trabajo y de
aprendizaje para que puedan mejorarlos. La evaluacién debe contribuir al desarrolio de las
habilidades saciales y de comunicacion.

Con respecto al reconocimiento del grupo, los registros de la evaluacion individual son
combinados con las del conjunto. Todos sus integrantes pueden participar y establecer sus
propios criterios con anticipacion, para suministrar los incentivos o recompensas posteriores
a su ejecucidn.

Los métodos de aprendizaje cooperativo representan una estrategia instruccional importante
que ayuda a todos los alumnos a que alcancen rendimientos escolares de acuerdo a sus
intereses y capacidades y generan, a la larga, cambio de actitudes de aceptacion mutua,
apoyo, respeto y colaboracion. Marchesi y Colab., (1993) presentan algunas sugerencias
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practicas que pueden ser Utiles a los profesores para desarrollar estrategias cooperativas
derivadas de las aportaciones de Johnson y Johnson, (1980, 1985) resumidas en: a)
Especificar los objetivos instruccionales de cada leccidn, para que quede muy claro cudt es la
meta que se quiere lograr a cada momento. b) Seleccionar e! tamafio del grupo mas apropiado
para cada leccidn en este tipo de actividades (pueden ser de 4 a 5). La heterogeneidad del
niflo debe ser considerada para buscar la mejor dindmica del subgrupo. La disposicion fisica de
sus integrantes debe ser de tal forma que puedan verse frente a frente, lo que facilita el
intercambio de ideas y materiales. ¢) Los materiales deben ser apropiados y adaptados a la
tarea por realizar tomando en cuenta tanto ias necesidades de los nifios como sus diferencias.
d) Se debe definir con el grupo el objetivo del trabajo cooperativo, su organizacion vy el tipo de
actividades grupales. La forma en que los alumnos estabiecen interacciones y distribuyen sus
tareas, fomenta las relaciones afectivas y la comunicacion con todos los nifios. Cuando se
presenten problemas entre elios, el apoyo y la asesoria del maestro es muy importante para
ayudar a todos los nifios y grupos a realizar ias tareas con éxito. €) La evaluacién de los
trabajos debera realizarse en forma individual y grupal con el objetivo de mejorar los niveles
de participacion grupal.

Por medio de estas estrategias, el profesor puede favorecer muchos de los procesos de
interaccién social basicos para el aprendizaje, establecer un clima de aceptacion y apoyo
mutuo entre los alumnos.

El aprendizaje cooperativo ha sido aplicado recientemente en la ensefianza de 'a lectura y la
escritura a través del desarrollo de un programa cooperafivo integrado de lectura vy
composicion. Stevens, Slavin y Farnish, (1989) disefiaron en su proyecto una serie de
actividades prescritas para trabajar con grupos cooperativos en areas como lectura de
comprension, vocabulario, ortografia coordinadas con su grupo de instruccion de la lectura y
su iinea lectora basal.

Las actividades seleccionadas durante el aprendizaje inicial del grupo cooperativo inclutan: la
lectura de una historia en silencio y oraimente, discusidn y preguntas relacionadas con misma,
practica del nuevo vocabulario en lectura con seguridad y rapidez, escritura de oraciones
significativas y nuevo vocabulario, resumen de los episodios importantes presentados en la
narracion, practica de la ortografia de las palabras y escritura en un parrafo de una
compasicion de un tema relacionado con el relato o la reaccion de los estudiantes con el
mismo.

Para estas tareas el grupo discutia e! trabajo entre todos, con la valoracion y retroalimentacion
de los logros de cada uno de sus integrantes. Un dia a la semana recibian instruccién
especifica de habilidades para comprender la lectura, asi como identificar las ideas principales,
elaborar conclusiones, comparar y contrastar las ideas presentadas en los pasajes. El
curriculum fue desarrollado paso a paso, proporcionando instrucciones y practica en la
comprension asl como el monitoreo de estrategias metacognitivas (Stevens, Slavin y Farnish,
1989).

Los resultados obtenidos en este estudio comparados con la enseflanza tradicional,
demostraron logros académicos altamente significativos en los alumnos que participaron en él
y muestran el impacto de la ensefianza en el aprendizaje cooperativo utilizado en la aplicacion
de estrategias especificas en la lectura de comprension.
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Tomando en cuenta {as aportaciones de los tedricos expuestos en el marco tedrico, una de las
metas prioritarias dentro de la investigacién fue la participacion de manera conjunta con el
maestro en el saldn de clases, porque es en él donde se adquiere la comprension iectora,
considerada como la piedra angular para el aprendizaje posterior. Es en la escuela donde
debe efectuarse una intervencion eficaz que permita solucionar los probleras que presentan
fos nifios en el logro de estas habilidades.

Por esta razon, se considera que la intervencién para promover la adquisicion y desarrolio de
estrategias, debe realizarse a través de un programa que tenga un enfoque preventivo, que
incluya dentro de sus metas el evitar el fracaso en la escuela por la no - adquisicion de la
competencia linglistica en Ia etapa en gue ésta se desarrolla (nifio escolar). Dirigido a la
formacion docente, porque es el maestro quien encauza el proceso de ensefianza aprendizaje
y quien a través de los cambios en su practica, puede facilitar el desarrollo de estas
habilidades (en todos los nifios que estén con éi), con ia utilizacion en todas sus actividades
que requieran el uso de la comprension lectora.

El proceso para obtener estrategias que mejoren [a comprension lectora se explica por las
aportaciones tedricas ya descritas, sin embargo es importante analizar como es su aprendizaje
reat en el nific escolar, como varian los problemas de la lectura por las concepciones que la
sociedad, la escuela 0 el maestro tienen del proceso de la lectura. Sin embargo, épuede
hacerse mas efectiva su ensefianza en las escuelas primarias?, ¢como debe abordarse a nifios
que manifiestan incapacidad para leer y comprender 1o que leen?, ¢élos problemas de
aprendizaje incluyen el no obtener estas habilidades?, ipuede el nifio adquirir habilidades
mentaies superiores aunque carezca de las basicas?, éel maestro de las escuelas primarias
oficiales puede realizar técnicas interactivas para ayudar al nifio gue posee incapacidad para el
aprendizaje de la lectura y su comprension?, écudles son las diferencias que existen entre las
pautas de interaccidn en los nifios que presentan dificultades para leer y comprender lo que
leen y aquellos que no las presentan?

Dado que la adquisicidén y comprension de la lectura son dreas del lenguaje indispensables
para la vida y el éxito o fracaso del nifo en la escuela, es fundamental asociarlas a los
problemas de aprendizaje. Para resolver este dilema y contestar algunas de las interrogantes
expuestas anteriormente, se requiere valorar esta categoria vinculada al no logro de estas
habilidades, ademas de la importancia que tiene el proceso formativo del docente en la toma
de conciencia de sus posibilidades y carencias con respecto a como se estan abordando en su
practica estas habilidades en sus alumnos.

Marchesi y Marin, (op. cit.) hacen énfasis en la conveniencia de que el profesor valore
positivamente la educacion, de tal forma que la adapte a las diferencias de sus alumnos vy
que le permita encontrar apoyos, medios e instrumentos de formacion para que tenga un
gjercicio docente que satisfaga sus necesidades profesionales. Por tal motivo se lievd a cabo
un programa de formacién docente en donde se partié de un andlisis y reflexion sobre su
practica educativa y la importancia que ésta tenia en el desarrolic académico de los nifies que
tienen necesidades educativas especiales.

Este programa de formacion docente es prioritario en la investigacién. Se interviene en una
forma planeada, respetando las diferencias culturales de los nifios ademas de integrar a los

62



que tienen necesidades educativas especiales™. El intercambio de experiencias de ensefianza
aprendizaje relacionadas con el lenguaje v el uso de técnicas instruccionales dindmicas, que
mejoren la interaccién del nifio con otros nifios y con el maestro, son consideradas en sus
objetivos. Si se considera que el nifio no es un ser acultural y que al compartir sus
experiencias en grupos, enriquece sus tareas de aprendizaje no sélo de su cuitura sino
también el escolar, el maestro fiene que propiciar esa interaccion, ademéas del conocimiento
de cdmo él puede ser un facilitador de otras estrategias que mejoren el lenguaje cémo un
todo destacando la importancia de la comprension lectora, lo anterior se considera la base
esencial de este trabajo.

3. Fundamentacion de ia Investigacion.

Por la importancia que tiene el aprendizaje del lenguaje en la vida del hombre y la forma en
que puede hacerse mas efectiva la ensefianza a través de la exploracion psicoldgica y su
valoracion en el saldn de clases a través de la interaccidn o influencia social, el enfoque
tedrico en el que se apoya esta investigacion es el constructivismo social que incluye:

a) lLas aportaciones tedricas de la reconstruccion social que destacan el papel de las
interacciones sociales en el funcionamiento intelectual durante la solucién de problemas vy la
actividad practica. El aprendizaje ocurre durante las interacciones entre los expertos y novatos,
que en su desarrollo se mueven del nivel de experiencia social al individual. De esta teoria
sobresale como caracteristica importante en la instruccidn, Ia prioridad del didlogo interactivo
entre el maestro, que proporcionara los modelos y herramientas del lenguaje, y el alumno
que serd guiado a la internalizacién del conocimiento y el aprendizaje®. Bos y Anders, (1990
citados por Acle y Olmos, 1994) refieren que la utilizacion de este tipo de ensefianza facilita la
adquisicion de estrategias cognitivas como metacognitivas, con el fin de entablar discusiones

representativas y brindar significados para la seleccion, organizacion y relacion del tema del
discurso.

b) Las aportaciones de la Sociologia y la Pedagogia que permitan refiexionar sobre los valores
y creencias acerca de las necesidades educativas especiales y la creacion de una filosofia
respecto a ellas. El analisis personal sobre creencias, valores, acciones y toma de conciencia;
la responsabilidad como profesional de la educacion, el respeto a la igualdad de oportunidades
de todos los nifios diferentes.

¢) Las teorias de la lectura que explican cdmo utiliza el iector una serie de estrategias
cognitivas para integrar los sistemas del lenguaje, que permitiran destacar la ensefianza de
estrategias para interactuar con un texto. Se utilizara la propuesta de Goodman, (1984) sobre
el lenguaje comunicativo funcional. El objetivo instruccional mas importante es el lograr que
las aulas sean ambientes letrados y que ofrezcan muchas experiencias de aprendizaje del
lenguaje visto en forma integral.

d) Los estudios realizados sobre metacognicion, la regulacidon y control de actividades del

S“ge utiliza el concepto de necesidades educativas especiales porque en el se considera a todos los
nifios, no solo a los que tienen problemas de aprendizaje, tambien a los que por su diversidad cultural
son diferentes y las manifiestan o que por sus caracteristicas individuales son distintos.

% Acle, G. & Olmos A. (1994). “Problemas de Aprendizaje: Enfoques Tebricos” México: UNAM. p.
142.
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sujeto durante su aprendizaje son parte de las contribuciones de algunos de los autores que
se ubican en este enfoque. La mayor eficiencia de una actividad de aprendizaje depende de
ellos. En las estrategias de intervencién estas aportaciones guiaran el trabajo para lograr la
autorregulacion y el control ejecutivo. Ei control ejecutivo de acuerdo a Campione, Brown y
Ferrara, (1983) tiene una aplicacion mayor en los nifios con retraso intelectual, que el
conocimiento de sus procesos cognitivos. Los nifos que presentan problemas de aprendizaje
manifiestan una regulacion y un control insuficiente de su actividad intelectual, pero se ha

mostrado que progresan de forma mas clara si se les adiestra en tareas de control ejecutivo.
{Marchesi, A. & Martin, N. 1993).

e) Las aportaciones del enfoque histérico cultural, que destacan la importancia de la
interaccion social en el aula a través de la ejecucion de actividades cooperativas para favorecer
el desarrollo de las funciones mentales superiores. Los conceptos de Zona de Desarrollo Real y
Proximo, asi como el papel que juega el maestro para guiar a los alumnos con actividades
rectoras y el uso de tecnicas instruccionales que favorezcan la interaccién grupal v faciliten el
aprendizaje de significados con estrategias que lleven a la comprension lectora. La
comprensién siempre sera el objetivo principal de la lectura. El lenguaje integrat serd un
poderoso instrumento de mediacion para propiciar el aprendizaje.

f) La teorfa de los esquemas explica la forma en que el conocimiento es estructurado en la
memoria y como esta estructura influye en la informacién recibida. El esquema posee un
sistema de organizacion en la cual puede integrarse la nueva informacién. (Rumelhart, 1980,
citado por Bos y Anders, 1990).

g) Los procesos gue suceden para la identificacion de palabras que facilitaran la comprensién
lectora a través de la interaccidn con los textos, utilizadas como estrategias en esa interaccion
son: construccion de proposiciones y las propuestas por Van Dijk, 1983; (cit. en Solé, 1992),
para facilitar la comprension de lo que se lee, que comprenden la elaboracién de un resumen
se requiere que reproduzca en forma breve el significado global de la lectura, lo que permite
establecer diferencias entre lo mas importante del contenido y aqguelioc que se podria
considerar secundario. El significado giobal del discurso estd representado por
macroestructuras semanticas denominadas macroreglas. Su funcion es reducir y organizar la
informacion, suprimiendo y combinando las secuencias de proposiciones bajo ciertas
condiciones en particular.

h) Utilizacion de las superestructuras. Un aspecto particular de estas estructuras y de la
informacion que tenemos de elias, es que durante la lectura usamos conocimientos sobre lo
que esperamos de la lectura. Estos conocimientos nos permiten predecir y anticioar una salida
del evento. En la investigacion se utilizaron estructuras textuales narrativas y expositivas tipo
descriptivo.

i) £l uso de las técnicas instruccionales del aprendizaje cooperativo propuestas por Stevens,
Slavin y Farnish, (op. cit), v el aprendizaje reciproco por Brown vy Palincsar (op. cit.) pare
facilitar la interaccién de grupo en la ejecucion de actividades lectoras en grupos pequefios,
que lleven a los nifios a ejecuciones independientes de estrategias que mejoren la
comprension de |a lectura,



3.1 Pianteamiento Del Problema.

.omo se habia mencionado el pape! del maestro es fundamental en el proceso ensefianza
iprendizaje de la comprension lectora. Es en él, donde debe enfatizarse, a través de un
ywograma de formacion docente, la reorientacidn de estrategias o adquisicion de otras, que le.
yermitan abordar con una practica educativa diferente, los problemas originados por el
racaso en la lectura y su comprension en los nifios que tengan necesidades educativas
:speciales considerando en este rubro, a los que presentan problemas de aprendizaje, o los
jue por su diversidad cultural son diferentes, lo que lieva a plantear el siguiente problema de
nvestigacion:

iPuede el maestro de escuelas primarias oficiales después de un programa de formacion
docente, mejorar el proceso ensefianza aprendizaje de la comprension lectora en ei nifio a
través del uso de estrategias tedricas del constructivismo social y técnicas instruccionales
interactivas?

3.2 Para dar respuesta ai problema se plantean las siguientes hipotesis de
investigacién:

H1. Habra diferencias en la comprension tectora de los nifios coma resultado de ia aplicacién
de un programa de estrategias.

H2. Habra diferencias en la comprension lectora de nifios con necesidades educativas
especiales de los que no las tienen.

H3 Habra diferencias en el proceso de ensefianza del maestro a partir de nuevas estrategias
en la comprension lectora,

H4. Habra diferencias en la dindmica de interaccidén entre los nifios con necesidades
educativas especiales de los que no las tienen,

H5. Habrg diferencias en la interaccion del maestro con los nifios como resultado de la
aplicacion de estrategias de comunicacién y técnicas instruccionales.

3.3 Objetivos de la Investigacion.

1. Valorar el nivel estratégico total que el nifio posee para comprender la lectura, a través de
la elaboracidn de resimenes (uno de un texto narrativo y otro expositivo) las estrategias
proposicionales, de congruencia, macroestructuras y superestructuras que utiliza y reflejan su
comprension lectora.

2. Detectar a los nifios con necesidades educativas especiales, después del andlisis de los
datos obtenidos en la valoracion dei nivel estratégico total y la observacion de su desempefio
en el aula, para tener un seguimiento de sus cambios.

3. Analizar las estrategias de ensefanza que utiliza el maestro en el aula para promover la
adquisicion y desarrollo de la comprensidn fectora en sus alumnos.
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robar la efectividad de un programa de formacion docente que incluya dentro de sus
enidos las aportaciones tedricas de la reconstruccion social y estrategias para mejorar la

sflanza de la comprension lectora.

valuar los resultados obtenidos en los nifics después de finalizar el programa de formacion
ente y el de infervencion en el aula, comparando ios datos obtenidos en la Gitima fase del
yecto y los cambios en la interaccién de los nifios, con los de la etapa inicial y con el grupo

irol.
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CAPITULO TV

DISENO DE LA INVESTIGACION.

1. Metodolagia.

Sujetos.

Participan 2 maestros de 3° y 1 de 49 afio y 80 niflos en edades de 9 a 11 afios con
caracteristicas similares en el proceso ensefianza aprendizaje de {a lectura. Con esta muestra
se lievd a cabo la investigacion hasta la segunda fase, se finalizé con un grupo.

Escenario. La investigacion se llevd a cabo en una Escuela Primaria Oficial de la zona ofiente
de la Ciudad de México de la Delegacion Ixtapalapa, en el turno matutino.

Material e instrumentos utilizados.

Se aplicaron dos cuestionarios estructurados, con preguntas seleccionadas abiertas, uno de
ellos dirigido a los nifios para conocer como conciben el proceso de la lectura, que recursos
tienen en su contexto famniliar para enriquecer esta habilidad y el uso funcional de la misma
(Ver Anexo 8). El segundo para obtener informacion de como el maestro realiza la ensefianza
y evaluacion del aprendizaje de la lectura y su comprension (Ver anexo 9),

En la fase de diagnadstico se utilizaron lecturas de un texto narrativo y uno expaositivo (tipo
descriptivo) de las cuales previamente se hizo piloteo para validar o modificar su contenido en
otra escuela primaria con nifios de los mismos grados escolares. Los textos se aplicaron en
forma individual en los tres grupos comprendidos en la muestra. En la fase de intervencion en
el aula se utilizaron 8 textos narrativos y & expositivos obtenidos de revistas, periddicos vy
libros de texto, sugeridos par el maestro v los nifios. En la fase de posprueba se aplicaron
textos equivalentes a la primera fase.

2. Disefio Estadistico.

Se eligié un Disefio Pre-experimental pretest - postest con un solo grupo® Este disefio se
ejemnplifica en la tabla siguiente:

9.
Prueba anterior al Programa de Intervencion Prueba posterior al
intervencion Programa.

Por el tamafio de la muestra, el nivel de fa escala y el supuesto de normalidad, se

%7 Shilling, (1975) en un articulo titulado “Implementing human technology: Short -term tramning for
teachers” describe un ejemplo del disefio pretest — postest. El objetive de su estudio era determinar si
con algunas horas de taller dedicadas a la educacion humana la conducta que los maestros observaban
en el aula cambiaba lo suficiente para reconocer progresos reconocibles en sus alumnos, Craig, 1.R &
Metze, L. P. (1987) “Métodos de Investigacion Psicologica”. México: Interamericana. Pp. 150 a
152.



seleccionaron para el procesamiento estadistico de los datos, pruebas no paramétricas. Se
consideré que la de Rangos Apareados de Wilcoxon permite emplear dos muestras
relacionadas, estimar las puntuaciones mayores en sus ejecuciones y la clasificacion de
puntajes de diferencia organizados en orden de magnitud absoluta.

Para valorar cualitativamente los datos obtenidos en las sesiones de apoyo brindado al
maestro dentro del aula, para llevar a cabo las estrategias propuestas en el Programa de
Formacion Docente y mejorar su practica con los nifios en ia comprension lectora; se utilizd la
observacion participante. El compartir las actividades con él vy con los nifios llevo a conocer
reglas, modos de comportamiento, roles, compartir obligaciones v responsabilidades™. La
colaboracién facilito la comunicacion, las relaciones interpersonales, la confianza entre todos
sus integrantes del grupo y un mejor desempefio para la ejecucion de la tarea.

Para realizar el andlisis cualitativo de los logros obtenidos, el saldn de clases se considerd
como una pequena comunidad donde la convivencia social estaba estructurada de una forma
muy particular, los factores que incidieran en la socializacion como la comunicacion, las
relaciones interpersonales y la interaccion socioafectiva entre los nifios en los subgrupos
asignados y en el grupo, alumno maestra y maestra alumno, se estudiaron como categorias de
valoracién. Se incluye también la tarea, las instrucciones dadas y su comprension por los
niftos, el comportamiento del maestro v del alumno en {a realizacion de la actividad, sobre
todo su desenvolvimiento en ios subgrupos de trabajo, asi como ta evaluacion.

3. Procedimiento.

La investigacion se dividid en tres fases una descriptiva o diagnodstica, una de planeacién e
intervencion y una de posprueba.

3.1 Fase 1 Descriptiva o Diagnastica.
Las actividades planeadas en esta fase para alcanzar ios objetivos propuestos se centraron en:

a) Entrevistar a los maestros participantes y aplicarles un cuestionario para obtener
informacion de como llevaban a cabo el uso funcional e instrumental del lenguaje en el aula .
Con los nifios se utilizd un instrumento para conocer que tipe de textos utilizaban en el
ambiente familiar. También se investigé en esta etapa [a competencia comunicativa, las
relaciones de dependencia independencia para facilitar la socializacidn vy el aprendizaje de la
lectura y su comprension dentro del salon de clases. (Ver anexos 8 y 9).

b} La siquiente tarea fue identificar la probiematica existente en los aspectos formales del
lenguaje v el nivel estratégico total del nifio (que comprende la elaboracion de proposiciones
importantes y de detalle, la congruencia, el uso de estructuras textuales y macroreglas que
posee para comprender lo que tee). Esta (ltima actividad se valoro en la elaboracion de dos
resimenes uno de texto narrativo v otro de texto expositivo en 10s grupos seleccionados para
ilevar a cabo la investigacion. Se le proporcionaron a los nifios los textos para que los leyeran

% De acuerdo a Woods es el método mas importante de la etnografia . La idea de participar es la
penetracion de las experiencias de los otros en un grupo. Supone que se tiene acceso a todas las
actividades del grupo, lo que facilita fa observacion desde la menor distancia posible. Woods, P. (1983)
“La Escuela por Dentro” 32 Edic. Mexico: Paidds. Pp 50 a 52,

x
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silencio y posteriormente escribieran su resumen en una hoja elaborada para tal fin. (Ver
axos 7, 10y 11).

Interaccion y competencia comunicativa en el salon de clases Se considerd que era una de
; metas iniciales para poder detectar su zona de desarrollo real y poder seleccionar fas
tividades directrices que se llevarian a cabo en las sesiones de apoyo al maestro, las cuales
incluirian dentro del programa de formacion docente para (planear su zona de desarrolio
oximo, usar técnicas instruccionales para facilitara la interaccion y el trabajo cooperativo, asi
mo ei andamiaje del profesor y de compaieros).

) Bl nivel estratégico para comprender la lectura en el discurso del nifio propuesto por Van
ijk y Kintsch, (1983) fue retomado de la investigacion realizada por Rojas, Gomez, Marquez
Olmos, (1995)° en la organizacién de sus elementos constituyentes. Las ticticas utilizadas
ara comprender y producir un texto, se denominaron en el trabajo nive! estratégico total. Se
artio de la deteccion de proposiciones importantes y de detalle para de ahi lievar a cabo el
nalisis de: a) la congruencia donde se valoran los conectores o enlaces que le dan secuencia
. las proposiciones del nifio; b) la superestructura textual en donde se evaluaron los
lementos de los textos narrativos y de los expositivos y por Qltimo las ¢) las macroreglas que
ncluyen ios elementos de supresion, generalizacidn y construccion.

_0s datos obtenidos de los resimenes fueron evaluados individualmente en los dos aspectos
nencionados, para ellos se elaboraron en una guia breve los criterios vy el puntaje asignado
sara cada uno de los elementos que conformaban estos dos pardmetros, mismos que fueron
utilizados en su calificacion tomando como marco de referencia las aportaciones dadas por
Pedn, (1992)%%. (Ver anexo 12) Se obtuvieron datos grupales, individuales, que fueron
concentrados en un cuadro (Ver anexos 3 y 5).

La observacidon de la practica docente en el aula para evaluar el discurso del maestro v la
interaccion con el nifio, se llevo a cabo a traves del andlisis del uso del lenguaje y de como el
maestro propicia la ensefianza de estrategias para comprender las lecturas. Para ello se
videograbo la Fase 1, para tomarla como referencia de como se daba ésta interaccion vy
compararla con otra que se realizo al finalizar la fase de intervencion.

3.2 Fase de Planeacion e Intervencion.

Las actividades planeadas para alcanzar{os objetivos propuestos fueron las siguientes:

Analizar los resultados obtenidos en la fase descriptiva para detectar las necesidades de
formacion docente que se incluyeron en un programa (Ver anexo 15) y uno de apoye al
maestro en el auia para facilitar fa instrumentacion de {as estrategias propuestas con {os nifios
{ver anexo 16).

Caracteristicas Generales del Programa de Formacion Docente, En el programa se
destacod la importancia del lenguaje orat y escrito (por las repercusiones que tiene en el

% Rojas, D. S.; Gomez, L.M.; Marquez A.M; Olmos R. A y Peon M. {1992) "El Desarrollo de
Macroestructuras en Nifios de Primaria" México: Facultad de Psicologia UNAM, Pp. 6 a 8.

5 pedn, 2. M. (1992). “Efectos de la Induccion de estrategias generales y especificas de uso
del ienguaje, en la comprension y el aprendizaje de nifios de primaria”. Tesis de Maestria;
México: Facuitad de Psicologia, UNAM.
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proceso ensenanza aprendizaje), como un instrumento fundamental en la comunicacién para
crear y trasmitir la memoria social de la comunidad, porque su desarrollo es un asunto de
supervivencia y su dominio permite satisfacer las necesidades del hombre. Es un medio para
el aprendizaje® porque le permite interrelacionarse y hacer frente a las exigencias cotidianas
de una sociedad letrada como la nuestra.

Dentro de los contenidos tedricos se incluyeron las aportaciones del constructivismo social que
explican el proceso de adquisicién y comprension de la lectura. Entre ellas se encuentran las
psicolingiisticas, constructivistas, teoria de los esquemas, el conocimientos de la estructuras
textuales, que requieren que el maestro las comprenda para que pueda integrarlas y promover
la adquisicién y desarrollo en su trabajo con el nifio. Las tacticas que faciliten su dindmica de
interaccion con los nifios, el uso de mediaciones, el papel del docente en las mismas, la
autorregulacion en el nific y métodos instruccionales (uso de la ensefianza reciproca y
cooperativa) ademas del uso funcional de la lengua y del lenguaje integral.

Las referencias bibliograficas para la preparacidon de cada una de las sesiones del seminario
fueron proporcionadas con anticipacion para que los maestros tuvieran el tiempo necesario de
efectuar un andlisis de ias mismas y participara exponiendo sus puntos de vista con respecto a
los aspectos significativos de cada una aunadas a su experiencia y otras lecturas sugeridas por
éi. Se elabord un informe de cada seminario realizado.

Caracteristicas Generales del Programa para los Nifios Elaborado con el Maestro y Utilizado en
jas Sesiones de Apoyo en el Aula. Este programa fue disefiado con el maestro de acuerdo a las
necesidades expresadas en las sesiones del seminario. El objetivo general fue promover el
conocimiento en su practica docente de técnicas instruccionales dinamicas (aprendizaje

cooperativo y reciproco) y estrategias que mejoren la comprension lectora del nifio escolar de
30 y 49 afio de primaria. (Ver anexo 16),

Para lograrlo se inicid con la demostracion de ias técnicas de aprendizaje cooperativo vy
reciproco. Cuando los nifios aprendieron las ventajas que representaba el trabajo de grupo se
fue introduciendo las estructuras textuales (narrativa y expositiva) destacando las
caracteristicas de cada una con el uso de quias elaboradas exprofeso (ver anexo 17). A
continuacion, se les ensefié a buscar las proposiciones importantes (PI) y las de detalle (PD)
de una lectura, la importancia que tenian y qué pasaba con el contenido cuando se omitia
una PI o una PD.

También se analizo el uso de los conectores (congruencia), y la ensefianza de macroreglas
propuestas por Kintsch y Van Dijk (op. cit). Las lecturas y ejercicios se programaron con los
maestros. Se utilizaron libros de texto, revistas de interés sugeridas por los ninos, el periddico,
el itinerario de las lineas del metro, o historias construidas a partir de una idea que era
discutida en el salén de clases.

En la fase de intervencion la valoracion realizada fue cualitativa. Se elaboraron indicadores que
se incluyeron en informes de cada uno de los seminarios realizados con los maestros y de las
sesiones de apoyo con cada grupo, destacando los cambios observados en la interaccion
maestro alumno, alumno maestro, alumno con alumno, la comunicacion, el desenvolvimiento
personal de los nifios, sobre todos los que tenian necesidades educativas especiales, el trabajo

1 Goodman, K. (1989) “Lenquaje Integral” Ed. Venezolana. Venezuela.
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| equipo e individual, asi como los logros obtenidos en las estrategias para mejorar la
imprension de la lectura.

3.3 Fase III Posprueba. Las actividades planeadas para lograr los objetivos
propuestos para esta fase fueron las siguientes:

e llevd a cabo [a observacidn final dei grupo con ei que se terminé el proyecto con la
ideograbacion del trabajo del maestro en ef aula, ademas de que se aplicaron instrumentos y
rocedimientos equivalentes a los de 1a fase 1 para estimar los cambios adquiridos en el nivel
stratégico total de los nifios. Después de su analisis y valoracion, los resultados se discutieron
‘compararon con los de la etapa inicial.

se le pidio a la maestra que ella evaluara los cambios con la comparacion de los resultados de
a primera y segunda etapa de la investigacion. Se le invité a reflexionar en los logros
»btenidos no solo en las estrategias de la comprension lectora si no también en el uso del
enguaje como un todo, las ventajas del trabajo cooperativo y el aprendizaje reciproco gue
sermitieron compartir las actividades escolares y las tareas con los alumnos, asi como la
interaccion del grupo, que facilité el andamiaje de los nifios mas expertos con los que
manifestaban necesidades educativas especiales. Se considera también la evolucion social de
los nifos, su comunicacion y relaciones interpersonales. La Gltima actividad fue la informacion
al Director de la escuela de los resultados obtenidos con el grupo con el que se tuvo [a
oportunidad de llevar a cabo esta investigacion.

Los cambios obtenidos en el grupo fueron muchos y se describen en la discusion de los
resuitados, pero el analisis cualitativo y el analisis de los indicadores propuestos, se centrd en
6 nifios que se ubicaron desde la Fase de Diagndstico con Necesidades Educativas Especiales:
Nick con un manejo en grupos integrados en Educacidn Especial desde el primer afios de
primaria, institucion a la que continta asistiendo por las tardes; Vicente el nifio mas grande del
grupo también categorizado con problemas de aprendizaje, Lety con atencidn psicoldgica por
problemas de conducta que se reflejan en su aprendizaje y, Katy, Martha y Mary, porque los
resuitados obtenidos en los resuimenes elaborados en la fase de diagndstico fueron menores
de 2. Los datos obtenidos se valoraron como estudios de caso en su constitucion y su
dinamica en el desarrolio cotidiano de relaciones sociales especificas, en donde se llevo a cabo
un contacto directo con el maestro, los alumnos y el investigador®.

La discusion e interpretacion de los resultados se describe en el siguiente capitulo, en él se
incluye la comprobacion de las hipdtesis y el logro de los objetivos. Posteriormente se
elaboraron conclusiones y se analizaron las ventajas que representarian para las escuelas, el
utilizar este tipo de actividades para mejorar la interaccién del maestro con los nifios, el
trabajo con todos los alumnos que integran el grupo con tareas compartidas y a través de la
utilizacion de técnicas que lo favorecen, la comunicacion, el desarroito social de los nifios que
manifiestan necesidades educativas especiales, el aprendizaje y ejercicio constante de
estrategias que mejoren el proceso ensefanza aprendizaje de la comprension lectora.

82 Garcia, S. S. & Vanella, L. (1992) " Normas y Valores en ef Salén de Clases”. México: Siglo XXI.
En la investigacion reafizada, definen un estudio de caso como actividades profundas que se dan en &l
saldn de clases y que constituyen un laboratorio para facilitar la reconstruccion compleja de un
fenomeno soclal, permiten identificar esa trama tompacta e invisible gue se da en las interacciones
sociales de un grupo. P, 12, 13.
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3.4 Categorias de Analisis Cualitativo.

sializacion. En el trabajo se considera este evento como la relacion de interacciones
licitas o invisibles (curriculum oculto) que se dan en el salon de clases descrita por
ckson, 1968. Egleston 1980. cit. en Garcia y Vanella, 1992).

laciones Interpersonales. Correspondencia entre dos o mas personas que tiene como
jetivo la interaccion y el trabajo de un grupo.

teraccion Socioafectiva. Son actos entre dos 0 mas personas en presencia mutua en
nde se revelan pensamientos y sentimientos acerca de uno con los otros y de los otros hacia

0y ambos contribuyen en el logro de metas comunes (King, 1981)%,

smunicacion. Considerada como un proceso verbal en donde la utilizacion del lenguaje
oporciona una variedad de informacion y significados para los individuos, incluye el lenguaie
iblado y escrito para la transmisidn de la informacion de una persona a otra, y el lenguaje no
rbal lievado a cabo en los procesos interpersonales que se dan entre los integrantes del
-upo, involucra actitudes y sentimientos, acercamiento, contacto fisico, expresion facial,

sariencia, lenguaje corporal. (King, 1981).%*

‘articipacion de la maestra. Interaccién de la maestra para proporcionar instrucciones con
slacidn a la tarea a desarrollar de manera grupal e individual, con cada uno de los nifos

eleccionados para el analisis.

articipacion de los alumnos. Actividades coordinadas o no, en el ambito de grupos,
ubgrupos o individuos realizadas en la ejecucidon de una tarea en respuesta a las instrucciones

fadas y su comprension para realizar la tarea.

[area. Actividad o trabajo a realizar por los nifios en un tiempo determinado, considerado de
nanera individual y dentro de un subgrupo.

=valuacion. La valoracion de los trabajos realizados por los nifios se lieva a cabo de manera
nmediata, las tareas realizadas se discutian en los equipos y se leian al grupo, donde se
fectuaba comparacion de 1o obtenido en cada uno, la forma de abordar la tarea, similitudes.
5é retroalimentaba Ia participacion de los nifios en sus subgrupos.

3 King, 1. (1981). "A Theory for Nursing. Systems, Conceps, Process”, New York: A Wiley Medical

Publication. P 84,85.
* Thidemn 54. Pp. 62, 63. Esta autora define la comunicacidn como un proceso, funcién mas importante
del ienguaje en la sociedad y en la interaccion de los individuos, base del crecimiento cultural del

hombre, medio por el cual se lieva a cabo la interaccion social, el aprendizaje y el intercambio de
pensamientos y opiniones de 05 individuos.



CAPITULO V.
ANALISIS DE RESULTADOS

En este capitulo se describen los resultados obtenidos en la investigacion con su analisis
cuantitativo y cualitativo, porque se considera que de esta forma se valora de manera integral
los logros en el grupo e individualmente con cada uno de los nifios. La valoracion cuantitativa
permitié conocer las condiciones en las que se encontraban antes de iniciar la fase de
intervencion y detectar quiénes tenian necesidades educativas especiales tomando como
parametro de clasificacion los datos relacionados con el nivel estratégico total para
comprender la lectura (ver cuadros 1 al 4). Se consider$ a nifios con necesidades educativas
especiales a los que obtuvieron una puntuacion de 0 a 3.5, un nivel intermedio a los que
tenian de 4 a 5.5 y los de alto rendimiento de 6 a 7.5 puntos.
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—Texto Nar.
d ~-Texto Exp.
e ~—Texto Nar.
~—Texto Exp.
!' —Texto Nar.
I" —Texto Exp.
fi
o
s
00515 2 25 3 35 4455 55665775
Niios Nec. Edue, Esp. Nivel Intermedio  Aho Rendimiento
Total de la Muestra 25 Nifios.

Fgura 1 Nifos can necesidades BEducativas Especiales. Identificacion en el

grupo a traves de las puntuaciones obtenidas en los resumenes en el nivel

estrategico global en el pretest.
ANALISIS CUANTITATIVO

Para valorar los resultados obtenidos en el pretest y compararios con el postest se utilizé la
Prueba de Diferencias entre Medianas (Prueba de Rangos apareados de Wilcoxon), en la
Hipdtesist “Habra diferencias en la comprensidn lectora de ios nifios como resultado de la
aplicacion de un programa de estrategias” se encontrod:

73



CUADRO 1 Na/Dx

CONCENTRACION DE RESULTADOS GRUPO 4° A. TEXTO NARRATIVO

ASPECTOS FORMALES DEL LENGUAJE

COMPETENCIA LINGUISTICA

PROPOSICIONES: Estruc. Textual MACRO-[ COMP.
NOMBRE DEL NINO M.F EXP. | ORT. IMPORTJDETALLEICONG]Inic|Des.| Fin | EST. [LING.TOT,
Sujeto 1. Mauro 1 27 6 1 1 1571 1 1 2 6.5
Sujeto 2. Georgina 1 21 4 1 0.5 1 i] 1 1 3.5
Sujeto 3. Manuel 11 5 3 1 1 0 1 2 5
Sujeto 4. Vicente 2 1 14 4 2 1 1 1 0 1 3.5
Sujeto 5. Leticia 34 6 3 1 15] 0 0 1 3.5
Sujeto 6. Pepe 15 7 2 1 0 1 1 3 6
Sujeto 7. Alejandro 3 2 19 3 3 0.5 1 1 0 1 3.5
Sujeto 8. Hector 18 6 0 1 1.5] 1 0 1 4.5
Sujeto 9. Angeles 14 6 2 1 15] 1 1 1 5.5
Sujeto 10. Daniel 4 p 19 3 2 0.5 i 0 0 1 2.5
Sujeto 11. Bertha 1 16 5 1 0.5 1 1 0 1 3.5
Sujeto 12. Armando 22 3 2 05 J15] 0 0 1 3
Sujeto 13. Irene 8 7 3 1 2 1 2 1 7
Sujeto 14. Anel 3 19 2 1 1 15] 0 0 0 2
Sujeto 15. Mariana 5 17 5 2 1 1.5 0.5 1 1 5
Sujeto 16.Juan 4 3 21 1 2z 0.5 0 0 0 0 0.5
Sujeto 17. Jaime 5 23 6 1 0517 1 0 0 1 2.5
Sujeto 18. Katya 33 5 2 1 051 O 0 0 1.5
Sujeto 19. Martha 19 2 2 0 [05] O 0 1 1.5
Sujeto 20. Maria 3 30 2 2 0.5 ] 0 0 0 1 1.5
sujeto 21. Javier 1 14 7 0 1 1 1 1 2 6
Sujeto 22. Jannetie 2 19 6 2 1 1 1 0 2 5
Sujeto 23. Marina 7 7 8 3 1 i5] 1 2 2 7.5
Sujeto 24. Ana Maria 3 14 5 0 0.5 [05] 1 0 1 3
Sujeto 25. Nick 2 20 5 0 0 0 0 0 0 0
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CUADRO 2 Na/PosTest

CONCENTRACION DE RESULTADOS GRUPO 5V A. TEXTO NARRATIVO

ASPECTOS FORMALES DEL LENGUAJE COMPETENCIA LINGUISTICA
PROPOSICIONES EST. TEX. |[MACRO-] COMP.
NOMBRE DEL NINO M.F | EXP. | ORT. IMPORTIDETALLECONG.|Inic|Des.] Fin| EST. [LING.TOT.
Sujeto 1. Mauro 22 2 1 0.5 1 1 0 1 3.5
Sujeio 2. Georgina 8 4 2 1 2 1 1 2 7
Sujeto 3. Manuel 6 6 0 1 15] 1 i 1 5.5
Sujeto 4. Vicente . 18 3 4 1 1 1 Y 1 4
Sujeto 5. Leticia 35 0 4 05 o5 1 0 0 2
Sujeto 6. Pepe 22 3 3 0.5 1 1 0 1 3.5
Sujeto 7. Alejandro 20 5 2 1 151 1 1 1 55
Sujeto 8. Hector 22 3 4 0.5 1 1 1] 1 3.5
Sujeto 9. Angeles 8 5 0 1 2 1 1 2 7
Sujeto 10. Daniel 11 5 2 1 2 1 1 1 6
Sujeto 11. Bertha 5 4 2 1 1 1 i 2 6
Sujeto 12. Armando 16 7 1 1 1 1 1 1 5
Sujeto 13. Irene 9 4 5 1 15] 1 1 2 7.5
Sujeto 14. Anel 0 3 2 1 1 1 0 2 5
Sujeto 15, Mariana 7 1 2 05 [ 15] 1 0 1 2
Sujeto 16.Juan 35 7 1 1 2 1 1 1 6
Sujeto 1/. Jaime 11 6 3 1 2 2 1 1 6
Sujeto 18. Katya 11 3 2 1 2 2 1 2 7
Sujeto 19. Martha 5 7 4 1 1 1 1 2 6
Sujeto 20. Maria 16 3 4 1 1 0 0 3 5
Sujeto 21. Javier 14 4 2 1 2 1 2 1 7
Sujeto 22. Jannette 21 4 2 1 1 1 1 1 5
Sujeto 23. Marina 4 10 2 1 2 2 1 2 8
Sujeto 24. Ana Maria 19 6 4 1 2 1 1 1 6
Sujeto 25. Nick 8 2 5 0.5 2 0 0 1 35
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CUADRO 3 Ex/Dx

CONCENTRACION DE RESULTADOS GRUPO 4°A . TEXTO EXPOSITIVO

ASPECTOS FORMALES DEL LENGUAJE COMPETENCIA LINGUISTICA

PROPOSICIONES EST. TEX. [MACRO-| COMP,
NOMBRE DEL NINO M.F | EXP. | ORT. [IMPORT|DETALLE|CONG.| Top. |Desc.] EST. | LING.TOT.

Sujeto 1. Mauro 24 5 0 0.5 1 | 2 1 4.5
Sujeto 2. Georgina 24 3 4 1 1 1 2 5
Sujeto 3. Manuel 3 S 3 1 0.5 1 1 1 3.5
Sujeto 4. Vicente 6 3 0 0.5 1 2 1 4.5
Sujeto 5. Leticia 5 10 3 2 0.5 1 1 1 3.5
Sujeto 6. Pepe 5 7 2 4 0.5 0.5 1 1 3
Sujeto 7. Alejandro 1 18 5 2 0.5 0 i 1 3.5
Sujeto 8. Hector 1 8 3 2 0.5 0 P 1 3.5
Sujeto 9. Angeles 1 5 5 2 0.5 0 2 2 4.5
Sujeto 10. Daniel i 9 6 1 0.5 0 2 2 4.5
Sujeto 11. Bertha 1 5 2 0.5 0 3 2 5
Sujeto 12. Armando 15 10 4 1 0.5 1 2 1 4.5
Sujeto 13. Irene 1 7 5 1 0.5 I 72 2 5.5
Sujeto 14. Anel 14 12 3 1 0 2 1 1 4
Sujeto 15. Mariana 5 13 4 i 0.5 112 1 4.5
Sujeto 16.Juan 23 3 1 0.5 0 1 2 3.5
Sujeto 17 Jaime 8 14 4 2 0 1 2 1 4
Sujeto 18. Katia i6 4 1 0.5 0 2 1 35 |
Sujeto 19. Martha i 1 3 0 0.5 1 ] 1 4.5
Sujeto 20. Maria 9 4 Q Q.5 Q 4] 3 3.5
Sujeto 21. Javier 2 2 3 0.5 0 2 1 3.5
Sujeto 22. Jannette b 12 1 3 0.5 0 2 1 3.5
Sujeto 23. Marina 3 4 1 0.5 0 2 1 3.5
Sujeto 24. Ana Maria 8 5 4 i 0 i 1 1 3
Sujeto 25, Nick 15 22 2 1 [V} i 1 0 2




CUADRO 4 Ex/PosTest

CONCENTRACION DE RESULTADOS GRUPO 5° A. TEXTO EXPOSITIVO

ASPECTOS FORMALES DEL LENGUAJE COMPETENCIA LINGUISTICA
PROPOSICIONES EST. TEX. [ MACRO-] COMP
NOMBRE DEL NINOQ M.F EXP. QRT. [IMPORTDETALLE CONG. |Top-.iDesc.} EST. |LING.TOT.
Sujeto 1. Mauro 29 2 3 0.5 2 1 1 4.5
Sujeto 2 Georgina 5 5 2 i 3 2 2 8
Sujeto 3. Manue] 9 5 1 1 1 2 2 6
Sujeto 4. Vicente i1 5 2 1 0 2 2 5
Sujeto 5. Leticia 18 4 1 1 2 2 2 7
Sujeto 6. Pepe 9 b 5 1 2 2 2 /
Sujeto 7. Alejandro 29 3 0 1 1 1 1 3.5
Sujeto 8. Hector 11 4 3 1 2 1 2 6
Sujeto 9. Angeles 12 ] 1 1 2 3 2 8
Sujeto 10, Daniel ] 4 4 1 2 2 1 6
Sujeto 11. Bertha 0 6 3 1 3 3 3 10
Sujeto 127 Armando 22 7 3 1 p] 2 2 7
Sujeto 13, Trene 6 8 2 i 2 3 2 8
Sujeto 14. Anel 1 6 2 1 2 2 3 8
Sujeto 15, Mariana 9 4 2 1 2 i 2 7
Sujeto 16.3uan 19 3 3 0.5 2 1 2 5.5
Sujeto 17. Jaime 2 5 3 1 1 2 2 6
Sujeto 18, Katya 17 7 4 1 3 3 2 9
Suleto 19, Martha i2 7 2 1 2 2 2 7
Sujeto 20. Maria 11 4 0 1 1 i 2 5
Sujeto 21, Javier 9 8 3 1 2 2 3 8
Sjeto 22. Jannette 8 5 3 1 2 3 3 9
Sujeto 23. Marina 0 6 1 1 1 3 2 7
Sujeto 24, Ana Maria 7 5 1 1 2 1 2 6
Sujeto 25, Nick 14 3 4 1 2 1 2 6
MEDIA ARITMETICA 11 5 2 0.96 18] 2 2 7
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1. Nivel estratéaico Total.

Como se muestra en las Tablas 1 y 2, el nivel estratégico total obtenido por los nifios en
la elaboracién de resiimenes en el texto narmrativo y en el texto expositivo son altamente
significativos; el programa de formacion docente y ta intervencién en el aula, tienen una
alta probabilidad de modificar e incrementar el nivel estratégico. En el Texto Narrativo el
estadigrafo Z = -27571, p= .0558 y en el texio expositivo Z = -4.1973, p =.0000
sustentan la hipétesis 1, por lo gue ésta se acepta.

Nivel Estratégico Texto Narrativo.

TABLA 1

VARIABLE PROBABILIDAD

Nivel Estratégico Total |

N1\
: - AN AT s
A /TN

<
=
>

005152 253 354455556657 758
Puntuaciones globales

Total de la Muestra 25 Nifios

Figura 2 Estrategias de Comprension Global Texto Narrativo. Puntuaciones
Totales Obtenidas por los Nifios en los Resumenes en el Pretest y Postest .
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1.2 Nivel Estratégico Texto Expositivo.

TABLA 2

VARIABLE

Nivel Estratégico Totat

[VALOR Z | PROBABILIDAD |

A\ AN
\ /
s N

2 3 35 4 45 5 55 6 7 8 9 10

Puntuaciones globales

Total de la Muestra 25 nifios

Figura 3 Estrategias de Comprension Global Texto Expositivo . Puntuaciones
Totales Obbteniias por los Niiios en los Resumenes en el Pretest Postest.

II . Los componentes del nivel estratégico se valoraron uno a uno para estimar si existe
diferencia en la comprensién lectora, en virtud de gue se encontraron diferencias
significativas a nivel global, se considero importante el analizarlos encontrandose que:
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2.1 Elaboracion de Proposiciones.

2.1.1 Elaboracion de Proposiciones Importantes y de Detalle Texto Narrativo
TABLA 3

VARIABLE VALOR Z | PROBABILIDAD

PROPOSICIONES {-.9124 3615
IMPORTANTES

PROPOSICIONES
DE DETALLF

Como se cbserva en la tabla 3, en el nimero de proposiciones elaboradas por los nifios en
los textos narrativos, €l estadigrafo Z= -9124, p=.3615 obtenido no es significativo por
lo que se acepta la hipdtesis nula. El programa de formacion docente y ef de intervencién
en & aula no modificaron la elaboracion del nifio de las proposiciones importantes. No asi
en las proposiciones de detalle en donde Z=- 2. 0533, p=.0400 fue significativo. En
este caso se acepta la hipétesis 1 pues el programa de formacidon docente y el de
intervencidn con el nino tienen una alta probabilidad de modificar la produccion de estas
proposiciones en los resimenes.
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N
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i
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S
0

0 1 2 3 4 S 6 7 8§ 10

Proposiciones Importantes

Total de la Muestra 25 niftos

Figura 4 Proposiciones Importantes Elaboradas por los Ninos en los
Resumenes en el Pretest y Postest.
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0
0 1 2 3 4 8
Proposiciones

Total de ia Muestra 25 Niflos

FAgura 5 Proposiciones de Detalle Texto Narrativo Elaboradas por los Nifios en
ios Resumenes en el Pretest y Postest.

2.2.2 Elaboracion de Proposiciones Importantes y de detalle Texto Expositivos.

Como se observa en la tabla 4, en los textos expositivos, el estadigrafo Z=- 2.8894, p=
.0039 fue significativo, es decir, el programa de formacion docente y el de intervencion
en el aula tienen una alta probabilidad de incrementar su produccion en estos textos. Agui
se acepta la Hipdtesis 1. En las proposiciones de detaile se rechaza dicha hipétesis al
obtener una puntuacién Z=-1.7505, p= .0800.

TABLA 4

VARIABLE VALORZ |PROBABILIDAD

PROPOSICIONES
IMPORTANTES

PROPOSICIONES  |-1.7505 {.0800
DE DETALLE
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Figura 6 Proposiciones Importantes Texto Expositivo Elaboradas por los
Nifios en los Resumenes en e} Pretest y Postest.
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Figura 7 Proposiciones de Detalle Texto Expositivo Elaboradas por los Niiios
en los Resumenes en ¢l Pretest Postest.



2. 3. Congruencia

2.3.1 En la congruencia en Textos Narmrativos se obtuvieron los siguientes
resultados:

Este componente del nivel estratégico relacionado con ef niimero de conectores Idgicos no
fue significativo al obtenerse un estadigrafo 2=-1.4478, p=.1477, por lo que se acepta
ia hipotesis nula, es decir, el programa de formacién docente y el de intervencién en el
aula no incrementaron su produccion en los resimenes de los nifios.

TABLA 5

VARIABLE VALOR Z |PROBABILIDAD

CONGRUENCIA |1.4478 1477

20
N
u
m
@ A8 e e
r
o
LR ST /SRR
e
—Pretest
li! —Postest
ﬁ 5 --------------------------------------------------------------------------
[+ ]
S
0
0 0.5 1
Conectores

Totalde la Muestra 25 Ninos

Figura 8. Congruencia Texto Narrativo. Conectores logicos utikzados por los
ninos en los resumenes en el pretest y postest

2.3.2 En la congruencia de Textos Expositivos se obtuvieron los siguientes
resultados:

Para los textos expositivos, los datos observados en la tabla 6 permiten conduir que la

probabilidad de usar mas conectores 16gicos después del programa de formacién docente

y la intervencidn en &l aula fue altamente significativa como se observa en el estadigrafo
=-4.1069, p = .0000, por lo que se acepta la hipStesis 1.
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TABLA 6

VARIABLE VALOR Z PROBABILIDAD |

CONGRUENCIA

25
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B e (LR EECE L L L LDy SLR WELERLEL Lt
N —Pretest
i —Postest
n - /A SR AT W
O
s
0
0 0.5 1
Conectores
Totalde fa Muestra 25 Niros
Figura 9. Congruencia Texto Bpositivo. Conectores logicos
utiizados por los Ninos en los Resumenes en el Pretest y Postest.
2.4, T I

2.4.1 Superestructura Textual Texto Narrativo:

Al compararse las puntuaciones totales en el pretest y postest, en la superestructura
textual narrativa el estadigrafo Z =- 3.2303, p=. 0012 fue significative, lo mismo que
en ¢l inicio, Z=-2.5721, p= .0101 vy en el desarrollo, Z = -3.0594 , p=.0022, lo que
permite inferir que el programa de formacion docente y el de intervencidn en el aula,
tienen una alta probabilidad de incrementar su utilizacion. Este no es el caso en el final ya
que los resuitados no fueron significativos al obtenerse un puntaje Z =-1.3186,
p=.1873. En este ditimo componente de la estructura textual narrativea se acepta la
hipétesis nula.
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TABLA 7

VARIABLE
Estructura Textual VALOR Z | PROBABILIDAD
Narrativa
Inicio
Desarrollo :
Fin -1.3186 .;873
Total :
25
N
4]
m 20
e
r
.
o 15 — Pretest Inic
d _wmdo
e A = Pretest Des.
10 / ] ; ! == Postest Des.
N ' { = Pretest Fin
i == Postest fin
i
O
s
005115 2 0051 2 0 1 2
Inicio Desarrollo Fin
Total de [a Muestra 25 Ninos

Figura 10 Superestructura Textual Texto Namativo. Resultados obtenidos por
los nifios en la utilizacion de sus componente en los resumenes en el pretest
Y postest.

2.4.2 Superestructura Textual Expositiva .

Después de comparar los resultados del pretest con el postest con relacion a las
calificaciones obtenidas en los resimenes de los textos expositivos, se encontraron
diferencias significativas entre las puntuaciones en el tdpico (Z=-4,1069, p= .0000) y
en el total (Z=- 4.1069, p= .0000); no asi en la descripcion de las caracteristicas cuyos
resultados en Z=-1.8833, p=.0597 no fo fueron.
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TABLA 8

VARIABLE
Estructura PROBABILIDAD
Textual
Expositiva
Topico
Descripcion
Caracteristicas
Total
20
N
u
m
e 1B A
r
) A A
d 10 = Pretest Top.
e / -~ Postest Top.
== Pretest Des.
!ﬁl —Postest Des.
A S \
[+]
5
0
0 05 1 2 3 0 1 2 3
Topico Descrip. Caracteristicas
Total de la muestra 25 Nifios
Figura 11, Superestructura Textua! Texto Expositive. Resultados Obtenidos
por los Niitos en la Utilizacion de sus Componentes en los resumenes en el
Pretest y Postest.

2.5.1 Macroestrategias Texto Narrativo.

En relacion a cada uno de los niveles eshratégicos (supresion, generalizacién vy
construccidn) obtenidos en los resimenes, los cambios logrados con el programa de
formacion docente y de intervencién en los textos narrativos, no fueron significativos, es
decir, no modificaron su produccién. Al obtenerse una puntuacion Z= -1.0859,
p=.2775, se acepta la hipdtesis nula.
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TABLA 9

VARIABLE VALOR Z |PROBABILIDAD

Macroestrategias -1.0859 2775

N 14 AN

FAN

‘o [ \\

. . /L A\

© . // AN\
// N
S N

2.5.2 Macroestrategias Texto Expositivo.

En los textos expositivos cuando se compararon los resultados del pretest con el postest
el estadigrafo Z=-3.1791; p-.0015 fue significativo, lo que nos permite concluir que el
programa de formacién docente y el de intervencion en el aula incrementaron su
produccion.
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TABLA 10

VARIABLE

PROBABILIDAD |}

Macroestrategias

L FNEA
/ \/ \
., /A \

S~

N
/
=~
%

Macroestrategias
Total de la Muestra 25 Nihios
Figura 13 Macroestrategias Texto Expositive Utilizadas por los Nifios en los
Resumenes et of Pretest y Postest.

II1. Para poder aceptar la Hipdtesis 2 y valorar las diferencias en la comprension lectora
de los nifios con necesidades educativas especiales de los nifios que no las tienen, se

compararon los resultados obtenidos en el pretest y en el postest, encontréndose lo
siguiente:

3.1.1 Texto Narrativo.
El nivel estratégico total en ambos textos, narrativo y expositivo, fue significativo. El

estadigrafo Z2=-2.8031, p= .0051 indica que la probabilidad de que el programa de
formacién docente ¥ la intervencion en el salén de clases haya inddido en ello es alta.
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TABLA 11

VARIABLE VALOR Z | PROBABILIDAD

Nivel Estratégico Tatal

5
N
u
m 4
e A
r
° 3
d ~Pretest NNEE
e — Postest NNEE
2 —Pretest AR.
? — Postest AR.
n
° 1
S

005152253354 5556 7 3555665775
Puntuaciones gilobales
Total de la Muestra 11 NNE 6 AR

Figura 14 Estrategias de Comprension Global Texto Namrativo. Puntuaciones
Totates Obtenidas por los Nifios que Manifestaron NEE en fa Comprension de la
Lechura Comparados con [os de AR en el Pretest y Postest.

3.1.2 Nivel Estratégico Texto Expositivo

TABLA 12

VARIABLE VALOR Z | PROBABILIDAD

Nivel Estratégico Total
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—Pretest NEE
= Postest NEE
== Pretest AR.

YN N\ /X
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- X

2 3354455556 7 910 3354557 8
Puntuaciones

Total de la Muestra 12 NEE, 6 AR

Figura 15 Estrategias de Comprension Global Texto Expositive. Puntiaciones
Totales Obtenidas por fos Niftos que Manifestaron NNE en la Comprension de la
Lectura Comparados con los de AR en el Pretest y

Los cambios en nifios con necesidades educativas especiales y de alto rendimiento, fueron
notorios, razon por la cual se realiza un analisis de ios componentes que conforman el

nivel estratégico como se realizd con la totalidad del grupo.

Los resultados obtenidos en la elaboracion de proposiciones importantes y de detalle en
ambos textos fueron muy similares a los datos de todos los nifios como se reporta en la
tabla 13 y 14. En los textos Narrativos en la elaboracion de proposiciones importantes, el
estadigrafo 2=-1.4216, p=.1551 no fue significativo, no asi en las de detalle, en donde

se reportd un valor Z=-1.9604, p=.0500, que muestra lo contrario.

.2_El ié

3.2.1. Elaboracion de propaosiciones en textos narrativos.

TABLA 13

VARIABLE

VALOR 2

PROBABILIDAD

PROPOSICIONES
IMPORTANTES

-1.4216

PROPOSICIONES
DE DETALLE

1551
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Total de la Muestra 12 NEE y 6 AR.

Figura 16 Proposiciones importantes Texto Narrativo Elaboradas por los Niiios que
Manifestaron NNE en Ia Comprension de la Lectura Comparados con los de AR en
el Pretest y Postest.
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Proposiciones de Detalle

Total de la Muestra 12 NEE y 6 AR

Figura 17 Proposiciones de Detalle Texto Namative Elaboradas por los nifios
Manifestaron NEE en la Comprension de la Lectura Comparados con jos de AR en el
Pretest y Postest.
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3.2.2 Elaboracion de proposiciones en textos Expositivos.

En los textos expositivos, los datos comparados del pretest y el postest, fueron
significativos. En las proposiciones importantes se encontré un estadigrafo Z=-2.0732,
p= .0382 vy en las proposiciones de detalie 2=-2.6656, p=.0077. En ambas se acepta
ia hipdtesis 2: ta probabilidad de que el programa de formacion docente y el de apoyo al
maestro en el aula hayan incidido en su aumento es alia.

TABLA 14

VARIABLE VALOR Z | PROBABILIDAD |

PROPOSICIONES
IMPORTANTES

PROPOSICIONES
DE DETALLE

eegEZ
'

I - N

3
\\ — Pretest NEE.
2 wPogtest NEE

= Pretest AR.
- Postest AR.

Do m™-z

2 3 4 5 6 7 0 1 2 3 4 6 8
Proposiciones Importantes

Total de la Muestra 12 NEE y 6 AR.
Figura 18 Proposiciones Importantes Texto Expositivo Elaboradas por los Nifios

que Manifestaron NEE en Ia Comprension de la Lectura con los de AR en el Pretest
y Postest,
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Proposiciones de Detalle

Total de la Muestra 12 NEE y 6 AR.

Figura 19 Proposiciones de detalle Texto Expositivo Elaboradas por los Nifios
que Manifestaron NEE en la Comprension de Ia Lectura con los de AR en el
Pretest y Postest.

3. i

3. 3.1 Congruencia Textos Narrativos

Los resultados del pretest y postest muestran el incremento en el uso de conectores
Igicos en ambos textos, como se cbserva en las tablas 15 y 16. En el texto narrativo el

estadigrafo Z=-2.8031, p=.0051 y en el texto expositivo el estadigrafo 2=-2.6656, p=
0077, fueron significativos por lo que se acepta la HipStesis 2.

TABLA 15

VARIABLE [VALOR Z | PROBABILIDAD |

CONGRUENCIA
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Figura 20 Congruencia Texto Narrativo. Conectores Logicos Utilizados
Resumenes de los Niiios que Manifestaron NEE en la comprension
Lectura con los de AR én el Pretest y

3.3.2 Congruencia Textos Expositivos.

TABLA 16

VARIABLE [VALOR Z | PROBABILIDAD

CONGRUENCIA
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Figura 21 Congruencia Texto Expasitivo Conectores Logicos Utilizados en los
Resumenes de los Niitos que Manifestaron NEE en la Comprension de la
Lectura con los AR en el Pretest y Postest.
3.4. Superestructura textual
41 3 N iva.

La identificacion de los elementos de la estructura textual narrativa en el inicio (Z=-
2.3953, p= .0166), en el desarrolio (2=-2.3664, p= .0180) y en el fin (2=-2.3664,
p= .0180), fueron significativos. La probabilidad de que el programa de formacion
docente y {a intervencion en el saldn de clases incrementaran su produccion fue alta.

TABLA 17

VARIABLE

Estructura VALOR Z | PROBABILIDAD
Textual

Narrativa

Inicio

Desarrallo

Fin

Total
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Figura 22 Superestructura Textual Narrativa. Utilizacion de sus Componentes en los
Resumenes de los Nifios que Manifestaron NEE en [a Comprension de la Lectura en e}

Pretest y Postest.
6
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4
[\ = Pretest Ini.
3 = Postest Ini.
f \ - Pretest Des.
2 — Postest Des.
~ Prebest Fin.
~= Postest Fin
1
4]
0 1 0 1 2 0o 1 2
Inicio Desarrollo Fin
Total de la Muestra 6 Nifhos AR.

Figura 23 Superestructura texual Narrativa. Utilizacion da sus
Componentes en los resumenes por las nifios AR. en el Pretest y Postest.
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3.4. ra Textual itiva

En la estructura textual expositiva, los resultados obtenidos fueron muy similares en el
grupo en general. Se obtuvo un estadigrafo Z=-2.5205, p= .0117 en el topico y Z=~
2.6656, p=.0077 en ¢! total, siendo ambos significativos. En el caso de la descripcion de
las caracteristicas, los resultados Z=-1.6036, p=.1088 demuestran lo contrario.

TABLA 18
VARIABLE
Est. Text. Exp. {VALORZ PROBABILIDAD
Topico i :
Descripaion -1.6036 |.1088
Caracteristicas
Total

7
N
u 6 ———
m
: N A
r 5 f
° / \ ¥ f } wPretest Top.
a 2 ~— Postest Top.
SN [ | oo

3 = Postest Desc
L] \ ]|
i 9 - Pagtest Top.
fi Pretest Desc.
o 1 Postest Desc
s

0123 0123 0051 2 1 2 3
Necesidades Educ. Especiales Alto Rendimiento
Total de la Muestra 12 Nifios NEE y 6 AR.

Figura 24 Superestructura Textual Texto Expositivo. Utilizacion de sus componentes
en los Resumenes de los Nifios que Manifestaron NEE en la Comprension de Ia Lectura
con los de AR en ef Pretest y Postest.
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3.5M ias.
3.5.1 Macroestrategias Texto Narrativo

Las macroestrategias no obtuvieron una modificacion importante; los resultados obtenidos
en ambos textos no fueron significativos. En el texto narrativo, el estadigrafo fue de Z=-
9802, p=.3270 y en el texto expositivo de Z=-1.7178, p=.0850. En este componente
del nivel estratégico, se acepta la hipdtesis nufa.

TABLA 19

VARIABLE VALOR Z | PROBABILIDAD

Macroestrategias |-.9802 |.3270

10
N
5 g /
e
LA
d //\ =— Pretest NEE
e = Postest NEE
4 ~ Pretest AR
N // \  resist An
'% 2
: / N\ N
0
0 1 2 3 1 2 3
Necesidades Educ. Especiales Alto Rendimiento

Total de la Muestra 12 Nifios NEEy 6 AR.

Figura 25 Macroestrategias Texto Natrativa Utilizadas en los Resumenes por los
Nifios con NEE Manifestadas en ia Comprension de Ia Lectura Comparados con los
de AR en el Pretest y Postest.
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3.5.2 Macroestrategias Texto Expositivo
TABLA 20

VARIABLE VALOR Z | PROBABILIDAD

Macroestrategias |-1.7178 {.0850

12
S
VA s
A A e
AN
. T | N / N

0 0 1 2 3 1 2 3

Necesidades Educ. Especiales Alto Rendimiento

Total de la Muestra 12 Niitos NEEy 6 AR.

Figura 26 Macroestrategias Texto Expositivo Utilizadas en los Resumenes por los
Nifos con NEE Manifestadas en la Comprension de la Lectura Comparados con los
de AR en el Pretest y Postest.

La comparacion realizada con los nifios con necesidades educativas especiales y los de alto
rendimiento, permitié aceptar la hipotesis 3, pues si existen diferencias en ef aprendizaje
de estrategias para mejorar la comprension lectora como se observa en los diferentes
aspectos considerados en la evaluacidn de los resumenes.

La evolucion mostrada por 105 nifos con necesidades educativas especiales y los de alto
rendimiento en la elaboracion de resimenes de textos narrativos y expositivos se
ejemplifica con dos textos uno narrativo y otro descriptivo de un nifio con necesidades
educativas especiales y uno de alto rendimiento elaborados en diferentes momentos de la
fase de intervencidn (Ver anexos 13,14,15 y 16).
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El analizar las habilidades utilizadas por el maestro para promover la adquisicidn y
desarrollo de la comprension lectora en sus alumnos y poder comprobar las diferencias
que existen en su ensefianza a partir de nuevas estrategias planteado en la Hipotesis
3, en la fase de diagndstico se observo:

El proceso ensefanza - aprendizaje de la lectura y su comprensién se limitaba a la clase
de Espafiol, la actividad se daba a todo el grupo, era dirigida por la maestra con una
pequefia introduccion, invitaba a los nifios a leer en silencio, posteriormente hacia
preguntas del tema seleccionando ella quién contestaba, casi siempre eran los mismos
nifios. Las lecturas elegidas en su mayoria eran del libro de texto y de estructuras
narrativas. Exploraba la comprension lectora con las respuestas del nifio, les invitaba a
resumir lo gue habian leido y a expresar lo gue habian entendido, ia mayoria de quienes
respondian repetian lo mismo que sus companieros. Después del programa de formacion
docente y del de intervencion en el saldn de clases se abordaban diferentes lecturas, de
revistas, periodicos u otros, el trabajo era de todo el grupo que estaba integrado en
equipos. Todos los nifios discutian el tema a tratar, se escribian las aportaciones que
daban y eran aprobadas por ellos. Posteriormente elaboraban un resumen en donde
anotaban ios componentes de la estructura textual (narrativa o expositiva) y escribfan
conciusiones o situaciones similares al texto utilizaban sus propias palabras.

ANALISIS CUALITATIVO DE LA INTERACCION EN EL AULA.

Para aceptar la Hipotesis 4 y valorar si existian diferencias en la dindmica de interaccion
en los nifios con necesidades educativas especiales de los que no las tienen vy la
Hipotesis 5 si las habia en |a interaccidn del maestro con los nifios, como resuitado de la
aplicacion de estrategias de comunicacion y técnicas instruccionales, fue necesario una
evaluacién de tipo cualitativo a partir de los - indicadores propuestos de interaccién
socioafectiva, comunicacion vy relaciones interpersonales. Se considero necesario escribir
algunas observaciones realizadas en el aula desde inicio de la investigacién, durante la
misma y al final ejemplificando con datos obtenidos las modificaciones de la maestra y de
los nifos a guienes se les hizo seguimiento. Los datos descriptivos de las categorias que
se desarrollaron en el analisis cualitativo se pueden consultar en los anexos 20 al 30.

Interaccion socioafectiva de la maestra (Ma) con los nifos. En las primeras
sesiones se encontrd lo siguiente: se mantenia en un solo lugar frente a su escritorio, de
ahi daba las indicaciones dirigiéndose a todo el grupo con un tono de voz bajo y
mondtono, algunos nifios levantaban la mano, otros no participaban y demostraban
aburrimiento bostezando o0 recostandose en las bancas, los que colaboraban eran casi
siempre los mismos. Los nifios hablaban en voz alta, discutian entre ellos, salian
frecuentemente al bano.

En las siguientes sesiones de trabajo se acercaba a los nifios si estos se lo pedian, trataba
de imponer el orden en los grupos donde detectaba problemas y con los nifios que
percibia como indisciplinados a quienes les llamaba la atencion en voz alta a manera de
regafio. Con respecto a las indicaciones, si en algo tenia duda solicitaba la colaboracion de
la psicloga sobre todo en las técnicas instruccionales de la ensefianza reciproca y el
aprendizaje cooperativo, asi como en |a seieccidn de los instrumentos que se wtilizarian.
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En las sesiones posteriores cambid de actitud, el acercamiento a los equipos y a cada uno
de los nifios se daba no solo para dar las indicaciones de la tarea, que repetia cuantas
veces se le solicitaba ademas de escribirlas en el pizarrén y verificar su comprension;
también lo hacia para estimular a quienes tenian mas dificultad para concluirla, realizaban
su mejor esfuerzo en la actividad o en ampliar sus relaciones con los demas. La
interaccion se transform¢ a un acercamiento para ayudarles a utilizar el diccionario, a
corregir {a ortografia.

El acercamiento se trasformd a contacto fisico como palmadas en el hombro, sentarse en
las bancas de los nifios en donde comentaba las aportaciones y sugerencias del equipo. Se
rompieron las barreras de la comunicacion, el clima afectivo se modificé de tal forma que
ambos maestra y nifos disfrutaban lo que hacian.

En las siguientes sesiones se observaba una maestra mas tranquila y segura en las
actividades que se realizaban. El acercarse a los nifios le facilitd ser un mediador social
importante en la interaccion con todos los integrantes del grupo. Los nifies que
manifestaban un mejor desenvolvimiento para conciuir las tareas asignadas sirvieron para
andamiar el proceso ensefianza - aprendizaje de los que tenian mas dificuitad en
comprender la lectura de una forma tan sutil, que facilitd la creacion de un compromiso
afectivo y un respeto a las diferencias individuales de todos ellos. El compartir el trabajo
con los alumnos le permite analizar diferentes temas, mantiene el interés durante todo el
tiempo , sugiere en vez de ordenar colabora con los eguipos.

Se observd un cambio muy notorio en la interaccion con los nifios que nunca se le
acercaban como Nick (N) o que por su comportamiento solo recibian regafios y rechazo de
ella como con Vicente (V) vy Lety (L). Hubo modificacion de actitudes personales y
grupales. Al finalizar la fase de intervencién se observé una maestra dindmica y satisfecha
de los cambios en el ambito social e interpersonal del grupo, consciente del grade de
avance de los nifios en las estrategias propuestas para mejorar la comprension de la
lectura de sus alumnos y a su ritmo de aprendizaje.

Interaccion socioafectiva de los niiios. Nick es un nifio que hablaba y participaba
muy poco, en las primeras sesiones estaba sorprendido, seguia con mucha atencidn la
dindmica que se daba con sus compafieros, al preguntarle porque no participaba
manifestaba que siempre se equivocaba. El capitan de su equipo facilito su integracion al
invitarle a leer, a pesar de que su diccidn no era muy ciara y hablaba en voz baja sus
compaiieros le escuchaban con atencion y le corregian, N sin molestarse les daba las
gracias. En esa misma sesidn el se ofrecié a buscar las palabras desconocidas y a revisar
la ortografia con otro de sus compafieros. La actitud de los nifios le facilitd expresar sus
sentimientos al sentirse aceptado y expresar sus pensamientos, asi como de solicitar
ayuda cuando el no podia realizar solo la actividad. La integracién de N se ampli6 fuera del
salén de clases, uno de sus compafieros se identificd con él de tal forma que se reforzo su
interaccion social y de comunicacion, compartian sus experiencias y juegos no solo el
trabajo en el aula. Después de sar un nifio introvertido y que hablaba poco, amplié su
comunicacion y sus relaciones interpersonales con su equipo de trabajo, la maestra, la
psicéloga v los demas nifos. Al finalizar la investigacion N le solicitaba a la maestra su
ayuda, ella por su parte se interesaba en que comprendiera 1a tarea y le demostraba
reciprocidad en ia interaccion y su afecto, valoraba el esfuerzo que el realizaba asi como
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los cambios logrados.

Vicente (V) Discute mucho, no respeta el trabajo de sus compafieros quiere hacer todo,
sin saber como empezar, no pone atencion a las indicaciones, se encja. Hama la atencion
de sus compafieros con sus actitudes lo que dificulta su integracion en el equipc para el
trabajo, cuando Ma le reprende baja los ojos, se calla y ya no vuelve a participar. La
psicdloga (Ps) se acerca al equipo les invita a que platiquen con V y que traten de
aceptario de escucharlo. En las siguientes sesiones se va integrando poco a poco vy su
actitud se vuelve mas tranquila y de mas colaboracion. El acercamiento de Ma para
invitarlo a participar y a intervenir con sus aportaciones, asi como para resolver sus dudas
facilita el cambio. Es un nifio grande de edad para el grupo con muy pocos amigos, sin
embargo sus compaferos no solo lo aceptan en el salén de clases, también en el recreo.
En las siguientes sesiones su incorporacion al grupo fue importante, dejo de ser problema
para la maestra. Comparte sus lapices, presta su goma, no solo a su equipo sino a los
demas nifios.

L es una nifia que no es aceptada por el grupo, habla en voz alta, grita v es grosera
cuando esta molesta, se pelea frecuentemente con sus compafieras por o que siempre
estd sola. Al iniciar las actividades de los equipos quiere que se haga lo que ella dice,
como no lo aceptan agrede a los nifios de su equipo y voltea su banca para darles la
espalda y no participar, Ma le llama la atencion como rechazo al regafio se recuesta en la
banca y se cubre la cara, su interaccidn se limita por su conducta. La actitud conciliadora
de May Ps hacen que poco a poco intervenga y se coordine con el equipo para cumplir
la tarea. Establece una relacion de amistad con Mar que le permite intercambiar cosas
personales y comunicacion no solo de actividades escolares, ademas de mejorar su
participacién en las tareas asignadas.

Martha (Mar), Maria (May) vy Katia (K) son nifios introvertidas, hablan en voz baja, se
observan temerosas. A Mar le disgusta que se grite y se discuta sin tener razon, le
contesta muy molesta a L y trata de repetirle las indicaciones para realizar la tarea. En las
siguientes sesiones se le observa inquieta y con mucho interés de integrar a L que no lo
logra por que L ie rechaza. Es insegura para dar sus opiniones y comunicarse con su
equipo. Cuando L se integra y se acerca a ella se ve mas segura en su acercamiento e
interaccion con los demds. May y K se encuentran en el mismo equipo, hablan muy bajo
sin embargo estan atentas y participan en la distribucidén de actividades del equipo las
cuales realizan sin dificultad. En las siguientes sesiones las tres nifias tuvieron una
evolucion muy parecida en la integracion socioafectiva que facilitd el que compartieran
una relacion de amistad que se ampilio fuera del saldn de clases, poco a poco adquirieron
mas seguridad al compartir el trabajo y exteriorizar sus puntos de vista y aportaciones.

Con el resto del grupo los cambios fueron notorios al aceptar e integrar a los nifios que no
estaban integrados en el grupo, Ma contribuyé a que se diera el cambio, le hablaba a
todos los ninos por sus nombres y reforzaba continuamente este proceso.

Comunicacion de la maestra . En las primeras sesiones la comuntcacion de la maestra
con el grupo era un proceso que se daba unilateraimente de emisor a receptor no existia
retroalimentacion la comunicacion que mantenia con los nifos era para callarlos si
discutian o se peleaban. En las siguientes sesiones despues de conformar los equipos de
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trabajo se acercaba a los nifios a su banca si ellos se lo pedian y generalmente para
reforzar las indicaciones. Al acercarse a los nifios, daries indicaciones verbales en el equipo
o individuales si la tarea no se entendia se fue transformando de un proceso unidireccional -
a uno circular, continuo y muy rico que propicio una interaccién reciproca que les llevé a
mejorar el proceso ensefianza aprendizaje de estrategias para comprender la lectura.

Con relacidn a los nifios se presenta algunas observaciones de las modificaciones que se

dieron en el transcurso de la investigacion en las diferentes sesiones en las que se
intervino en el aula.

Comunicacion de los nifios. L es una nifia que tenia dificultad para comunicarse con
los demds al hablar movia mucho las manos, se encjaba con mucha facilidad, no
escuchaba ni comunicaba lo que pensaba, hacia muecas y se cubria la cara con las manos
sobre todo si no se hacia lo que ella decia. El equipo la rechazaba por sus actitudes. La
intervencion de ia psicologa como mediadora permitié la integracién progresiva en el
grupo de trabajo, se le preguntd a sus compafieras si aceptaban que coordinara las
actividades en una sesion, situacion gue fue aceptada. Se establecieron condiciones de
respeto y de trabajo entre todos que ella tenia que lievar a cabo ademas de exponer sus
puntos de vista y contribuir en terminar las tareas asignadas. En las primeras sesiones se
hizo hincapié en que tenia que respetar a los demads y que sus puntos de vista eran muy
importantes para trabajar en grupo. Cuando ella empezo a coordinar y participar sin que
se le censurara, regafiara o rechazara su actitud se dio el cambio. Establecié una buena
relacion con otra nifla del mismo equipo con la gue intercambio sus experiencias, objetos
personales, juegos , comida entre otros que mejoré paulatinamente su comunicacién con
los demas, al finalizar la investigacién L estaba bien adaptada al grupo no solo a su
equipo, su participacion en las actividades comunes no era condicionada como antes, ni
usaba la agresion o el aislamiento como medios para comunicarse.

N al sentirse aceptado adquirid seguridad para comunicarse con los demas nifos, para
solicitar ayuda cuando se le dificultaba concluir 1a tarea y entablar lazos afectivos con un
nifio integrante de su equipo. Con la maestra se enriquecio el proceso de tal forma, que
de ser un niflo gue nunca se acercaba porque siempre se le rechazaba por no hacer las
cosas bien, se modifico a una relacion de ayuda y aceptacion para mejorar su aprendizaje,
con un gran respeto a sus diferencias individuales.

En el grupo el proceso se dio en muchas direcciones individuaimente de maestra —
alumnos, alumnos — maestra, intergrupal alumnos — alumnos en ese mismo sentido se

generalizd con la psicdloga y se mantuvo en un proceso circular durante toda la
investigacion.

Relaciones Interpersonales. V no establece correspondencia con sus compaieros para
formar parte del grupo v realizar la tarea, solo para manifestar su molestia porque no se
hace lo que el dice. Cuando se le invita a que lea y los demas nifios le escuchan con
atencion, sin burlarse, se empieza a integrar en el eguipo y a participar en el. En las
siguientes sesiones participa en escribir el resumen acepta la ayuda de sus compafieros
para corregir la ortografia y exponer el trabajo a los demds, V presentd un cambio
importante en las forma de dirigirse a los demas, se observo mas tranquilo, su actividad
se dirigia mas a la actividad vy a la tarea encomendada que a contradecir y pelear con sus
compafieros. Posteriormente empieza a discutir el tema y a dar sus puntos de vista v
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manifestar lo que el piensa para que al finalizar la fase de intervencion es un nifio que
coopera con los demas, mejord la forma de expresar sus ideas, respeta a los demas, los
escucha y acepta las sugerencias que se le hacen. Los cambios logrados en los nifios
fueron notorios se mejord la integracion, la comunicacion y se fortalecieron las relaciones
interpersonales. Esto a su vez, modifico la interaccion que se daba en el saldn de clases,
situacion que permitid que se mejorara el proceso ensefianza aprendizaje de la
comprensidn lectora y que se considerara un proceso de aprendizaje permanente con
metas a corto, mediano y largo plazo.

Con base en ios resultados observados en el aula y después del analisis cualitativo de los
indicadores de la interaccion socioafectiva, la comunicacion vy las relaciones
interpersonales como componentes de la socializacién en la maestra y en los nifos, se
concluye que si existe diferencias en la dinamica de interaccion en los nifios con
necesidades educativas especiales de 10s que no las tienen por lo que se acepta la
Hipotesis 4 . Con relacion si las habia en la interaccion del maestro con los nifios, como
resultado de ia aplicacidon de estrategias de comunicacidn y técnicas instruccionales
expuesto en la Hipétesis 5 se conciuye que si existen, por io que esta hipotesis también
se acepta.
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DISCUSION.

Al comparar la ejecucion de los nifios en los textos narrativos con los expositivos, se
encontraron mas avances en los textos expositivos, esto se debia posiblemente al énfasis
que la maestra daba a la promocion de estos textos, vinculadas con diferentes areas de
conocimiento. Se observé que aplicaba las estrategias de manera mas frecuente fuera de
las sesiones de trabajo programadas. Los nifios que participaron en el programa de
intervencion, poseian estrategias para comprender la iectura en un nivel de desarrolio
general, las cuales posteriormente se promovieron a niveies superiores.

La mejoria observada en la utilizacion de estrategias para comprender la lectura, puede
deberse a que tanto la maestra, como en las actividades realizadas en el programa de
intervencion en el aula se reforzaba su utilizacién en estrecha relacion con el lenguaje. Se
propicio el uso funcional del lenguaje permitiendo al nifio que leyera en casa articulos de
periodicos o revistas, para que elios seleccionaran aquellas que fueran de su interés con el
fin de utilizarse en las sesiones de trabajo. Actividades como leer cartas, letreros, nombres
de centros comerciales y vias de comunicacién, también fueron empleados, situacion
congruente con la propuesta del enfoque comunicativo de (Goodman, 1989) vy la
promocion de los niveles de literidad propuestos por (Wells, 1987).

La funcién comunicativa del lenguaje se amplio con su uso funcional Goodmarn, (1989) en
el grupo familiar y comunidad. Dentro de las fareas escolares se retomaron las
experiencias de los nifios en actividades cotidianas como el conocimiento de las vias de
comunicacion y sus intereses para incorporar otro tipo de textos que tuviesen en casa. Se
discutieron y analizaron textos de revistas cientificas, articulos de periodicos relacionados
con informacion social de catastrofes naturales, deportes, eventos culturales y artisticos
etc.

Las macroestrategias propuestas por Van Dijk y Kintsch, {1978) de supresidn y seleccidn,
generalizacion y construccion fueron utilizadas en todos los textos narrativos y expositivos.
Se observd que los nifios tenian mas habilidad para 1a construccion en lecturas que ellos
seleccionaban para la discusion y el analisis.

Los resultados obtenidos en la investigacion mostraron una evolucion favorable en los
nifios en la mayoria de las estrategias empieadas para mejorar la comprension lectora. La
elaboracion de proposiciones importantes y de detalle, si bien no se incrementaron en
nimero al elaborar los resumenes, si se logro su identificacion. El uso de conectores
|6gicos para dar secuencia a las ideas expresadas en los escritos de los nifios se modifico
en la mayoria de ellos, haciéndolos mas claros y organizados.

El empleo de superestructuras textuales, permiti la inclusidn de los elementos que las
conforman en sus trabajos, sin omitir aquellos que permitian darie coherencia a la
narrativa (inicio, desarrollo y fin) o a la descripcion (tépico y caracteristicas). El
conocimiento de las estructuras textuales narrativas y expositivas les facilitd su
identificacion para incluirios en |a elaboracion de sus resumenes.

El utilizar conectores era muy importante ya que le facilitaba al nifo eniazar sus ideas que
no estaban relacionadas, el no realizarlo le dificultaba integrar la informacion. Para ilustrar

105



su evolucidn se muestran tres textos elaborados por 3 de los 6 equipos, en donde
estaban integrados los NNEE durante vy al final del programa de intervencion en donde, se

observa como se fueron incorporando estos enlaces en sus resumenes para dar
secuencia a sus ideas. (Ver anexos 20,21 y 22).

Al principio de la investigacion la mayoria de los nifios se esforzaban congnitivamente para
acumular de manera no significativa el contenido del texto sin liegar a finalizar la historia,
con un nivel preestratégico de supresion y seleccién, para que al final liegaran a un nivel
intermedio de generalizacion e inferencia, no asi con los nifios de alto rendimiento,

algunos de ellos pasaron de un nivel estratégico intermedio de generalizacion a uno
avanzado de construccion.

L os cambios encontrados permitieron concluir que las superestructuras y macroestrategias
mostraron un desarrollo importante en su produccién en el 4° y 5¢ afio primaria. Esto
guarda una estrecha relacion con el trabajo del profesor, que promovié su uso
individualmente para que los niflos incorporaran de manera progresiva las estrategias para
mejorar la compresion de ta lectura; vinculado al conocimiento de la Zona de Desarrolio
Proximo, la mediacion o andamiaje realizados en ia interaccion en el aula, del maestro -
niftos, niflos con un mejor rendimiento con aquellos que manifestaban necesidades
educativas especiales en la adquisicion de estas habilidades (Vigotski, 1978).

El conocimiento de fa zona de desarrollo real de los nifios obtenida después de ia
valoracion de ia primera fase de la investigacion, permitié planear estrategias orientadas a
dirigir las actividades de aprendizaje en la comprension de estrategias para mejorar la
comprension de la lectura a una zona de desarrollo proximo. La utilizacion del andamiaje
de la maestra y de los ninos que demostraron tener mas habilidades fueron facilitadores
de las tareas, puesto gque se convirtieron en mediadores sociales muy efectivos., Las
actividades iniciales fueron guiadas y controladas por el docente, posteriormente se
compartio el control de los procesos cognitivos de resolucion de tareas a los nifios,
permitiéndoles tomar ciertas iniciativas apoyadas y valoradas siempre por el docente hasta
el autocontrol de su propia actividad de aprendizaje.

Debido a la dificultad de un diagnadstico preciso para detectar a los nifios con necesidades
educativas especiales solo se retoma en la investigacion lo relacionado con su bajo
rendimiento aunado a un bajo nivel de comprension en la lectura. Por lo que al final se
pudo constatar que dichos indicadores son débiles, no son idoneos. Es importante una
conceptualizacion que incluya ademas fracaso escolar, trastornos de conducta, problemas
familiares entre otros, como los propuestos por (Marchesi y Martin 1993). Algunos nifios
identificados con necesidades educativas especiales que se ubicaban en un nivel
preestratégico modificaron a un nivel intermedio y avanzado de generalizacion vy
construccion, esto puede ser debido a que no correspondian a esta ubicacion vy a ia
dificultad existente para definir sus caracteristicas especificas.

Los nifios con necesidades educativas especiales detectados al inicio de la investigacion
con los datos obtenidos en la valoracion de su nivel estratégico para comprender la
lectura, comparados con los que manifestaron alto rendimiento presentaron mas
dificultad para utilizar las superestructuras asi como el usar estrategias discursivas para
leer y comprender un texto. En las macroestrategias los resultados de estos nifios fueron
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muy similares a los reportados por (Campione, Brown y Ferrara 1983) que encontraron
que dichos nifios presentan dificultad para la transferencia o generalizacién. Esto se
relaciona con el déficit en las estrategias metacognitivas que se observa en la dificultad de
producir o transferir estrategias para la resolucion de probiemas {Campione, 1987). Por io
que se sugiere generar dentro de la linea de investigacién de problemas de aprendizaje
estas estrategias metacognitivas que permitan conocer mas respecto a ellas para poder
ayudar a estos nifos a adquirirlas.

La ensefianza reciproca utilizada como técnica instruccional interactiva permitié a los nifios
mejorar su capacidad de desarroliar habilidades para mejorar ta comprension de la lectura,
Y que todos asumieran el rol de conductor del dialogo en las sesiones de trabajo, situacion
que mejoro su interaccion en el grupo y la integracién de los nifios con necesidades
educativas especiales, estos resultados fueron reportados en las investigaciones
efectuadas por (Palincsar y Brown, 1984).

El definir los indicadores para poder valorar cualitativamente la interaccion en el aula,
permiti0 centrar la observacién a las relaciones interpersonales, la interaccion
socioafectiva vy la comunicacion, los que se modificaron de alumno a alumno, maestra -
alumnos, alumnos - maestra, en el mismo sentido se dio el proceso con la psicologa. Esto
facilitd la conclusion de las tareas programadas. La integracién de los nifios con
necesidades educativas con los demas fue notoria, el aprendizaje cooperativo y la
ensefianza reciproca fueron sus facilitadores.

Al comparar el tiempo destinado a la ensefanza de ia lectura y su comprension se hace
referencia a una de las observaciones realizadas por el investigador durante el estudio con
relacion a la fase inicial. El tiempo que se destinaba era de 30 a 60 minutos, se iniciaba en
la clase de espafiol con una pequefia introduccion, ios nifios leian en silencio, la maestra
hacia preguntas del contenido vy seleccionaba quién contestaba. Se utilizaban mas las
estructuras textuales narrativas. La evaluacién de la comprension lectora se hacia
preguntando al nifio acerca del texto, con la explicacion dada con sus propias palabras.
Después del programa de intervencidn no existia tiempo limite, la comprension de la
lectura se valoraba en la mayoria de las asignaturas. Se utilizaba el trabajo en equipo, los
nifios elaboraban un resumen de lo leido, en donde hacian énfasis en la estructura textual
ademas elaboraban conclusiones con lo que ellos pensaban de la lectura y con ejemplos
en situaciones similares. Al finalizar se presentaban los trabajos de cada uno de los
equipos, los nifios contribuian a evaluar el trabajo preguntando si tenian dudas o dando
sus aportaciones con respecto a lo presentado.

La practica cotidiana en el salon de clases se analizdé comparando la videograbacion inicial
de una clase de espafiol, con una al finalizar el programa con ia misma asignatura. La
maestra se mantenia en un solo lugar frente a su escritorio, desde alli invitaba a 'os nifios
a leer en voz alta seleccionando quién lo hacia de los que levantaban la mano. Hay
quienes no participaban, otros mostraban cara de aburrimiento e indiferencia, otros mas
se dedicaban a platicar. E! tono de voz de la maestra era bajo y mondtono, la actividad
estaba dirigida a pocos alumnos. Se observe un nifo que se tapaba la cara cuando se le
filmaba. La maestra hizo varios intentos por invitarles a resumir (o que leyeron y expresar
lo que entendieron, la mayoria de 10s nifios a quienes les preguntaba repetian lo mismo
que sus comparieros. En la videograbacion final organiza a los nifios en equipos, anota en
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el pizarrdn la tarea a realizar, da las indicaciones verbales a todos y por cada uno de ios
subgrupos, analizan tres lecturas diferentes, se acerca con los nifios, les pregunta si
tienen dudas y si no observa como se desenvuelven, les sugiere que no olviden en sus
resimenes la estructura textual (narrativa y expositiva) y que al concluir pongan
situaciones similares a lo encontrado en el texto. Los nifios se concentran en {a actividad v
solo se levantan para comunicar el fin de la tarea.

En la primera fase de la investigacion se trato de establecer una buena comunicacion con
la maestra, lo gue facilito el acceso al trabajo directo en el saldn de clases para apoyarie
en la instrumentacion de las estrategias propuestas en el programa de formacién docente
con los nifios. La observacion participante permitid la inciusion en el grupo como un
elemento mas, situacién que favorecié hacer una deteccion mas precisa de los nifios que
manifestaban dificultades para comprender la lectura con los de alto rendimiento que no
lo manifestaba . En el primer rubro se ubicaron a 6 nifios: Nick' con un manejo en grupos
integrados en Educacion Especial desde el primer afios de primaria, a la que continda
asistiendo por las tardes; Vicente, el nifio més grande del grupo, y Lety con atencion
psicologica por problemas de conducta gue se reflejan en su aprendizaje v, Katy, Martha vy
Mary porque los resultados obtenidos en tos resumenes elaborados en la fase de
diagnostico fueron menores de 2 ademas de que se observo en ellas poca participacion y
comunicacion con la maestra y los demas nifios. Los alumnos de mas aito rendimiento
fueron Marina, Irene, Mauro, Pepe y Angeles. Los de mas bajo rendimiento ademas de los
6 primeros fueron Daniel J, Ana Maria, Alex, Daniel, Bertha y Juan. Ef analisis cualitativo se
realizé de los 6 primeros nifios.

Un aspecto importante que fue la clave para que se tuviera exito, fue la interaccion, el
nivel de comunicacion v relaciones de la maestra con ios nifios en cada una de las
sesiones de trabajo en el salon de clases. La comunicacion se enriguecio de tal forma que
se transformo de un proceso unidireccional a uno circular, las relaciones interpersonales
mejoraron la correspondencia entre todo los nifios, se amplio a situaciones personales y
afectivas, no se limitd a la tarea y actividades planeadas en cada una de las sesiones. Se
creo un clima afectivo en el grupo, que todos los nifos se interesaban en todos para
concluir 1o planeado, se disminuyeron las peleas entre ellos, la competitividad, dejaron de
existir unos niflos muy capaces y otros no, todos [0 eran, fa apatia y desinterés de
quienes no enfendian o0 no estaban integrados, las salidas continuas fuera del saldn etc.
La relacidn de lo cognitivo vy lo afectivo guardan una relacion basica en el estudio de las
dificultades en el aprendizaje de los nifios, por lo que se considera es necesario promover
las acciones, uso de estrategias y motivos necesarios para el aprendizaje.

El proceso de comprensién de la lectura es a fargo piazo para poder notar de manera mas
clara los cambios en los nifios, ya que muchos de elios al principio no contribuian en las
actividades del grupo y los objetivos planeados no se iograban. Las dificultades que
manifestaban los nifios para trabajar en equipo entorpecian su logro. Las tareas se
concluian pero no participaban en ellas todos los nifios. Su actitud al trabajo en equipo se
modifico paulatinamente al involucrarse en la tarea, comunicarse y relacionarse con los
demas.

! Los nombres de los nifios fueron modificados para proteger su identidad.
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El considerar al nifio capaz de realizar una tarea y de participar activamente en pequefios
grupos con el uso de las técnicas instruccionales ya descritas respetando sus diferencias,
con la guia de los nifios mas capaces y la participacion de acuerdo a sus posibilidades,
ademas del cambio de actitud de la maestra para modificar €l proceso ensefanza
aprendizaje empleando las estrategias propuestas en e programa de formacion docente
fueron las claves para el éxito de la investigacion.

Después del regreso de vacaciones de fin del ciclo escolar, se observo gue io que se habia
logrado antes con ios ninos no se perdio. La maestra los conocia mas, su actitud de
brindaries atencion a todos continuaba asi como el uso de las técnicas instruccionales que
favorecian el trabajo en equipo. El respeto a la creatividad, y el estimulo para ios nifios
gue realizaban su mejor esfuerzo y el apoyo en los nifios mds capaces para ayudar a los
gue no lo eran. Lo gque demostro estabilidad en ia relacion de lo afectivo con lo cognitivo.

Es preciso programar de manera sistematica en el aula este tipo de actividades con los
maestros y los niflos para mejorar la comprension lectora gue permita a los alumnos ser
selectivos y relevantes con la informacion y con estas habilidades.



CONCLUSIONES

El estudio de los problemas de aprendizaje es tan complejo que no puede estudiarse de
manera aislada. Requiere de un enfoque tedrico que permita analizar los procesos micro v
macrosociales para ubicarlo dentro del fendmeno educativo como un probiema no
centrado en el nifio para explicar su origen, sino debido también a la experiencia
obtenida a través del proceso ensefianza - aprendizaje y la forma en influyen las
variables relacionadas con el curriculum, los maestros y el mismo nifio que interfieren en
Su armonia.

El problema de ia educacion basica no podra tocarse a fondo si no se estudian las
alternativas de un modelo global de desarrolio econdmico - social de ias naciones donde
domine la sociedad civil y, que junto con el Estado implante la justicia social y elimine la
pobreza. Se deben buscar los modelos que permitan una mejor educacién a la poblacion
gue es esencial para los proyectos sociales nacionales.

Se cuenta en la actualidad con un sistema educativo que proporciona una educacion
desigual que no propicia el desarrollo armonico de todas las facultades y valores del ser
humano acordes a su entorno, con la practica social que ejerce y que contribuye en las
relaciones de dominacion, desigualdad, resistencia y lucha, que mantienen las diferentes
clases sociales que se encuentran en el poder. La alternativa para mejorar el proceso
ensefianza aprendizaje de los alumnos en las escuelas es muy compleja. No es suficiente
modificar las politicas educativas nacionales (muchas veces establecidas por acuerdos
internacionales), los planes de estudio y programas. Se requiere al mismo tiempo que la
formacion vy actualizacion del docente funcione en paralelo de manera permanente antes
de que se instrumenten cualquier modificacién curricufar.

El ensefiar a los nifios a que cumplan con las funciones econdmicas, sociales y culturales
de la sociedad cuando sean adultos, necesita que en la escuela se retomen los diferentes
saberes del entorno y se utilicen en el aprendizaje. El aprendizaje social es heterogéneo y
choca con una educacion homogénea acorde a las pautas gubernamentales establecidas
por la clase dominante. Si se quiere cumplir con esta premisa, los planes de estudio v los
programas deben contemplar 1a diversidad cultural existente en nuestro pais dentro de sus
contenidos.

La distribucion equitativa de la educacion exige el establecimiento de las condiciones y las
oportunidades indispensables para que todos los mexicanos puedan acceder a la escuela,
permanecer en el sistema educativo y alcanzar una formacidn integral en todos los
sentidos. NoO se puede decir que existe equidad y calidad en la educacién, si el sistema
educativo no atiende a las diversas regiones y grupos de poblacion del pais que plantean
diferentes necesidades, y ofrece en consecuencia, las suficientes escuelas con grados
completos v los maestros preparados y pagados para desempefiar su labor con los
recursos financieros, técnicos y pedagogicos adecuados.

Dentro de los problemas educativos prioritarios en nuestro pais se encuentran el rezago,

las oportunidades de acceso, la permanencia y el egreso con exito del sistema
escolarizado situaciones, que inciden en forma importante en el fracaso escolar de ios
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nifos que se encuentran en desventaja porque presentan problemas para aprender ¢ por
su diversidad cuitural.

El fracaso escolar puede ser considerado como un evento condicionado y con etiologia
multiple que hacen de la desercidn, la repeticion de cursos y la reprobacién escolar en la
ensefianza primaria un evento cotidiano. Los nifios con problemas de aprendizaje también
lo manifiestan como una entidad que va entrelazada.

Los cambios de una vision de segregacidén y aislamiento, al de integracion también
llevaron a la utilizacién del concepto necesidades educativas especiales, en vez de
deficiencia o anormalidad. No se trata de incluir al nifio que ias presente con los nifios
"normales” dentro de las escuelas oficiales, no tanto por la justicia social alcanzada, sino
en nombre de la eficacia del sistema. Se parte de considerar que la integracion no se
produce linealmente por el simple hecho de estar juntos, sino es necesario planificar las
dimensiones instructivas y sociales. La planificacién ha de llevarse a cabo atendiendo a las
diferencias individuales.

Un aspecto importante que debe ser considerado en educacién especial es la integracion
educativa de los nifios con necesidades educativas especiales a escuelas oficiales. Para
ellas se requieren recursos materiales especificos y disponibles en aulas y otros espacios
fisicos adecuados para que los nifios se puedan adaptar con mas facilidad a ellos, y
maestros preparados para soiucionar sus problemas escolares. Nuestro pais aun no posee
la infraestructura para dotar a ias instituciones de todos los recursos materiales que se
requieren para atenderles. Existen las politicas, mas no los recursos econémicos vy
materiales. Los maestros no tienen la formacion para hacer frente al reto que esto implica.
La concepcion si ha cambiado pero no en su totalidad, solo en sectores minoritarios. Para
lograr un cambio completo, se requiere de un esfuerzo compartido entre el gobierno,
sociedad y todos y cada uno de sus integrantes.

La forma en que se ha caracterizado la alfabetizacién como un gran problema nacional,
una plaga o enfermedad y como una vergienza, hace que los sujetos analfabetas se
sientan culpables de sus limitaciones y carencias que les refuerza su inferioridad social.
Esta situacion es originada por la desigualdad educativa, la distribucion de la ensefianza,
la riqueza y €l poder. La escuela durante todo su proceso evolutive como institucion social
ha venido ejerciendo en su préctica cambios en el aprendizaje de la lectoescritura, en vez
de considerarla como un objeto social, lo ha transformado en un objeto escolar, ocultando
sus funciones extraescolares (sobre todos aguellas que le dieron origen histdrico a ia
creacion de las representaciones escritas del lenguaje). Las interacciones sociales facilitan
que se adquieran las propiedades de los objetos sociales. Para aprender el lenguaje es
necesario el cddigo, pero no es lo Unico gue se requiere pues se inicia en el contexto
sociocultural del hombre en un medio informal, que debe ser considerado para
enriguecerlo dentro de las instituciones educativas.

Los nifios que tiene padres alfabetizados tienen un uso funcional del lenguaje, poseen
mas informacién y conocimientos de su ambiente originados por una serie de eventos de
exploracion y contacto. No es igual en los que provienen de ambientes semialfabetizados o
analfabetas, donde se tiene poca informacion de su contexto, porgue se les han brindado
pocos elementos de aprendizaje para este uso.
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Después de la independencia y con la intencién de tener una lengua estandar que
unificara la nacion, Justo Sierra y sus colegas descartaron las lenguas indigenas por que
"aislaban a sus hablantes de la corriente principal de la cultura mexicana y representaba
una amenaza nacional ante los intrusos”. Esta homogeneidad de acuerdo a Vasconcelos
representaba la solidaridad nacional, un mismo idioma, religidn, las mismas normas
juridicas y politicas, los mismos habitos sociales para todos los habitantes de la nacion
mexicana {Brice, op. cit.). Al romper la identidad cultural en el sistema educativo del indio
para formar una identidad nacional se da inicio a una educacion homogénea en donde no
solo se impone el idioma espanol como comin denominador sino también su cultura e
ideales. Es importante destacar este evento, porque ha continuado en el sistema
educativo y es mas notorio en las escueias en donde el aprendizaje de los nifios se
interfiere por que no se respeta sus caracteristicas individuales sobre todo si manifiestan
necesidades educativas especiales y cuando su diversidad cultural choca con las pautas
establecidas en los planes y programas, esto se generaliza a la educacién del indigena.

La concepcion de la aifabetizacidn o literacy se modifica a mediados de los 70s. Ademas
de una version antropoldgica, historica y cognitiva, que consideraba el aprendizaje de la
lectura en el hombre y los métodos de su ensefianza, pasa a ser tema central de la
psicologia y la educacién. Se amplié a una vision interactiva considerando que si los nifios
habian demostrado ser sujetos activos en otros dominios dei conocmento, también lo
serian en el aprendizaje del lenguaje vy la escritura.

La alfabetizacion fuera de la escuela influye en la educacion, por lo gue se hace enfasis
en gue si se considera como un proceso interactive en donde se incluya en contexto social
del nifio este proceso sera mas completo. Las practicas cuiturales donde se desarrolla el
sujeto alfabetizado, son concebidas como un conjunto de ejercicios de socializacion y de
induccion en una comunidad de practicantes, que requieren de tareas directas del
ambiente sociocultural en que viven para adquirila como un producto valorado
socialmente.

Para concebir el dominio de la lengua escrita, no sélo en sus formas superficiales sino en
el grado de que lo escrito es lo que mas importa, Wells, (1987) hace referencia a cuatro
niveles de literidad o alfabetizacion: ejecutivo, funcional, instrumental y epistémico, dentro
del modelo general, se considera que de acuerdo al nivel que posea el maestro es el que
ensefiara a sus alumnos, y serd reforzado o no en la familia también de acuerdo al nivel
que posean.

En el enfoque cognitivo, el lenguaje es considerado como un medio para alcanzar otras
metas a traves de su uso en actividades significativas. El escribir, leer, escuchar, son
procesos compiementarios que sirven de retroalimentacion uno del otro y favorecen la
comunicacion. El maestro participa con los nifios al incluir dentro de sus actividades de
ensefianza, contenidos significativos que faciliten en el alumno la elaboracion de
significados mismos que le daran sentido a lo que aprende.

Junto con el proceso de alfabetizacion se aborda como se da el proceso de adquisicion de
la lectura y su comprension, porque le permite al hombre después de aprender a leer,
buscar significados, interiorizarios y leer para aprender. En la tesis se le da mas
importancia al modelo interactivo. En él se atribuye el uso que hace el lector de su
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conocimiento para la comprension del texto, lo que permite simplificar al maximo el
proceso de fa lectura. Considera elementos como el conocimiento de formas (letras,
silabas, palabras), traduccion de un codigo fonoldgico, que se guarda con una
representacidn y es almacenado como memoria semantica, la activacion de los
significados, asignacion del caso semantico, construccidn de una proposicion, vinculacion
de proposiciones, construccion del significado global 0 macroestructura,

Para poder entender como se da el proceso de adquisicién de la lectura y su comprension
en el sujeto, es necesario definir fas situaciones de aprendizaje y fas actividades de
ensefianza en que se lieva a cabo asi como la forma en que intervienen en el proceso.
Jenkins {1979) describi®é un modelo para la investigacion sobre la memoria que fue
adaptado por Brown {1982 cit. en Marchesi y Martin, 1993) para exlicar los factores gue
intervienen en e} aprendizaje. En un diagrama representado por un tetraedro este autor
explica una situacién de aprendizaje en cuatro factores que interactdan entre si: a) las
actividades que se dan en el aprender, b) las caracteristicas del que aprende, ¢) la
naturaleza de los materiales y d) ia tarea criterio. Se retoman las aportaciones de estos
autores para explicar en estos cuatro factores como se lleva a cabo el proceso de
adquisicion de la comprensidn lectora esbozada en el marco tedrico de la tesis.

El retomar las aportaciones de Vygotski, (1978) como el concepto de autoregulacion, los
procesos de interiorizacién para caracterizar el origen de las funciones psicoldgicas, en su
naturaleza social comunicativa y la interaccion con los integrantes de su grupo que hace
que se produzcan estos procesos en forma interactiva y originen cambios internos vy
cualitativos en el sujeto, para permitirle su control posterior. Es necesaria la guia de un
adulto experto para facilitar la mediacién instrumental e interpersonal entre dos o mas
personas en actividades conjuntas o colectivas. En esta investigacidn {a maestra fue la
guia experta, los niflos fueron mediadores sociales muy potentes que facilitaron en sus
compafieros el aprendizaje de las estrategias propuestas para mejorar la comprension de
la lectura, la participacion conjunta en actividades grupales que enriquecieron las
relaciones interpersonales, la comunicacion y su afectividad.

E! incluir el conocimiento de las estructuras textuales (narrativas y las expositivas), sus
elementos para incorporarios en el proceso ensefianza aprendizaje con los nifios, les
permitidé no solo que las identificaran, sino también su incorporacion en los resimenes
en la comprension de estos textos.

En las sesiones de trabajo con los nifios se utilizaron materiales impresos, laminas,
rompecabezas, guias para detectar las estructuras textuales y la forma de identificar las
ideas principales de la lectura. Las lecturas se seleccionaban previamente con las
maestras, se utilizaron también revistas, cuentos, periodicos, cartas sugeridas muchas
veces por los mismos nifios etc. Su uso en el proceso ensefianza aprendizaje de la
comprension lectora le permitid al maestro tener distintos elementos para hacer mas
dinamico su trabajo en ias diferentes materias que se imparten en las clases con los nifios.

En las actividades de ensefianza aprendizaje para mejorar la comprension lectora de los
nifios se destaca la utilizacion de las estrategias propuestas por Van Dijk, (1983). En el
discurso se evalud la presencia de macroestructuras semanticas liamadas macroreglas
(supresidn, seleccidn, generalizacién y construccién). Al inicio de la investigacion se
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encontré que la mayoria de los nifios se encontraban en un nivel preestratégico de
supresién y seleccion. Al finalizar el programa la mayoria de los nifios avanzaron a un
nivel intermedio de generalizacidn. Ei nivel avanzado de construccion se logré en menor
grado.

El retomar las actividades concretas propuestas en la ensefianza reciproca para aprender
las estrategias y habilidades para comprender un texto: (sintetizar, preguntar, aclarar
dudas, y predecir); aunadas a la insercion de los componentes de las estructuras textuales
narrativas y expositivas y la utilizacion de las macroestrategias mejord notablemente el
nivel estratégico global de todos los nifios incluyendo a ios gue se detectaron con
necesidades educativas especiales. El aprendizaje cooperativo ayudé a todos ios nihos a
alcanzar rendimientos escolares de acuerdo a sus intereses y capacidades, propicid una
serie de cambios de actitudes de aceptacion mutua, apoyo, respeto y colaboracion gue
reforzé la comunicacion, amplio las relaciones interpersonales y la interaccion socioafectiva

El programa de formacidn docente se inicid con una serie de planteamientos relacionados
con aspectos tedricos, epistemoldgicos, psicoldgicos v personales de su profesion que al
darles respuesta permitieron encauzar los contenidos tematicos que podrian utilizarse y
glegir la manera de hacerlo operativo en su practica. Los valores socioculturales que
interferian en el desempefio y aprendizaje de los nifios se discutieron, destacando la
importancia de lievar a cabo una dinamica diferente en donde todos recibieran el mismo
trato y respeto que son factores béasicos para mejorar la interaccion y la comunicacion
entre todos los nifios con el maestro.

El compromiso establecido para llevar a cabo el programa de formacién docente vy la
participacion conjunta en el saldn de clases permitid la creacidn de un espacio que reforzd
la socializacion de los nifios. Compartieron actividades de aprendizaje y tareas comunes,
conocimientos, intereses y preocupaciones. Se reforzd la comunicacion, proceso que se
modificd de unidireccional a circular, las relaciones interpersonales se enriquecieron. La
interaccion socioafectiva cred un clima dentro el grupo, que todos [os nifios se interesaban
en todos para concluir lo planeando, se disminuyeron las peleas, la competitividad,
dejaron de existir unos nifios muy capaces y otros no, todos io eran, |a apatia y desinterés
de quienes no entendian o no estaban integrados, las salidas continuas fuera del saldn
ademas de Ios logros obtenidos en la comprension de la lectura.

Es importante para futuras investigaciones no sélo establecer acuerdos con la direccion
para poder llevar a cabo estas investigaciones. El considerar al maestro que va participar
en ellos puede facilitar adquirir compromiso y una participacion mas efectiva para mejorar
el proceso ensefianza — aprendizaje de los nifos en estrategias que mejoren la
comprension de la lectura. También pueden evitarse interferencias que lleven a
suspender el proyecto como sucedi6 en el primer escenario donde se lievo a cabo esta
investigacion.

Se considera que los resultados obtenidos en esta investigacién pueden tomarse como
punto de partida para mejorar la formacion docente y el aprendizaje de los nifios en
nuevas estrategias para comprender la lectura, considerando el marco tedrico del
constructivismo social y las técnicas instruccionales del aprendizaje cooperativo y
reciproco. Los resultados permiten pensar en la factibilidad de generalizar este tipo de
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actividades en las escueias primarias, puesto que se interviene directamente en los
actores mas importantes de!l proceso educativo los maestros y los niflos. Ambos

programas el de formacién docente y el de intervencién en el aula pueden generalizarse
en otros escenarios.
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ACTIVIDADES

Noviembre

Diciembre

Enero

Febrero

Marzo

Abril

Mayo

Junio

Julio

Noviembre

Febrero 938

1. Presentacion del programa
y del equipo de trabajo a los
maestros.

*okkkk kR Ek

2. Videograbacion en el aula
gripos 30 By 42 A,

ok ok ok ek

I TTTIIE

3. valoracion de la competen-
cia lingistica de los nifios (3
dias con cada grupo).

kkFERFFF Rk

LR L2 2

i

4. Seminaria 1
Andlisis y discusidn de concep
tos: Problemas de Aprendiza-
je. Fracaso Escolar.Alfabetiza
cién. Aspectos y fines sociales
de la educacidn.

Kok kokk KKk

5. Seminario 2

Infromacion de los resultados
obtenidos en la valoracion de
la competencia lingilistica de
los nifios.

Explicacion de criterios de va-
loracidn utilizados.

3 ok K ok ok ok ok ok

6. Seminario 3

Analisis y reflexion de concep-
tos tedricos: literidad {niveles)
Discurso e interaccion en el au-
la. Lenguaje integral.

2 % 4k ol ok ok ke ok

7. Seminario 4

Enfoque Historico cullural.
Estructuras textuales Narrativas
¥ expositivas. Caracteristicas y
estrategias para su ensefianza.

3 % oK o ok ok ok ok oK

8. Seminario 5

Técnicas instruccionales (teoria)
Aprendizaje cooperativo y reci -
proco. Estrategias para mejorar
la comprension lectora {macro-
regias,

ok ok R o K oK K K

9. Seminario 6
Reforzamiento de estructuras
textuales y macroestrategias.

ok kK EE kKK

10. Videograbacion
Grupo 4° A

3k ok ok Kk ok ok

11. Fase Posprueba

3 ok ok ok ke ok ok ok ok

12. Evaluacion de resultados
Maestra 4° A y Direccién de la
Escuala

ok ok ok ok ok ok kKK
'
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CRONOGRAMA DE ACTIVIDADES CON LOS NINOS. 1996- 97 Y 98. SESIONES DE APOYO AL MAESTRO EN EL AULA,

ANEXO 2

ACTIVIDADES

Marzo

Abril

Junio

Julio

Septiembre

Octubre

Noviembre

Diciembre

1. Uso de técnicas Instruccionales
Aprendizaje Cooperativo.
Aprendizaje reciproco.

Textos Narrativos en los grupos de
3% A, 39 By 4° A Tres sesiones con
cada grupo.

*ok ok ok R okok

ok ok ok Rk kK

2. Enseftanza de las caracteristicas
de los textos narrativos con guias.
Identificacion de ideas principales y
de detalle. Uso de Conectores.
Estrategias para comprender las lec-
turas. Macroreglas. Tres sesiones
con cada grupo.

Aok K K ok ok ok kK

3. Textos expositivos. Caracteristicas
tipo descriptivo y agrupador,
Identificacion de ideas principales y
|de detalle. Uso de Conectores.
Estrategias para comprender as lec-
turas. Macroreglas. Dos sesiones
con 3° By 40 A, Una Sesion con 59
A

s ok ok ok ok ok ok ok ok

% 5 o K K K ok ok

4. Reforzamiento de puntos de los
incisos 3 y 4 con el grupo de 5° A.

3k ok ok ke ok kK ek

kKKK kR R Rk

5. Videograbacion y posprueba.

A 3k K oK ok ok ok ok
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ANEXO 3

UNIVERSIDAD NACIONAL AUTONCMA DE MEXICO
FACULTAD DE ESTUDIOS SUPERIORES ZARAGOZA
MAESTRIA EN PSICOLOGIA. EDUCACION ESPECIAL

NOMBRE DE LA ESCUELA

NOMBRE DEL NINO ANO GRUPO EDAD

RESUMEN

Instrucciones. En los siguientes rengiones haz un resumen en el que cuentes la historia
de la lectura. Piensa bien antes de escribir. Es importante gue llenes los rengtones. Si
deseas escribir mas, puedes hacerlo.
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ANEXO 4

UNIVERSIDAD NACIONAL AUTONOMA DE MEXICO
FACULTAD DE ESTUDIOS SUPERIORES ZARAGOZA
MAESTRIA EN PSICOLOGIA. EDUCACION ESPECIAL

Nombre de la Escuela

Nombre del nifio Edad Ao Grupo

Cuestionario

1. éPara qué se ee?

2. ¢Que te gusta leer?

3. Silees libros écudles son?

4, Aparte de los libros, équé otras lecturas haces?

5. éQué cosas hay en tu casa que puedas leer? Diferente a lo que leen tus papas.
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ANEXO 5

UNIVERSIDAD NACIONAL AUTONOMA DE MEXICO
FACULTAD DE ESTUDIOS SUPERIORES ZARAGOZA
MAESTRIA EN PSICOLOGIA. EDUCACION ESPECIAL

Nombre de la Escuela

Nombre del Maestro (&) Afo Grupo

Cuestionario Maestros

1. ¢Qué tiempo tiene destinado a la ensefianza de Ia lectura y su comprension?

2. ¢Como inicia esta actividad?

3. ¢Coémo ensefia al nifio Ia lectura y su comprension?

4, ¢Qué tipo de estructuras textuales utiliza

5. ¢Como evalla ia comprension de la lectura?
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ANEXO 6

UNIVERSIDAD NACIONAL AUTONOMA DE MEXICO
FACULTAD DE ESTUDIOS SUPERIORES ZARAGOZA
MAESTRIA EN PSICOLOGIA. EDUCACION ESPECIAL

" 49/Na/Dx

LA NINA Y LOS HONGOS.

Dos nifias iban a su casa con dos cestos de hongos.

Las nifias debian cruzar la via del tren.

Confiadas en que el tren estaba lejos, subieron al terraplén, y estaban ya cruzando
la via cuando oyeron de pronto ef ruido de ta maquina.

La chica mayor corrid atras, y la pequefia cruzé la via.

La hermana mayor grito a la menor:

iNo vuelvas atras!
Pero la locomotora estaba ya cerca y hacia un ruido tan fuerte que la peguefa no
entendid o que le gritaba su hermana y creyd que 'e decia que corriera atras. Y asi lo
hizo, pero tropezod, el cesto escapo de sus manos, y ella se puso a recoger los hongos.
La locomotora estaba ya cerca, y el maqumxsta hacia sonar &l silbato con toda fuerza.
La hermana mayor gritaba:

" iDegja ahi los hongos! *, Pero la pequefia creia que le mandaba a que los recogiera y se

arrastraba de rodiilas por ia caja de la via.
El maquinista no pudo detener la locomotora. Esta, silbando a todo silbar, arrolié a la nifa.

La hermana mayor dejo escapar un grito y rompio a llorar.

Todos los viajeros miraban por las ventanillas, y el jefe del tren corrio al vagon de
cola para ver lo gue le habia ocurrido a ia nifia.

Cuando el tren hubo pasado, todos vieron que la nifia yacia de bruces entre los
rieles y no se movia.

Luego, cuando el tren estaba ya lejos, la nifia levanto la cabeza, se arrodilld,
recogio los hongos y corrid hasta donde estaba su hermana.
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30y 4° / Desc./Dx
LAS GOLONDRINAS.

Hoy nos ocuparemos de las goiondrinas, particularmente de sus costumbres, que nos
recuerdan a cada instante sus caracteristicas principales: la de ser alegres, sencillas y
valientes,

Si observamos una golondrina notaremos que son aves pequefias, de constitucion
delicada, anchas de pelo, cabeza aplanada y cuello corto. Ei pico tiene forma trianguiar y
su punta superior esta recurveada. Respecto al color del plumaje, fa especie mas conocida
tiene la parte superior y una zona ancha de la cabeza de un color negro azulado.

No temen al hombre. Viven en su propia casa en cuyo alero ¢ tejado hacen sus nidos,
construyéndolos a veces en las rocas o en los arboles.

En los paises que muestran grandes diferencias de temperatura entre el invierno y el
verano, las golondrinas emigran hacia zonas templadas, mientras transcurre la estacion
invernal.

Para descansar se posan sobre [as ramas delgadas que no les impidan Hegar y partir con
entera libertad de movimientos.

Estas aves comen moscas, abejas, avispas, caballitos del diablo y princCipaimente
mosquitos.

Todo lo realizan en el vuelo. Cazan volando, ya que no son capaces de obtener a su presa
cuando estan posadas, beben en pleno vuelo y volando se bafian sumergiéndose en el
agua, para despueés secarse mientras cruzan el espacio.

La mayor parte de las golondrinas hacen su nido de barro que unen con su saliva. En €l
anidan de cuatro a seis huevos que son cuidados por la hembra.

Gracias a la habilidad en el vuelo, escapan a la persecucion de los muchos enemigos que
tienen los pajaros.

Las golondrinas en otofio abandonan los tejados, para emprender su viaje de invierno
guiadas por los padres y con otras familias de la misma especie, se retinen para partir.
Pronto desaparecen en el horizonte. Quedan sus nidos abandonados esperando el préximo
retorno de la primavera. .-

128



ANEXO 8
GUIA BREVE PARA CALIFICAR LOS RESUMENES DE TEXTOS NARRATIVOS Y
EXPOSITIVOS.
Tipos de redacciones. En la valoracion de la competencia linglistica de los nifios, se utiliza
la redaccion de resimenes de dos tipos de estructuras textuales: la narrativa y la

expositiva (tipo descriptivo).

Estructura textual narrativa.

Lectura de un cuento o una historia y elaboracién de un resumen en donde se incluyan
las ideas mas importantes que permitan comprender el texto. Se utiliza el recuerdo libre
para la tarea.

Redaccion de una historia a partir de una serie de dibujos que guardan una secuencia
logica. Se usa la construccion, originalidad y creatividad.

Estructura textual expositiva.

Elaboracion de un resumen de un texto expositivo tipo descriptivo que comprenda las
caracteristicas mas importantes de la lectura. Tambien se usa el recuerdo libre en su
ejecucion.

GUIA DE VALORACION.

En los resimenes se evaluaron dos aspectos fundamentales del discurso: los aspectos
formales del lenguaje vy la competencia linglistica . Los primeros comprenden a)
morfosintaxis, que implica el uso del verbo, sujeto y predicado en las proposiciones gue le
dan forma a las ideas (oraciones) gue €l nifio escribe; b) uso contextual de las palabras
gue le dan sentido a las oraciones; c) palabras bien escritas y d) puntuacion en la que se
valora el uso de la coma, punto etc. La competencia linglistica implica el usc de
estrategias proposicionales, la congruencia, utilizacion de las estructuras textuales vy
reglas para resumir,

En ios aspectos formales del lenguaje se valoran las palabras y oraciones que el nifo
escribe!. “Se cuentan los errores cometidos en cuatro elementos: a) Morfosintacticos
(MS) cuando no existe concordancia de género y nimero entre l0s diferentes elementos
de la oracion, o cada verbo gue no respete persona y/o tiempo de acuerdo a lo expresado
previamente, o cada oracidn mal construida; b) Expresion (E) se cuenta como un error
cada palabra o grupo de palabras mal utilizadas en el texto; ¢) Ortografia (O) se cuenta

' Pedn, Z. M. 1992. “Efectos de la Induccion de estrategias generales y especificas
de uso del lenguaje, en ia comprension y el aprendizaje de nifios de primaria”.
Tesis de Maestria; México: Facultad de Psicologia, UNAM.
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como un error cada palabra mal escrita; y d) Puntuacion (P) se cuenta como un error
cada coma mal utilizada, puntos omitidos.”

Para la calificacion de los aspectos formales del lenguaje’ se cuenta el niimero de palabras
escritas en el resumen, se suman y se divide el total de errores entre el total de palabras
para obtener un cociente denominado de errores (CE). Los datos obtenidos permiten
valorar la capacidad del nifio para utilizarlos y para hacer énfasis en su ensefianza (ver
tabla anexa para su calificacion).

« Competencia lingiiistica. Bajo este concepto se valora la capacidad que tiene el
sujeto para usar las diferentes estrategias que favorecen la comprension lectora. Para
valorar la competencia lingliistica se utilizarén dos estructuras textuales una narrativa y
una expositiva ios elementos que se consideraran en ellas son el uso de proposiciones,
la coherencia, macroestrategias y superestructuras.

+ Estrategias. Se consideran en ellas las habilidades o destrezas que pueden adquirirse
para mejorar la comprension lectora que seran exploradas en un resumen {reduccion a
términos breves y precisos en donde se considere lo esencial de una lectura).

1. Estrategias proposicionales. Localizar previamente en la lectura las proposiciones
importantes y las de detalle (PI y PD). Su objetivo es orientar al nifo para que las
identifique y las escriba. En una lectura existen ambas, las primeras son oraciones gue no
pueden omitirse porque de ellas depende la idea fundamental de la oracidn o del parrafo.
Las segundas, son consecuencia de las primeras. Se les considera no esenciales y pueden

suprimirse. Se cuantificarén de acuerdo al nimero que cada uno de los nifios utilice en sus
resiimenes.

2. Congruencia. Se valorard el uso de conectores que permitan dar secuencia a las
oraciones o ideas escritas por el nifio .

3. Las macroestructuras de un texto son representaciones abstractas de su significado
global, son semanticas y su deteccion se hace a través de 4 macroestrategias o
macroreglas. Su funcion es formar una serie unidades de proposiciones y organizar la
informacién que se quiere comprender’.

Macroestrategia 1 y 2 . Omitir y seleccionar. Se omite cierta cantidad de informacidn
gue son las condiciones, parte integrante o consecuencias de una proposicion importante.

Macroestrategia 3. Generalizacion. Se omiten informaciones esenciales de un
concepto y se substituye con una proposicion nueva y se hacen inferencias.

Macroestrategia 4. Construccién. Impiica la creacidon de proposiciones o historias
diferentes relacionadas al tépico de |a lectura.

La competencia linglistica permite conocer la organizacién global de las ideas escritas en
un resumen por los nifios. Se utiliza una sola fuente de informacién y se considera en ella

2 Ibidem Peédn, Z. M.
® Van Dijk, (1978)._"La Ciencia del Texto"”. Barcelona Espafia: Paidos. pp. 57-58.
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la estructura textual narrativa y/ o expositiva. Los criterios de calificacion son los
siguientes:

Estructura texdual narrativa:

Inicio. En él se incluye de manera general los elementos que toman parte en la historia,
como los personajes, el escenario y la situacién en torno a la cual gira el evento.

Inicio Elementos | Puntaje
Titulo ' Todos los elementos 2 ptos.
Se identifican los personajes|Sin titulo, con personaje, |1.5 ptos.
principales, escenario ¢ lugar en!escenaric y problema
donde se desarrolla la accion.

Se escribe el problema Personajes y problema 0.5 ptos.

Desarrollo. Eventos o acciones para solucionar el problema. Secuencia logica sin ruptura
de la narracién.

Elementos Puntaje
Acciones mas importantes de los|2 ptos.
personajes para dar solucidn al problema.
Secuencia ldgica sin rupturas.
Menciona algunas acciones para dar|1l pto.
solucion al problema. Secuencia ldgica
con rupturas.
No existen acciones para solucionar el|0 ptos.
problema. Secuencia ildgica.

Fin. Desenlace, solucidn del problema y sentimientos del personaje.

Elementos Puntaje

Se escriben en qué termina la narracion y |2 ptos.
los sentimientos de los personajes.

En el final se omite alguno de los dos|1 pto.
criterios mencionados.

No hay final ni solucion al problema 0 ptos,

Congruencia.

Elementos Cantidad | Puntaje
Uso de conectores |ogicos del nifio o los del texto parai tuso de 4 o]l pto.
dar secuencia a las oraciones o ideas escritas mas
uso de 3 0.5 ptos.

Uso de estrategias para resumir. (Macroreglas)
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Elementos Caracteristicas Puntaje

Construccidn Redaccién del resumen con sus propias|3 ptos.
palabras. Uso de la generalizacion e
inferencia para crear nuevos argumentos,
sin rupturas en la secuenda.

Generalizacion El nifio generaliza lo que sabe y que ley0| 2 ptos.
en el cuento. Lo incluye en el resumen.
Utiliza las mismas palabras del autor. La
lectura conserva su esencia. Posee algunas
rupturas en la secuencia,

Supresion El nifio elimina proposiciones de detaile, |1 pto.
el significado o importancia de la idea
se conserva. Usa palabras del autor.

Escritura de oraciones sin sentido |6gico. 0 ptos.

Estructura textual expositiva (tipo descriptivo).

Elemento Propiedades Cantidad |Puntaj
e
Tdpico Titulo, 2 elementos |2 ptos.
Proposicién que haga referencia 1 elemento |1 pto.
al contenido global de la lectura.
Descripcion |Esencia del texto. Completa la lectura. 3 ptos.
Proposiciones importantes y de detalle

equilibradas que  permiten conocer las
caracteristicas esenciales de lo que se estd
describiendo.

Se encuentran mas proposiciones de detalle y 2 ptos.
algunas importantes, que permiten conocer las
caracteristicas fundamentales de la lectura.
La esencia del texto se pierde en parte.

Las proposiciones escritas son insuficientes 1 pto.
para conocer las caracteristicas fundamentales
de la lectura. La esencia del texto se pierde en
parte.

Predominan las proposiciones de detalle, no se 0 ptos.
escriben las caracteristicas mads importantes de
la lectura. Se pierde la esencia del texto.

La congruencia vy el uso de estrategias para resumir se valoraran igual que en el
texto narrativo.
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5¢ Ay B/Na/ Postest

El Tren que Camina al Revés

¢Alguna vez has viajado de noche en un tren? Afuera estd todo oscura. Tu tienes suefio;
empiezas a dormitar. De pronto sientes un sobresalto: iEl tren esta caminando para atras!
Estd rodando, rodando rdpidamente en direccion contraria a la que llevaba antes. ¢Estd
regresando a tu pueblo!

Pero épor qué las gentes que van en el tren estan tan tranquilas? éNo se han dado
cuenta? O quizd eres tu el que anda equivocado. A lo mejor el tren estd yendo hacia
delante. No, porque 10 sientes clarisimo que camina hacia atras...

De pronto se ven unas luces; el tren pasa junto a unas casas tluminadas. Entonces ves
que realmente van caminando para adelante. iUf! iQué bueno! Te reclinas tranquilo en el
asiento y miras por la ventana. Ahora todo esta oscuro otra vez y el tren corre que te
corre. Cierras los 0jos y te pones a pensar: iQué chistoso que sintiera yo clarito que el
tren iba al revés! &Y si trato de sentir ahora lo mismo?

Haces un esfuerzo; como que cambias una palanquita dentro de tu cabeza. iYa! iYa estas
sintiendo en tu espalda que el tren va para atras! Si, esta corriendo, corriendo, corriendo
en la otra direccién. iMejor no, mejor que vaya hacia donde tiene gue ir! Hay que hacer
otra vez un esfuerzo, hay que cambiar otra vez la palanquita.

Aprietas los ojos, inclinas el cuerpo hacia delante y logras por fin cambiar nuevamente el
rumbo del tren. iQué alivio! Si, vamos bien. Te reclinas en el asiento y te duermes
tranguilamente. Si no has viajado de noche en un tren, quizd de todos modos te ha
pasado lo mismo, en un camion, por ejemplo, o en un coche. Y tampoco hace falta que
estfie oscuro: cualguier momento es bueno, con tal de que cierres bien lo 0jos y pongas
todo tu empenic en imaginarte que ves al reves...

Margit Frenk Alatorre
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50 A y B/Exp/ Postest
La Formacion de los Volcanes

Ei suelo que pisamos, donde crecen las plantas y estan apoyadas las construcciones, es
tierra. La tierra es como una gran pelota compuesta de diferentes capas; la parte de ella

gue se conoce se llama corteza y tiene una profundidad de 30 kildmetros. Por méas que
caves, na llegaras a explorarla toda.

Por debajo de la corteza esta el manto, cuyas capas son muy calientes y alcanzan por lo
menos 900 grados de temperatura. Nadie ha llegado al centro de la tierra: se tiene que
hacer un recorrido de 6400 kilometros para liegar ai nlcleo. Su nlcleo hierve a 5000

grados de temperatura; en él se encuentran metales como el hierro, niguel y rocas
fundidas.

En el nicleo de la tierra nada es tranquilo. Las rocas y metales derretidos se dilatan y no
tienen lugar, se abren camino como si fuera una fuente, la tierra se resquebraja y tiembla;
como consecuencia, se forma un volcan.

Un volcan casi siempre forma una montafia, un cono volcénico. En ia cima, la parte mas
alta esta abierta. Esta abertura es el crater. Cuando un volcan arroja por el crater gases,
piedras, liquidos hirvientes, llamaradas, esta en erupcion.

Si vemos un volcan por dentro, tiene una chimenea, que es como un tubo que termina en
el crater. Este largo tubo o chimenea liega hasta las capas mas profundas de la tierra,
donde el calor es tan fuerte que derrite las rocas. Estas rocas derretidas reciben el nombre
de magma y son las que salen por el crater,

En el interrior de la tierra se forman gases que pueden empujar las rocas derretidas o
hirvientes (magma), que cuando suben al volcan reciben el nombre de {ava.

Cuando la erupcidn es muy fuerte las rocas grandes y peguefias salen con tal fuerza que
pueden levantarse hasta 2000 metros de altura. Junto con las rocas sale lava, suben por
las chimenea como la leche que hierve en una olla y se derrama. Cae como en un rio
caliente por las laderas de la montafia y seca a su paso las plantas, mata a los animales y
a sus crias.

Después de las erupciones guedan nubes de cenizas. La erupcidn no dura mucho tiempo.

Cuando el volcan estd sin actividad durante cientos de afios, se dice que esta apagado o
extinguido. Pero no hay que confiarse, muchos volcanes pueden volverse activos.
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ANEXO 11
PROGRAMA DE FORMACION DOCENTE
OBJETIVO

Brindar apoyo al maestro a traveés de actividades tedrico préacticas que enriguezcan su
ejercicio docente y el proceso ensenanza aprendizaje del lenguaje del ninto, que le permita
llegar 2 ser un lector eficiente y hacer un uso integral.

UNIVERSO DE TRABA3O

Profesores de educacion primaria que durante el ciclo escolar 96 - 97 tengan a su cargo
alumnos de 30 y 40 grado.

JUSTIFICACION DEL PROGRAMA

El programa destaca la importancia del proceso ensefianza aprendizaje del lenguaje
integral, para ello, es esencial que el maestro reconozca el uso de la lengua como el modo
en gue la gente se comunica, intercambia significados y que se ejerce con otras personas
en reciprocidad. Por tal motivo, es fundamental que el docente este consciente de que el
desarrollo de! lenguaje se promueve en un marco integral cuando tiene sentido para el
nifio ¥ es funcional, esto es cuando se encuentra en el contexto de sus actividades en
donde lo aplica. De este modo se toman en cuenta los intereses y las experiencias que los

nifios tienen fuera de la escuela incorporando asi las funciones linglisticas orales y
escritas.

La lengua es una forma de interaccion que nos posibilita el aprendizaje en lo esencial, eso
es lo que hace posible que una cultura se trasmita de una generacion a otra. Utilizamos el
lenguaje con varios propdsitos en una gran diversidad de contextos. Un nifio aprende a
hablar y entender 1o que otros hablan desde su primer afio de vida, es en esta etapa, en
donde comienza a intercambiar significados con la gente que le rodea para después
desarroliar otras funciones que no puede realizar con el lenguaje oral, s entonces cuando
la lectura y la escritura cobran sentido para él, Existe la tendencia de aislar la
lectoescritura del lenguaje materno, como si fueran habilidades totaimente separadas para
las que el nifio no posee ningdn conocimiento previo adecuado,

La lectura se considera como un proceso constructivo en donde el lector incorpora todo lo
gue ¢l tiene en sus experiencias previas y junto con estas activa sus procesos lingliisticos
y estrategias cognitivas que le permiten construir significados. El aprendizaje significativo
implica la relacién indisociable de aprendizaje y desarrollo.

Esto permite clarificar los procesos de construccion del conocimiento. En efecto, los
nuevos significados no son las ideas o contenidos presentados, sino que son el producto
de un intercambio, de una fusion. De esta manera el bagaje ideativo del individuo se
enriguece y modifica sucesivamente con cada nueva incorporacion.
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Los adultos guian el aprendizaje a través de la facilitacion de andamiajes®, esto es
esquemas de intervencidn conjunta en ia realidad donde el nifio comienza a realizar las
tareas que le son mas faciles, mientras que el adulto se reserva las que son maés
complicadas. A medida que el nific adquiere el dominio de sus tareas, e! adulto empieza a

retirar su apoyo dejandole la ejecucion de los fragmentos de la actividad que antes
realizaba él.

¢Como evitar que, como ocurre en la actualidad, el aprendizaje significativo en el aula
constituya una cultura académica particular, que tiene valor exclusivamente para resolver
con éxito los problemas y demandas que se le plantean al alumno?

Es importante diferenciar las concepciones, que en el @mbito escolar se tiene con relacion
a la ensefianza de la lengua tanto oral como escrita. En el primer nivel se conceptualiza
dicho dominio con relacion a la ensefianza del codigo. Desde este enfoque, la
alfabetizacion es simplemente el adquirir las técnicas que permitan la decodificacion de un
mensaje escrito a su forma hablada para averiguar su significado. Se presupone en este
nivel que los mensajes escritos difieren de los hablados Unicamente en el medio empieado
para la comunicacion.

En el segundo nivel, el nivel funcional, se relaciona el empleo del lenguaje en la
comunicacion. Este es el poder ser capaz de hacer frente a las exigencias sociales que
tiene la lengua escrita. Entre estas exigencias se incluye el leer un periddico, redactar una
solicitud de trabajo, seguir las instrucciones que explican como utilizar un aparato
domeéstico o llenar un formulario. Desde el punto de vista curricular se supone, que los
estudiantes necesitan una instruccion especifica en el manejo de tipos de textos
relacionados con situaciones determinadas .

En el tercer nivel, el instrumental, se hace uso del lenguaje en la comunicacion del
conocimiento, particularmente el escolar. Lo que se recalca en la lectura es la busqueda
de informacion. El enfasis curricular recae en el empleo de la lectura y Ia escritura.

En el cuarto nivel, el epistémico, se hace uso de la literidad como medio de comunicacion
intrapersonal (cambios cualitativos que surgen a partir de la lectura y la escritura en el
individuo) fomenta la creatividad, la exploracion y la evaluacion critica

CARACTERISTICAS GENERALES DEL PROGRAMA

Este programa enfatiza la importancia del lenguaje oral y escrito por las repercusiones
que tiene en el proceso ensefianza aprendizaje, como un instrumento fundamental en la
comunicacion, para crear y trasmitir la memoria social de la comunidad. El desarrollo del
lenguaje es un asunto de supervivencia, su dominio le permite satisfacer las necesidades
det hombre, es un medio para el aprendizaje.’ porque le permite interrelacionarse y

* Bruner (1984) lo considera como conductas de ios adultos destinadas a posibilitar la

realizacion de la conducta por parte del nifio, que estaria mas alla de sus capacidades
individuales consideradas de modo aislado y cuyo objetivo fundamental es promover €l
aprendizaje del nifio al nive! intelectual de aquellos que le rodean.

* Goodman, K. (1989) “Lenguaje Integral” Ed. Venezolana . Venezuela.
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hacer frente a las exigencias cotidianas de una sociedad letrada como la
nuestra.

La practica educativa estara dirigida a un uso creativo y eficaz, se pretende establecer vy
desarrollar los procesos de comprensidn en el nifio a través de la utilizacion de las
estructuras textuales, relacionarlos y complementarlos con la produccion del lenguaje
escrito y la utilizacién del discurso en ei aula con el empieo de técnicas instruccionales
interactivas (aprendizaje reciproco).

Por ese motivo es necesario que el maestro utilice sus experiencias en la ensehanza
aprendizaje del lenguaje integral® e incremente nuevas estrategias que lo faciliten y
reflexione sobre su ejercicio docente. Este programa estd dirigido a apoyarle en la
planeacién y conduccién de su practica, a que aplique estrategias que promuevan en los
nifios el uso funcional de la lengua escrita para un uso funcional en donde la comunicacién
y el aprendizaje sean las directrices.

PROPUESTA DE TRABAJO Y CALENDARIZACION
El programa se centrara en las siguientes actividades complementarias:

1. Videograbaciones de las actividades en el aula que permitan hacer un analisis del
discurso y reflexionar sobre la practica docente.

2. Deteccion de la problematica relacionada con la competencia linglistica del nifo a
través de la aplicacién de instrumentos de valoracion de la comprension lectora en el
uso de estructuras textuales.

3. Seminarios de discusion sobre aspectos tedricos que refuercen la importancia det uso
integral del ienguaje.

4. Apoyo a las experiencias del maestro en el aula.

5. Discusion de experiencias. Planeacion de nuevas actividades.

Calendarizacion tentativa de actividades: Se anexa cronograma.

Entrevista a los docentes.

» Filmacion inicial de una clase de los grupos incluidos en el programa.

3 dias.

+ Aplicacién de instrumentos a los nifios para conocer su competencia lingliistica y el uso
que hacen del lenguaje.

« Seminarios de trabajo con los maestros
Las sesiones de! programa se llevarén a cabo con la técnica de seminario, una sesién por

mes. En cada una de ellas los maestros responsables, encauzardn su direccidn con
respecto al topico elegido. Se considera que en cada sesion puede abordarse una unidad.

® Entendido éste como el hablar, teer, escribir y comprender la lengua. (Goodman, 1989).
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- Las actividades durante las sesiones estardn encaminadas al analisis y discusién sobre su
experiencia en el proceso ensefianza aprendizaje del lenguaje y la relacion que guarda con
el éxito o el fracaso escolar. Se hard énfasis de la importancia de la interaccion en el aula
y la utilizacion de técnicas instruccionales para mejorar el uso del lenguaje.

Ampliar temas teéricos relacionados con el uso funcional de lenguaje (comprension de la
lectura , uso de estructuras textuales, produccién).

Como se requiere la aplicacion de los aspectos tedricos en el salon de clases con los nifios,
después de cada unidad, se planeard una reunion con cada uno de ios maestros
participantes en su ejercicio cotidiano. Esto se llevara a cabo por los maestros
responsables del proyecto, su papel serd de observador o de participante, segin lo
prefiera el maestro. La intencién es servir de apoyo y ayudarie a solucionar los problemas
que pudiese encontrar cuando este promoviendo, valorando, retroalimentando estrategias
de adquisicion y desarrollo de la comprensidn lectora, el uso funcional de la lengua y el
lenguaje integral, ademas de estimularlo continuamente en lo que el realice.

Planear con los maestros actividades de apoyo en el aula durante el mes.

Apoyo a los docentes en el aula.

3 integrantes del grupo (1 vez al mes) con cada maestro participante, se integraran en el
salon de clases en donde retroalimentaran al maestro en las sesiones pianeadas con
anticipacion. Al finalizar las sesiones se discutird el trabajo realizado con el objetivo de
hacer ajustes en ias siguientes.

Junio y julio de 1997.

Aplicacion final de instrumentos a los nifios.

Entrevistas con los maestros. Evatuacion del programa.

Requisitos de inclusion en el programa. Es necesario que el maestro:

Se interese en enriquecer su practica, que demuestre apertura y disposicion para
imptantar Ias estrategias en el proceso ensefianza aprendizaje del nifio en el aula.

Disponga de tiempo para participar en las actividades planeadas en el programa.
Beneficios que obtendran los maestros:

Enriguecimiento y actualizacion de su practica docente en lo relativo al uso integral del
lenguaje.

Asesoria y apoyo en la conduccion de actividades en el salon de clases.

Recursos materiales para {levar a cabo las actividades planeadas en el programa.
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ANEXO 12

PROGRAMA ENSENANZA APRENDIZAJE

OBJETIVO GENERAL

(Sesiones de apoyo en el aula).

Promover el conocimiento y uso en el maestro de estrategias que mejoren la comprensién
lectora del nifio escolar de 30 y 40 afio de primaria.

Objetivos Actividades de ensefianza Evaluacion
aprendizaje.
1. Detectar las proposi-|1.0rganizar al grupo en|Inmediata.

ciones importantes y de
detalle en lecturas de tipo
narrativo y expositivo.

subgrupos de 5 nifios.

2. Leer la lectura en silencio.
3. Discutir en el subgrupo la
lectura (buscando esquemas
previos en sus integrantes.

4. Buscar en el diccionario el
significado de palabras
nuevas.

5. Utlizar las preguntas
incluidas en ia Guia 1 para
detectar las proposiciones
importantes y las de detalle
(PL. y PD)

6.Escribir en el pizarrén las
proposiciones importantes vy
de detalle que los nifos
proporcionen en los
subgrupos contestando las
preguntas de la guia.

1. Por las aportaciones de los
nifios en las actividades de
los subgrupos.
2. Por su
individual.

3. Por la deteccion de las
proposiciones importantes y
de detalie de la lectura.

4, Por la identificacién de las
mismas en otras lecturas a
través de la elaboracion de
resumenes individuales.

participacion

Mediata.

1. Por la deteccion de estas
proposiciones  en otras
lecturas de tipo narrativo o
expositivo, en  trabajos
individuales del nifio en los
que no se utilice la guia.

2. Ensefar al nifo a
identificar los conectores
que se encuentren en una
lectura.

Utilizar la Guia 2. Seguir las
indicaciones propuestas para
la localizacion de los
conectores comao:

1. Enumerar los pérrafos de
la lectura.

2. Subrayar con lapiz rojo los
ronectores en cada uno de
los parrafos

1. Los nifios deben aportar
en sus subgrupos de

trabajo los  conectores
identificados y escribirios en
el pizarroén,

2. Pedirle a los nifios que
elaboren una composicion de

la lectura en donde se
ytilicen otros  conectores
diferentes.
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Mediata.

1. En todos los trabajos que
el nifio realice pedirle que
subraye los conactores.

3. Ensefiarle al nifio cuéles
son y como se utilizan las
macroestrategias de omi-
sién, identificacién, genera-
lizacion y construccion.

Utilizar las preguntas
incluidas en la Guia 3.

1. Elaborar preguntas se-
mejantes que tengan alguna
relacion con la lectura, para
valorar esquemas previos
que puedan orientar al nifo
a la identificacidon de las pro-
posiciones importantes y a
realizar inferencias o ge-
neralizaciones.

2. Detectar las PI. en la
lectura puede orientar al nifio
a gue con una oracién
simplifique un parrafo.

3. Discutir {a lectura con él vy

lievario a que suprima
informacién que no es
fundamental basandose en la
PIy las PD.

4. Omitir cierta cantidad de
informacion que puede ser
una condicidn, parte
integrante o consecuencia de
una proposicién importante.
5.Conducir la discusion del
nifio y ilevarle a elaborar con
pocas palabras el significado
global de un parrafo.

6. Guiar la discusion del nino
de tal forma que elabore una
proposicidn nueva y llevarle a

hacer inferencias o generali-
zaciones del tema en
cuestion,

7. Pedirle al nifio que elabore
una historia diferente con las
mismas ideas de la lectura
inicial, respetando el tema.

Inmediata.

1. Elaboracién de resu-
menes individuales en donde
se identifiquen las macro-
estrategias (ME).

2. Llevarle al nifio hasta la

ME. de construccion, res-
petando el tema de la
lectura.
Mediata.

Si se utilizan estas ME. en
todas las lecturas que el nifio
realice se facilitara la
comprension lectora. Por tal
motivo su evaluacion debe
ser permanente,

4, Detectar las 3 partes de
una estructura narrativa que
son el inicio, el desenlace vy

Utilizar preguntas incluidas en
la Guia 4.
1. Escribirlas en el pizarrén.

Inmediata

1.Elaboracion de restmenes
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el fin, ademads de una
pregunta final en la que se
valore la comprension del
tema en particular.

2.Motivar al nifio para que
discuta en subgrupos Ias
preguntas de la guia y las
conteste.

3. Elaborar conclusiones de
todos los subgrupos. Es-
cribirlas y hacer énfasis de las
partes de una estructura
textual de tipo narrativo.

4. En todas las lecturas que
el nifo haga, identificar con
él, el tipo de estructura
textual (en temas de historia,
Ciencias sociales.

individuales en donde se
identifiquen  las  super-
estructuras, destacando las
claves de una estructura
narrativa,.

Mediata.
1. Por la identificacién de

estas estructuras en todas
las lecturas que el nifio haga.

5. Detectar las 2 partes de
una estructura expositiva (el
topico vy la descripcion de
caracteristicas ).

Utilizar las preguntas in-
cluidas en fa Guia 5.
1.Escribirlas en el pizarron.
2.Motivar al nifo para que
discuta en subgrupos las
preguntas de la guia y las
conteste.

3. Elaborar conclusiones de
todos los subgrupos. Es-
cribirlas y hacer énfasis de las
partes de una estructura
textual de tipo narrativo.

4. En todas las lecturas que
el nifo haga, identificar con
el, el tipo de estructura
textual (en temas de historia,
ciencias sociales.

Inmediata

1.Elaboracion de resumenes
individuales en donde se
identifiquen las superestruc-
turas, destacando las claves
de una estructura expositiva

Mediata.
1. Por la identificacion de

estas estructuras en todas
las lecturas que el nifo haga.
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ANEXO 13

EJEMPLO TEXTO NARRATIVO. NINO CON NECESIDADES EDUCATIVAS
ESPECIALES.

RESUMEN.
Instrucciones. En los siguientes renglones haz un resumen en el que

cuentes la historia de la lectura. Piensa bien antes de escribir. Es importante que
lienes los rengiones. Si deseas escribir mas, puedes hacerlo.
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ANEXO 14

EJEMPLO TEXTO NARRATIVO. NINO ALTO RENDIMIENTO.

RESUMEN.

Instrucciones. En los siguientes renglones haz un. resumen en el que
cuentes la historia de la lectura. Piensa bien antes de escribir. Es importante que
llenes los renglones. Si deseas escribir mas, puedes hacerlo.
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ANEXO 15

EJEMPLO TEXTO EXPOSITIVO. NINO CON NECESIDADES EDUCATIVAS
ESPECIALES.

RESUMEN.

instrucciones. En los siguienles renglones haz un resumen con el que

cuentes la historia de la lectura. Piensa bien antes de escribir. £s importante que
llenes los rengiones. Si deseas escribir mas, puedes hacerlo
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ANEXO 16
EJEMPLO TEXTO EXPOSITIVO. NINO ALTO RENDIMIENTO.

RESUMEN.

Instrucciones. En los siguientes renglones haz un resumen en el que

cuentes la historia de la lectura. Piensa bien antes de escribir. Es importante que
llenes los rengiones. Si deseas escribir mas, puedes hacerlo.
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ANEXO 17
GUIAS PARA FOMENTAR LA ENSENANZA DE LA COMPRENSION LECTORA
OBJETIVOS GENERALES DEL MATERIAL

Proporcionar a los profesores guias que sustenten el uso de cada una de las estrategias
contempladas en el programa.

Fomentar su aprendizaje en el docente y la ensefianza en el nifio a través de instrucciones
gue le faciliten su utilizacion.

DESCRIPCION DEL MATERIAL.
Se trata de 5 guias clasificadas de la siguiente forma:

Guia 1 Ensefianza de estrategias proposicionales y de detalle.
Guia 2 Coherencia o identificacién de conectores.

Guia 3 Uso de macroestrategias.

Guia 4 Identificacion de estructuras textuales narrativas.
Guia 5 Identificacion de estructuras textuales expositivas.

Si la ensefianza de las estrategias de la comprension lectora va a hacerse en textos
narrativos se utiliza de la guia 1 a la 4, si se va a hacer en textos expositivos de la 1 a la 3
y la 5. Estas pueden variarse de acuerdo a la materia y complejidad o grado escolar en el
que se este llevando a cabo el aprendizaje de la comprensién lectora.’

Cada una de las guias cuenta con una lectura (narrativa o expositiva dependiendo que
superestructura quiera valorarse), indicaciones previas para que el maestro pueda hacer
uso de ellas, explicacion y/o aclaracién de los conceptos mas importantes manejadas en
ellas y una serie de preguntas gue le conduciran a el uso de las estrategias o tareas que
debe realizar el alumno.

UN BUEN ESCONDITE? Lectura narrativa.

La mama de Samuel compro jarabe de miet de abeja que tanto le habian recomendado
para la tos. Su hijo ya tenia algunos dias con una tos necia y ahora no queria tomarse el
jarabe. La sefiora le dijo que, mientras no se lo tomara, no lo dejaria salir a brincotear por
alli. Samuel lloro y pataled, pero eso casi nunca convence a las mamas.

En su desesperacion por salir a jugar al llano, Samuel fingid que ya no tenia tos, que ya
no le dolia la garganta, que el doior de cabeza habia desaparecido... pero ninguno de esos
trucos hizo que su mama lo dejara saiir.

! Para hacer la seleccion de las lecturas que su utilizarian en las guias, se pilotearon ambasen 3
grupos de 3oy 3 de 4o aiio de la Escuela Primaria Jesus Silva Hersog.
% (1995). * Libro de Espaiiol de 3er grado " . 2a Reimpresion . México: SEP. p.70
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iMi mama es una sefiora dificil de convencer!, Pensé Samuel. La (nica forma de no
tomarse la cucharada de jarabe, se dijo, es escondiéndolo en algln lugar. iEn el bolsilto!
No, el pantaién se mancharia. iDentro de los zapatos! No tampoco. Seria muy incomodo
correr por ef liano con los pies pegajosos por fa miel.

El nifio pensaba en todas esas soluciones. Pensaba donde esconder la cucharada de
jarabe sin que su mama la encontrara. Penso y pensd. Finalmente, sonriendo, se hecho el
jarabe a la boca y se lo tragd . Su mama sorprendida, lo felicitd y lo dejo salir a jugar.

Samuel descubrié que el Gnico lugar donde las mamds no pueden buscar es en el
estomago. Alli se pueden esconder todos los jarabes y remedios que sepan feo. Ellas
nunca se daran cuenta que uno se los tomo.

ESTRATEGIAS PROPOSICIONALES. Guia 1.

Localizar previamente en la lectura las proposiciones importantes y las de detalle (PIy
PD). Su objetivo es orientar al nifio para que las identifique y las escriba. En una lectura
existen ambas, las primeras son oraciones gue no pueden omitirse porque de ellas
depende la idea fundamental de la oracidn o del parrafo. Las segundas, son consecuencia
de las primeras, se les considera no esenciales y pueden suprimirse.

Ejemplo de proposiciones importantes en la lectura:

La mama de Samuel compro el jarabe de miel de abeja.
Su hijo tenia tos, no queria tomarse el jarabe.
La sefiora le dijo que, mientras no se lo tomara, no lo dejaria salir a brincotear.

Ejempio de proposiciones de detalle.

Que ie habian recomendado para la tos.

Ya tenia algunos dias con tos.

Pero eso casi nunca convence a las mamas.

Ninguno de esos trucos hizo que su mama lo dejara salir.

Indicaciones para su uso

1. Dejar gue el nifio lea en silencio la lectura.
2. Cuando termine, darle una hoja de resumen o pedirle que lo haga en su cuaderno.
3. Anotar las siguientes preguntas en el pizarron para que las conteste.

PROPOSICIONES IMPORTANTES.

1. iDe que se trata la lectura?

2. ¢Cuadles son los personajes?

3. ¢éCudl es el problema principal?

4. ¢{Qué hizo Samuel para tratar de resoiver el problema?
5. ¢ Como lo soluciono?

6. ¢Cual fue la respuesta de la mama?
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PROPOSICIONES DE DETALLE.

1. ¢Porgué le iban a dar jarabe a Samuel?

2. ¢Que hizo Samuel para poder salir a jugar al llano?
3. ¢Adonde queria esconder el jarabe?

4, ¢En donde escondio el jarabe?

La evaluacion de esta primera estrategia puede realizarse en otra lectura en la que el nific
detecte ambas proposiciones. Posteriormente se debe hacer énfasis en todas las materias
en las que el nifio utilice su deteccidn.

CONGRUENCIA®. Guia 2.

Previamente se enumeraran los parrafos que contiene la lectura vy se identificaran en ella
{os conectores existentes.

Las indicaciones que se le dan al nifio estan dirigidas a identificar los conectores que se
encuentran en ella, se le puede sugerir que los subraye con algn color. Cuando el nifio
elabora el resumen se valoran los que el incluya tales como ademas, entonces, habia una
vez o los que estén incluidos en la misma.

El nino debe Subrrayar:

Parrafo 1 y ahora, pero eso.
Parrafo 2 pero ninguno
Parrafo 3 tampoco

Parrafo 4 finalmente.

La evaluacion de la coherencia puede realizarse en otra lectura en la que el nifio las
subrraye. Posteriormente se debe hacer énfasis en la importancia que tiene su utilizacién
en todas las materias o lecturas que el nifio realice.

MACROESTRATEGIAS. (ME) Guia 3.

Las macroestructuras de un texto son representaciones abstractas de su significado giobal,
son semanticas y su deteccion se hace a través de 4 macroestrategias 0 macroreglas, Su
funcidn es formar una serie unidades de proposiciones y organizar la informacion que se
quiere comprender®,

Macroestrategia 1 . Omitir significa que toda informacién de poca importancia y
no esencial puede eliminarse.

Macroestrategia 2. Seleccionar. Agui también se omite cierta cantidad de
informacion que son las condiciones, parte integrante o consecuencias de una

3 Van Dijk, (1978) explica el-concepto de congruencia como las relaciones entre las proposiciones,
que le permiten al lector unir una idea con la anterior.
* van Dijk, (1978).*La Ciencia del Texto”. Barcelona Espana: Paidds. pp. 57-58.
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proposicién importante.

Macroestrategia 3. Generalizacion. Se omiten informaciones esenciales de un
concepto y se substituye con una proposicién nueva y se hacen inferencias.

Macroestrategia 4. Construccién, Impiica la creacién de proposiciones o
historias diferentes relacionadas al topico de la lectura.

Indicaciones para su seleccion.

1. Se elaboran preguntas para valorar esquemas previos relacionadas con la lectura que
pueden orientar al nifio a la identificacion de las proposiciones importantes y a realizar
inferencias:

{Alguna vez has tenido tos?

{Te gusta la medicina? ¢éCoémo sabe?

¢Te quedas en casa cuando te enfermas?
¢Qué hace tu mama para que te alivies?.

- 2. Cuando el maestro detecta las PIL. en la lectura puede orientar a! nifio a que con una
oracién simplifique un parrafo.

3. Discutir con los nifios las lecturas v llevarlos a que supriman informacién que no es
fundamental basandose en la PI y las PD.

Ejemplo. Samuel tenfa tos y no queria tomar la medicina.
Su mama no lo dejaba saiir a jugar.
Inventd muchas excusas para convencerla. Pero no logré nada.

4. El maestro conducira la discusion del nifio identificar con pocas palabras el significado
global de un parrafo.

Ejemplo: La mama de Samuel comprd jarabe de miel de abeja.
Que le habian recomendado para la tos.

Su hijo tenia algunos dias con una tos necia.

No queria tomarse el jarabe.

Samuel tenia tos, su mama le compro jarabe de miel de abeja, €l no se lo queria
tomar.

5. Se debe guiar la discusion con el nifio de tal forma que el las realice con preguntas
comao:

Ejemplos. Cuando los nifios tienen tos, toman medicinas.
los jarabes para la tos saben feo...

6. Construccion. Pedirie al nifio que elabore una historia diferente con las mismas ideas de
la lectura inicial, esto es respetando el tema.
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ANEXO 18

UNIVERSIDAD NACIONAL AUTONOMA DE MEXICO
FACULTAD DE ESTUDIOS SUPERIORES ZARAGOZA
MAESTRIA EN PSICOLOGIA. EDUCACION ESPECIAL

4°/ Na/ In
ZESTAS LISTO PARA TENER UNA MASCOTA?®

{Te gustaria tener una mascota? Una mascota puede ser un amigo, pero necesita
cuidados y un buen hogar. Los peces, pajaros, perro y gatos pueden ser una buena
eleccion. Escogerla es un gran trabajo, porque cada una es diferente, cada una tiene
diferentes necesidades y come caosas diferentes. iPiénsalo! Tu no puedes guardar un pez
en una caja , ni alimentar con alpiste a un gatito.

iComo puedes saber cudl es la mejor mascota para ti? Platicalo con tus padres gque
especie de mascota puede ser mas feliz en tu casa. Busca como la cuidarias, équé
cuidados le darias? Ensequida habla con la gente que sabe acerca de animales, ellos
pueden decirte las diferentes clase de peces, pajaros, perros y gatos. Un pez dorado es
una mejor mascota que un tiburén, un canario es mas facil de cuidar gue un aguila.

Después que la has seleccionado, lee en los libros acerca de ella sobre la mejor manera de
cuidaria. Una mascota representa un gran trabajo pero quién tiene una puede decirte que
vale la pena.

RECONOCIENDO EL PERSONAJE PRINCIPAL.
El personaje principal de una historia es a quién se refiere ia misma.
Lee cada historia. Encierra en un circulo en personaje principal.

1. Linda queria una mascota. Su mama le dijo que podia tener un pez. Por eso Linda
consiguio un pez dorado. Ella llend una pecera con agua y puso a su pez dorado en ella.
Después le dio de comer. Linda le llamé Goldilocks a su mascota.

a) La mama de Linda.
b) Linda.
¢) Un pez dorado.

2. Este en un dia feliz para Daniel. Daniel tiene un nuevo gatito llamado Coco. Coco
necesita alimento, agua y cepillarle su pelo. Daniel lo alimento y cepillo. Su papd le dijo
que lo estaba cuidando bien.

a) El papa de Daniel.

> Are You Ready for a Pet? En Ferris, A. M. and MacEwen, M. E. (1988) "High Action
Reading for Comprehension". USA: Medern Curriculum Press, Inc. Pp. 6 a 9.
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b) Coco.
¢} Daniel.
COMPRENDIENDO A LOS PERSCHNAJES.
La gente en las historias muestra sus sentimientos por o gue dicen o hacen.

Carlos esta visitando una tienda de mascotas. Piensa acerca de lo que esta diciendo el
sefior que le atiende. Dibuja una carita que demuestre los sentimientos de Carlos.

1. Lo siento Carlos, no tengo ningtin 0sos en venta, los 0sos no son buenas mascotas.

2. iCarlos te tengo buenas noticias! Tu madre dijo que puedes tener un perrito de la
tienda.

3 ¢Porqué te ves tan sorprendido Carlos? iNo sabias que algunos pajaros pueden hablar!

RECORDANDO EL ORDEN.
En una historia |las cosa aparecen en cierto orden. Este orden es llamado secuencia.

En la historia ¢Estas listo para tener una mascota? Se menciond como td puedes decidirte
para escoger una. Aqui hay algunos pasos para elegirla.

Escribe el ndmero 1 al primer paso, el numero 2 al segundo y el nimero 3 al titimo paso.

Lee en un libro acerca de mascotas.
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Preguntale a tus padres.

Habla con las personas que saben acerca de animales.

Haz un dibujo de las siguientes mascotas.

a)Pez.

b)Perrito.

c) Conejo.
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ANEXO 19

UNIVERSIDAD NACIONAL AUTONOMA DE MEXICO
FACULTAD DE ESTUDIOS SUPERIORES ZARAGOZA
MAESTRIA EN PSICOLOGIA. EDUCACION ESPECIAL

409/ Na/ In
EL CUERPO HABLA®,

Tu cara con frecuencia muestra como te sientes. Tu sonries cuando estas feliz. Tu frunces
el cefio si estas enfermo. Tu cara puede mostrar diferentes sentimientos. ¢Sabias que tu
cuerpo fambién puede maostrar a los otros como te sientes?

Imagina a alguien camino a la escuela, ella arrastra sus pies. Su cabeza cuelga hacia
abajo. Camina lentamente. (Elia esta feliz? Probablemente no. Ahora imagina a alguien
mas caminando a lo largo. Su cabeza levantada. El balancea los hombros un poco. Da
pasos grandes. Esta persona parece estar diciendo "Me siento grandioso”.

La mayoria de la gente no reflexiona de que "El cuerpo habla". Ellos no consideran acerca
de como caminan, se sientan ¢ paran. Pero del como tu haces estas cosas muestras a
otros lo que estas sintiendo. éAlguna vez has cruzado tus brazos y mantenido tu cabeza
abajo cuando quieres quedarte solo? ¢Te sientas sobre el borde de tu silla cuando estas
agitado?

Tu puedes hacer observaciones con algunas personas y ver para ti mismo. (Sin embargo
trata de no ver fijamente). Observa la forma en que las personas muestran qué estan
sintiendo. Sélo mira sus manos, es un buen sitio para empezar. En un tiempo no muy
largo, tu entenderas como "El cuerpo habla".

ENCONTRANDO LA IDEA PRINCIPAL.

Un parrafo tiene una idea principal. Encuentra la idea principal que te ayude a saber sobre
todo el parrafo.

Lee cada parrafo. |.uego encierra en un circuio la idea principal.

1. La gente usa sus manos para hablar. Una mano mantenida con |a paima afuera significa
“alto”. Una mano moviéndose significa "hola" o "adids". El pulgar y un dedoe haciendo un
circuio significa "muy bien".

a) Una mano mantenida con la palma afuera significa "alto".
b) Una mano moviéndose significa "hola" o "adids".
¢) La gente usa sus manos para hablar.

® Body Talk, En Ferris, A. M. and MacEwen, M, E. (1988) "High Action Reading for
Comprehension”. USA: Modern Curriculum Press, Inc. Pp 14 y 15.
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2. La manera en que alguien se sienta significa algo. Incorporarte en linea recta. Mirar a
los ojos. Descansar tus manos sobre tus rodillas. Estd diciendo "me gusta, estoy
interesado"”.

a) Incorporarte en linea recta.

b) La manera en que alguien se sienta. Significa algo.
¢) Mirar a alguien a los 0jos.

ENTENDIENDO LOS DETALLES.
Los detalles en un parrafo dicen mas acerca de la idea principal.

Lee cada parrafo referente al cuerpo habla. Luego escribe los detalles que hablen sobre la
idea principal.

1. Lo que dice el cuerpo puede mostrar cuando las personas estan temerosas. Sus manos
0 piernas pueden estremecerse. Ellos mantienen sus hombros enfrente. Pueden doblar su
cuerpo.

Idea principal. Los que dice el cuerpo puede mostrar cuando las personas estan
temerosas.

a)

b)

1. Lo gue el cuerpo dice es importante. Las palabras son importantes también. Las
palabras pueden decir como son las cosas. Pueden decir como huelen. Las palabras
pueden decir como se sienten.

a)
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ANEXO 20

EJEMPLO TEXTO NARRATIVO. USO DE CONECTORES
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ANEXO 21
EJEMPLO TEXTO NARRATIVO . USO DE CONECTORES
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ANEXO 22

EJEMPLO TEXTO NARRATIVO. USO DE CONECTORES
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ANEXO 23

Andlisis Cualitativo de la Interaccidn en el Aula.

Primera Sesién 18 de Marzo de 1997.
Aprendizaje Cooperativo y Reciproco. Utilizacion en el aula.

Actividad planeada: Demostrar con los nifios el uso del aprendizaje cooperativo sus
reglas y aplicaciones y valorar las ventajas del uso del aprendizaje reciproco.
Maestra (Ma) realiza la integracion de los subgrupos de trabajo.

Vicente (V) quedo ubicado en e} equipo 1, Nick (N) en el 2) y Lety (L) y Martha (Mar) en
el 4, y Mary (May) y Katy (K)en el 6. En cada equipo se integraron nifios con diferentes
caracteristicas y rendimiento. Se proporcionaron los lineamientos generales para el
funcionamiento utilizando el aprendizaje cooperativo (Stevens, Slavin y Farnish, 1989),
Para facilitar su interaccion y facilitar la ejecucion de actividades lectoras en grupos
pequenos que los llevaran posteriormente a ejecuciones independientes para mejorar la
comprension de la lectura. Se introducen la propuesta por Palincsar y Brown, (1984) del
aprendizaje reciproco que incluye las actividades de sintefizar (resumir), preguntar, aclarar
dudas, y predecir para organizar a los nifios en actividades que mejoren su aprendizaje en
la comprension de la lectura.

Tarea: hacer un resumen de un texto narrativo (lectura) en donde todos los nifios den
sus puntos de vista de como hacerlo, preguntando, aclarando dudas e imaginado que

seguiria en fa lectura vy se concluiria en la escritura del mismo por el ayudante del
capitan.

Indicaciones se dieron por Unica vez por la psicologa {Ps) mientras la maestra observaba
y se integraba en sus actividades cotidianas con las técnicas instruccionales de aprendizaje
cooperativo y reciproco se les escribio en el pizarrén v se les explicé a cada equipo como
debian hacer la tarea.

Ps. Cada subgrupo debe elegir un capitdn y un ayudante, el capitan puede elegir quién iee

y cuanto lee, e invitar a todos a participar. El ayudante debe escribir {a opinién de todos
tos integrantes del equipo.

Lean un parrafo, pregunten lo que no entiendan a la maestra, las psicdlogas, a sus
compafieros. Usen el diccionario. Resuman lo leido y piensen como puede sotucionarse el
problema presentado en la lectura, discitanlas en el grupo. Terminen de leer la lectura y
vean cuantos acertaron. El ayudante del capitén va a escribir sus conclusiones.
Observaciones Generales.

Ma. Se acerca a los nifios en algunos equipos que se lo piden para reforzar las
indicaciones.

La mayoria de los nifios estan interesados y preguntan mas a las psicélogas que a la
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maestra sobre fas actividades propuestas. V. Discute mucho sobre todo con otros 2 nifios,
no respeta el trabajo de sus compafieros, quiere hacer todo sin saber como empezar, se
enoja por que no le hacen caso y no vuelve a participar. L.a tarea fa terminan dos nifios. Ps
habla con el grupo vy les dice que el barco se va a hundir porque los marineros no hacen
caso de lo gue les dice el capitdn. Ma les ftama ia atencion. No terminan la tarea porgue
no se ponen de acuerdo para trabajar.

N. Esta sorprendido, sigue con mucha atencidn lo que dicen sus compafieros, no participa,
Ps. le pregunta porgue no lo hace, contesta que siempre se equivoca, el capitan de su
equipo elige a N para que lea, habla en voz baja, su diccidn no es clara pero ejecuta la
tarea, sus comparieros le escuchan y le corrigen, N sin molestarse les da las gracias vy les
dice que io va a tratar de hacer mejor. Se ofrece a buscar las palabras que escribieron mal
en el diccionario, un compafiero le ayuda. El equipo realiza la tarea completa.

L. Esta molesta porque ella quiere ser el capitén, pero sus comparieras no la aceptan,
discute en voz alta y es grosera, como no se hace lo que ella dice, les da la espalda a sus
compafieras y se dedica a peinarse. Ma se acerca y le llama la atencion, enojada se voltea
pero no participa. Ps pregunta a las nifias quienes estén de acuerdo en gue L sea el
capitan solo una de ellas {a acepta. L. dice que hagan lo que guieran que no va a trabajar
con ellas, discuten, se pelean y no concluyen la tarea.

Mar esta enojada porque no le gusta discutir, contesta muy molesta a L de que no se va a
salir con fa suya de no hacer nada, sin embargo, trata de poner el orden en el equipo y
con las demas ninas trata de seguir las indicaciones para realizar la tarea que no
concluyen por tratar de que L participe.

May esta atenta a las indicaciones de la actividad, participa en la eleccion dei capitan, a
ella la seleccionan para ayudante, se ponen de acuerdo para trabajar, habla poco, se
observa insegura, busca 1a correccion de Ma, pero sus companeras le contestan, o que
facilita su participacion. Después de terminar la tarea se dedica a hacer el resumen.

K lee el primer parrafo de la lectura por invitacion del capitan y con sus companeras de
dedican a preguntar las palabras que no conocen y buscar otras en el diccionario, se
observa atenta, se integra y participa sin dificultad, habla en voz baja.

Relaciones interpersonales. V no establece correspondencia con sus compafieros, su
forma de participar es demostrar su molestia verbalmente por no ser el capitan. N se ve
sorpendido por que sus compafieros le aceptan, le escuchan y no hacen comentarios de
sus errores lo que facilita su cooperaracion e intercambio de la actividad en el grupo. L se
ve molesta, su interaccion es deficiente, no escucha a las demas nifias y se niega a
realizar |3 actividad propuesta. Mar trata de incluir a L en el trabajo del grupo, pero
termina enojandose con ella, se dedica a hacer el trabajo ignorando a L. May y K no
presentan ninguna dificultad en intercambiar con el equipo las actividades.

Interaccion socioafectiva. V llama la atencién de sus compaferos con sus actitudes lo
que le dificulta el trabajo. Cuando Ma le reprende baja los ojos y se calla, no expresa sus
pensamientos aunque si Sus sentimientos de malestar y de enojo. N la actitud de sus
compafieros le permite decir lo que piensa y expresar sus sentimientos al sentirse
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aceptado. L al verse rechazada por el grupo se vuelve agresiva y molesta manifiesta su
enojo cuando Ma le llama la atencién se voltea su banca y se queda callada., Mar se ve
inquieta, trata de hacer que L particpe sin éxito, se acerca mas con (as otras nifias, se ve
insegura al acercarse y hablar con ellas. May su actitud es de interés hacia las actitivades
propuestas, se observa tranqguila y atenta al trabajo grupal. K participa poco, se ve
temerosa al hablar lo cual hace en tono bajo y pocas veces.

Comunicacion. V al hablar aumenta el tono de su voz y cambia su expresion facial, no
escucha las indicaciones, cuando Ma le llama la atencién se queda callado y no habla mas.
N se ve temeroso, contento y sorprendido, pregunta, habla, participa. L al hablar mueve
mucho las manos y demuestra su enojo hablando mas fuerte, no escucha, ni comunica lo
que piensa, hace muecas y se cubre la cara con las manos, acostandose en la banca. Mar
se dirige a L para decirle que participe, se cansa y se enoja, le habla fuerte y termina por
darle la espalda y trabajar con sus otras compafieras. May habla poco, tranquila,
manifiesta interés en preguntar sus dudas, habla con sus compafieras. K contesta cuando
se ie pregunta, manifesta sus dudas, se ve tranquila, su tono de voz es pausado.

Participacion del maestro. Se acerca a los grupos, da indicaciones y aclara dudas a
quienes le preguntan, trata de imponer el orden con los nifios que percibe como problema
con los cuales eleva su tono de voz. Se moviliza por las pupitres de los alumnaos.

Participacion de los nifios. De todos los subgrupos, sdlo dos no terminan la actividad,
se observa a la mayoria de elios trabajando en las actividades propuestas. Al finalizar la
sesion se les pregunto que si querian seguir trabajando asi a lo que contestaron en coro
que si. Elaboraron su resumen lo leyeron y discutieron en todo el grupo.
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ANEXO 24
Analisis Cualitativo de la Interaccion en el Aula,

Segunda Sesion 15 de abril de 1997
Aprendizaje Cooperativo y Reciproco. Utilizacion en el aula.

Actividad Planeada: Demostrar a los nifios las técnicas Instruccionales de Aprendizaje
Cooperativo y Reciproco.

Ma Se integran los equipos de trabajo de la misma forma como se habian constituido en la
primera sesion, pone especial interés en los nifios que ha identificado con necesidades
educativas especiales.

Tarea: Hacer un resumen de un texto narrativo en donde todos los nifos den sus puntos
de vista de como hacerlo, preguntando, aclarando dudas, imaginar el deseniace.

Indicaciones: Ma explica la importancia que tiene el trabajo en equipo, invita a los nifos
a que elijan las reglas para trabajar, les invita a utilizar el diccionario para buscar palabras
gue no saben y corregir ortografia, cuando terminen lean lo que escribieron y pregunten a
sus compafieros que falto. Pueden entregarlo en limpio maifana.

Observaciones Generales.

La mayoria de los equipos deciden no hablar todos al mismo tiempo, seguir las
indicaciones del capitan y participar todos dando sus ideas. El capitan va a cambiar en las
sesiones, 1o mismo gque el ayudante.

V escucha con atencién. Ps les sugiere que V sea el ayudante, el no acepta porque tiene
mala letra y no se le entiende. Ma le dice que haga el intento que entre todo el grupo va a
revisar el resumen y lo que no se entienda o este mal escrito se va a corregir antes de
entregarse. Saca su cuaderno, pone la fecha y espera a que hablen sus compaferos, el
participa al ultimo.

N sugiere a un companero para capitan mocion gue se acepta, el queda como ayudante
dice a sus compaferos isi no puedo, me ayudan!, a lo gue le contestan que si. Ma los
observa y les refuerza gue entre todos tiene que hacer el resumen, si todos participan el
trabajo va a quedar completo.

L no habla, pero observa Ma le sugiere que sea el capitan, se ve sorprendida por que sus
companeras lo aceptan, Mar es la ayudante, Ma les invita a que participen todas, que no
se griten y que se escriba todo lo que se dice.

May en esta ocasion sugiere a dos de sus comparieras para llevar la direccién del grupo,
se acepta, K es la que inicia a leer y a preguntar lo que no sabe y no entiende. Terminado
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- la actividad May les invita a leer lo que hicieron, pide a Ma que les ayude a revisar la
ortografia y para que les diga si queda bien el resumen.

Relaciones Interpersonales. V busca la correspondencia con sus compafieros
trabajando con ellos, se observa un cambio importante en la forma de dirigirse a elios al
escribir el resumen les pregunta si esta bien escrito y que ofra cosa pone. N se ve
contento, participa en el equipo y busca en ellos el apoyo para la ejecucion de la tarea,
para que no queden mal todos y que por esc tengan mala calificacion. L se observa
tranguila, su tono de voz es normal su actitud cambia al ver que sus comparieros aceptan
que ella dirija el trabajo del equipo. Mar busca la manera de que sus companeras le
ayudan a redactar el resumen para que no tenga errores, su forma de pedirlo es amable.
May y K participan mas no presentan problemas en ia integracion con los demds.

Interaccion Socioafectiva. V y L presentaron un cambio muy notorio en sus actitudes,
la aceptacion de ios demas nifios les facilito su interaccién. N que se sentaba en una de
las dltimas bancas y mostraba cara de aburrimiento se ve contento, les hace bromas. Mar
cambio su lugar de la orilla @ uno de en medio. May y K se acercan mas entre ellas,
buscan la cercania de una nifa con la que antes no interactuaban.

Comunicacion: V habla en tono mesurado, escucha a sus compafieros, levanta la mano
si quiere hablar. N expresa sus dudas, el grupo le ayuda a corregir como decir mejor fas
palabras. L se dirige a sus compafieras con respeto, no levanta el tono de voz, se observa
que todo lo que escribe lo adorna con flores y corazones que posteriormente pinta. Mar se
comunica mas con L platican cosas de su casa en comun. May y K se comunican mas
entre ellas y con otra nifa del grupo, entre las tres organizan el trabajo del equipo.

Participacion del maestro. Da las indicaciones verbales y escritas en el pizarron, se
acerca a cada equipo para reforzar el trabajo de los nifios, ies ayuda a usar el diccionario,
a corregir la ortografia, pide a Ps que le ayude a organizar el trabajo y que le diga en gue
se equivoca a lo gue se le contesta gue ella esta bien, que se va a integrarse en el trabajo

de los nifios, que sus aportaciones son correctas y que la organizacion de su trabajo no se
le va a modificar.

Participacion de los nifios. Todos los equipos elaboraron el resumen en sucio, en limpio
se entregaria al dia siguiente vy el ayudante seria el encargado de hacerlo. Se leyd en el
grupo por un integrante diferente al capitan y al ayudante en cada uno de los equipos. La
actividad se realizo, {a tarea también, se percibe un ambiente cordial entre todos los nifos,
la maestra vy la psicologa.
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ANEXO 25

Analisis Cualitativo de la Interaccion en el Aula.

Tercera Sesion. 10 de Junio de 1997.

Retroalimentacion de Técnicas Instruccionales. Ensefianza de la Estructura
Textual Narrativa.

Actividad planeada. Reforzar |a integracion de los nifios en subgrupos, seguir utilizando
las técnicas instruccionales del aprendizaje cooperativo y reciproco, e iniciar la ensefianza
de las estructuras textuales narrativas utilizando una guia para ellc como primera
actividad. La segunda actividad proporcionar una serie de tarjetas en desorden, para que
las ordenen como ellos quieran y puedan construir una historia. Debe tener un titulo,
destacar los personajes principales, el escenario (que son caracteristicas de la estructura
textual narrativa en el inicio). Describir la accidén a realizar por los personajes o el
problema, asi como la serie de pasos a seguir para concluir el cuento o narracion
(desarrollo) y resolver el problema. Es importante concluir en que termina Cfin).

Ps. Sugiere a la maestra que se acerque mas a los niflos con necesidades educativas
especiales, asi como con fos que son mas capaces para utilizar su guia en el trabajo y
andamiaje en los primeros, v facilitar la interiorizacién de la actividad.

Ma repasa las reglas de las técnicas instruccionales y les proporciona a cada equipo una
gufa para la lectura. Los nifios, eligen quién va a dirigir el equipo y quién va escribir la
historia sin preguntar si lo deben de hacer. La integracion de los equipos es diferente a la

inicial Ma guiere que los nifios aprendan a trabajar con todos y no - solo con unos cuantos
nifos.

Tarea: En |la primera actividad identificar los personajes principales y comprender sus
acciones asi como el orden y la secuencia en que aparecen en la historia. Segunda
actividad, proporcionara a los nifios unas tarjetas con figuras que ordenadas permitan
construir una historia, después de gue las ordenen inventar un cuento.

Indicaciones primera actividad. Ma a todos ustedes les gustan las mascotas, os nifios
contestan a coro que si. Ma la lectura trata de las mascotas, |éanla y sigan el orden que
tiene, en ella se describen los personajes principales y sus sentimientos, asi como el orden
de la historia, ifijate bien! Porque en elia se les hacen preguntas que tienen que contestar.

Indicaciones segunda actividad. Ma se les va a proporcionara a cada equipo unas
tarjetas gue las tienen gue ordenar, después entre todos tienen que inventar un cuento.
Ma anota en el pizarron los elementos que deben considerarse en una narracion en el
inicio, desarrollo y fin.

Observaciones Generales.

V participa con sus comparieros en la contestacion de tas primeras preguntas de la lectura,
el lee las segundas, les pide a sus companeros que las contesten, en 13 tercera parte los
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nifos tiene que dibujar una mascota V saca una plantilla y pregunta si la pueden utilizar
para que les guede bien, a lo que Ma les contesta que le gustaria que las dibujaran, pero
si el grupo io decide pueden utilizar la plantilla. En la segunda actividad pregunta la tarea_
a Ma, quién le repite las indicaciones, el capitan le pregunta como ordenarian las tarjetas
V sugiere que pongan en el cuento que las tortugas se estan muriendo por la
contaminacion a lo que sus compafieros acceden.

N tiene duda al contestar quién es el personaje principal, el capitan de su equipo le repite
la pregunta y le recuerda la historia, N contesta acertadamente, dibuja las caritas que ahi
se piden y va a pedirle a V su plantilia para dibujar las mascotas actividad que el realiza.
La segunda actividad N les dice a sus companeros que €l se sabe un cuento de una planta
de frijol, lo escuchan y toman algunas de las aportaciones para crear su cuento. Cuando lo
finalizan N se ofrece para revisar con el capitan la ortografia vy lee la historia a la maestra.

L les pide a sus compaiieros que le dejen hacer todos los dibujos de la historia, el capitan
le dice que una parte dibuja ella, pero antes tiene que participar en contestar las
preguntas, se molesta, pero lo hace, se equivoca pero sus companeras le corrigen. L
dibuja las mascotas. En la segunda actividad L queria escoger de todas, las tarjetas que se
iban a trabajar en el grupo las que a ella le gustaran. Discute con sus companeros peorque
no le gustaron las que tenia el equipo. Molesta participa pero en forma limitada. Ps se
acerca y habla con ella, haciéndole ver la importancia de respetar las decisiones que se
toman en un equipo para el trabajo y terminar [a actividad, que no era posible que todos
eligieran lo que querian porque no se tenia mucho material, era un grupo de tarjetas para
cada equipo.

Mar participa en la contestacion de las preguntas de la historia, otro compafiero pide
dibujar las caritas, Mar se levanta y le pide a V le preste su plantilla a lo cual accede, Mar
dibuja dos mascotas con la plantilla, ayuda a ordenar las tarjetas, participa en la creacion
del cuento y es quién escribe la historia.

May es el capitan del equipo, pide a un companero que lea la historia y le pregunta a cada
integrante que contestaria, pregunta si esta correcto o cuando tiene duda, le pide a K que
escriba las respuestas, los nifios le piden dibujar las caritas y las mascotas a lo que
accede. K les consigue la plantilla para que no se tarden mucho en la actividad. En la
segunda actividad no logran poner se acuerdo en como ordenar las tarjetas discuten con
sus nuevos compafieros de equipo, ellos quieren una historia y May y K otra, hacen dos
historias. Ma les llama la atencidn May y K acceden a hacer la historia de sus dos
companeros K la escribe. Ambas se ven molestas, pero no discuten. Su equipo es el Gltimo
en terminar ia tarea.

Relaciones interpersonales. Se observa que los nifios interactuian no solo con el equipo
asignado inicialmente, se acercan a nifios con los que antes no se acercaban entre ellos V
y L. N se ve mas integrado en el grupo se acerca a la Ma y la Ps, Ma comenta que siente
el grupo tan diferente, que inciuso en el recreo se siguen ampliando las relaciones
interpersonales. En el grupo la plantilla de V recorrié todos los equipos, el se sentia bien
de que sus compafieros le pidieran la plantilla. Se prestan gomas, lapices, pinturas,
sacapuntas.



Interaccion socioafectiva. Los nifios se hacen bromas, platican lo que les pasa en sus
casas, lo que vieron en la televisidn, muchos de ellos planean lo gque van a jugar en el
recreo. V y L se han integrado mas al grupo lo que a facilitado el acercamiento de los
demas nifios y que no estén solos en el recreo. L aln se enoja, pero no grita ni se pelea,
se lleva bien con Mar, comparten su torta y se prestan cuentos, peine, estreliitas o lunitas
para pegarse en las ufias. N ya no se aisla, aunque se equivoca y le corrigen, busca la
compania de los ninos de su equipo, con uno de ellos tiene mas afinidad, el equipo le ha
ayudado a sentirse mas seguro y confiado en &l y en los demas. La maestra se observa
muy contenta con los cambios que observa en su grupo. Les liama a la mayoria por su
nombre. Los nifios se acercan mas a ella, les llama menos la atencidn porque hablan en
voz aita o salen y corren en el salon, los mismos niftos bajan la voz cuando hablan muy
fuerte y los demas equipos no han terminado.

Comunicacion. Este proceso se ha enriquecido los nifios se comunican con todos, la
maestra lo hace incluso con los que antes le daban problema, cuando les esta sugiriendo
algo o corrigiendo su trabajo, les da una palmada en los hombros, permanece muy poco
tiempo en su fugar, la mayor parte del trabajo se la pasa con los equipos, no solo da
indicaciones, retroalimenta lo gue hacen los nifios, su comunicacidén ha favorecido ia
integracion de nifios como N, V, Ly la mayoria del grupo.

Participacion del maestro. Siempre se acerca a la psicologa para pedir ayuda si algo no
sabe, se ha reforzado su seguridad en el manejo de las técnicas instruccionales
propuestas y en las estrategias sugeridas en el marco tedrico para mejorar la comprensién
lectora de sus alumnos. Las utiliza en la mayoria de las materias que da a los nifos.

Participacion de los niiios. Los nifios observados se han integrado de tal forma en el
grupo, no solo en los equipos de trabajo, 10 que ha permitido que desempenen sus tareas
con todos. Ha facilitado la tarea el que la maestra siempre este cerca de ellos, respete lo
que hacen y tes guie a la convivencia, Ps se sienta con los nifos, ellos ta perciben como un
integrante mas del grupo, le llaman por su nombre, bromean con ella, pero también le
preguntan y se acercan cuando no entienden las indicaciones del maestro.



ANEXO 26

Analisis Cualitativo de la Interaccion en el Aula.

Cuarta sesion 23 de junio.

Estructura Textual Narrativa. Deteccion de Proposiciones Importantes. Uso de
Conectores.

Actividad planeada. Valorar la importancia que tiene el aprender las caracteristicas de
los textos narrativos, la deteccidn de las proposiciones importantes (ideas significativas) y
las proposiciones de detalle. Seguir reforzando las técnicas instruccionales del aprendizaje
cooperativo y 1a ensefanza reciproca.

Ma da inicio a la clase pidiéndole a los nifios que se integren sus equipos de trabajo, los
asigna a otros equipos, les pide gue lean un cuento de su libro de espafiol, posteriormente
hagan el resumen en su cuaderno (trabajo individual). En ia segunda actividad se les
proporciona material impreso de un texto narrativo “El cuerpe habla” para que después
de su analisis los nifios discutan su contenido y contesten las preguntas que se les piden.

Tarea. Buscar en un texto narrativo los elementos que lo constituyen (inicio, desarrollo v
fin). Identificar la idea global del texto, buscar las proposiciones importantes y de detalle.
Utilizar conectores. Segunda actividad hacer ejercicios que manifiesten con su cuerpo lo
que sienten.

Indicaciones. En 1 primera actividad (trabajo individual) su resumen debe tener titulo,
una idea que diga de lo que se trata la lectura, los personajes y sus acciones, lugar en
donde se lleva a cabo. En el desarrollo tiene que escribir lo que hacen los personajes de |a
historia para soiucionar el problema y darle continuidad. Para terminar tiene que escribir
en que termina. Usa palabras que te permitan dar secuencia a una idea con la otra.

Indicaciones segunda actividad. Ma voy a leer en voz alta, escuchen y observen con
atencion Io que manifiesto con mi cuerpo. Después de leer otra vez en tu equipo de
trabajo, entre todos contestar las preguntas, observen que les dice la expresion de la cara,
tos movimientos de las manos de sus companeros que estan participando en el grupo.

Observaciones Generales.
V no asistid este dia a clases.

N se tarda un poco mas que sus companeros en la primera actividad, le lleva su cuaderno
a Ma para que se |o revise, Ma le comenta lo que le hizo falta y le ayuda a concluirlo, en la
segunda lectura esta muy atento de la expresion de sus companeros, el participa con un
ejemplo de enojo, su expresidn hace que se rian con el. Ayuda a identificar las ideas o
proposiciones importantes y sugiere a otro companero para que las escriba. L se le tiene
sugerir que se apure Con suU resumen para gue se integre con el equipo en la siguiente
actividad, sus compaferas la toman como ejemplo para expresar 10 que siente, porque
ella expresa su alegria 0 enojo con todo su cuerpo, manotea, habla mas fuerte, les da la
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espalda. Al principio se molesta porque dice que le estan haciendo burla, pero después
ella opina de como lo hacen sus compaiieras y cada uno de los integrantes del equipo, se
ofrece a escribir las respuestas, participa en la seleccion de las ideas mas importantes.

Mar se integra con facilidad con sus nuevos compaferos de equipo, entrega su resumen
individual sin que se le pida, su ejercicio estd completo. Cuando su capitan les dice que
todos tiene que opinar de como expresan lo que dicen con el cuerpo a todos los
integrantes del equipo, se queda sorprendida cuando le dicen que no habla fuerte y no se
mueve por que tiene miedo, se queda callada vy lo acepta. Cuando da su opinion dice a su
capitan que se siente segura trabajando con ella, que uno de sus compaiieros solo quiere
molestar y burlarse de todos. Ma interviene y le pide al nifio que hable, él manifiesta que
asi es y que si les molesta no lo va a hacer maés.

May la primera actividad la realiza sin dificuitad, es una de las primeras en terminarla. En
esta ocasion trabaja con L ella es la que e dice que es muy expresiva, pero que también
trata de llamar la atencién y que molesta al grupo con sus gritos y ninerias. Manifiesta que
no habla mucho, porgue no conoce a todos y le da temor a que se burlen.

K pregunta a Ps si quedo bien su primer resumen antes de entregar su cuadernc, se
revisa con elia lo gue hizo y se le dice que lo realizo bien, lo entrega y se integra con su
equipo. Habla mas fuerte, pone un ejemplo de cuando esta contenta.

Relaciones interpersonales. El cambiar a los nifos de equipo ha facilitado la
integracion y correspondencia entre todo el grupo N, L, Mar, May y K se reiacionan vy
participan en sus nuevos equipos, se sienten bien al ser aceptados, se hablan por su
nombre.

Interaccion socioafectiva. Se percibe un ambiente cordial y de respeto, todos los nifios
interactlian en sus nuevos equipos, 10s nifios que no participaban por que se burlaban de
ellos como N y Mar o los que gritaban o agredian como L, o no trabajaban ahora lo
hacen, han modificado su forma de hablar, de pedir ias cosas, se acercan mas a Ma. Los
nifos disfrutan de su trabajo.

Comunicacion. Es un proceso que se da en muchas direcciones maestras - alumnos,
alumno - maestra, alumno - alumno, maestra - alumnos y psicdloga. El que los nifios se
integren en diferentes equipos lo ha favorecido. Se observa a N con mas iniciativa a
acercarse y hablar con otros nifios a quienes antes evadia. L es escuchada y se toma en
cuenta en el trabajo de grupo, Mar, May y K no manifiestan las dificultades iniciales,
hablan mas y sin temor.

Participacion del maestro. Se ve méas segura en el manejo de las técnicas
instruccionales, antes de iniciar el trabajo con los nifos se pone de acuerdo con Ia
psicologa, se acerca a cada equipo, les escucha y les sugiere como trabajar, retroalimenta
constantemente a nifios en i0s que ha observado cambios para gque sigan trabajando. Da
las indicaciones cuantas veces se lo solicitan, ias escribe en el pizarron y verifica que sean
comprendidas.
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Participacion de los nifios. Todos los equipos terminan sus actividades, los mismos
nifios ayudan a los que se retrasan o manifiestan dificultades en conciuir la tarea, ponen
interés en comprender las indicaciones, preguntan cuando tienen duda, corrigen su
ortografia sin que les pida, buscan palabras nuevas en el diccionario.
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ANEXQ 27
Analisis Cualitativo de la Interaccion en el Aula.

Quinta sesion. 18 de Septiembre 1997.

Repaso de Técnicas Instruccionales , Estructura textual Narrativa. Identificar
Proposiciones Importantes, uso de conectores. Valoracion de estrategias para
comprender la lectura.

Actividad Planeada. Repasar en esta primera sesion del afio escolar las técnicas
instruccionales del aprendizaje cooperativo y el aprendizaje reciproco. Elaborar un
resumen de un texto narrativo. Buscar en la lectura los elementos que constituyen una
narracion (inicio, desarrollo y fin). Identificar la idea global del texto, buscar las
proposiciones importantes y de detalle. Utilizar conectores. Ver que estrategias tienen para
comprender la lectura.

Tarea. Recordatorio a los nifios de las técnicas instruccionales que se venia utilizando vy
las estrategias para resumir un texto narrativo.

Indicaciones. Su resumen debe tener titulo, una idea que diga de lo que se trata la
lectura, los personajes y sus acciones, lugar en donde se lleva a cabo. En el desarrolio
tiene que escribir lo que hacen los personajes de la historia para solucionar el problema vy
darle continuidad. Para terminar tiene que escribir en que termina. Usa palabras que te
permitan dar secuencia a una idea con la otra.

Observaciones Generales.

V lee la narracion, sus compafieros le corrigen la puntuacion, al terminar sugiere a otro
nifio para que escriba el resumen, lo que aprueba el capitan del equipo, se observa mas
tranguilo, su participacion es mas dirigida a la actividad y la tarea encomendada que a
contradecir y pelear con sus compafieros. El resumen de su equipo se encuentra en un
nivel de identificacion y supresion de ideas en las macroestrategias usadas para
comprender la lectura.

N pregunta a su capitan como se hace el resumen, ya que se le olvidaron algunos puntos
Ma le recuerda como y le dice que se va a repasar nuevamente como se hace. Esta atento
a las indicaciones de sus compafieros, decide buscar las palabras que no sabe y pregunta
a Ma lo que no encuentra o no entiende. El resumen elaborado pos su equipo se
encuentra en un nivel de identificacion y supresion de ideas en las macroestrategias
usadas para comprender la lectura.

L se observa caliada, atenta, levanta la mano para salir del salon. Cuando regresa le
pregunta a sus compafieras de equipo como quedaron para ver que hace ella. Se molesta
porque quiere hacer un dibujo en el resumen, le grita al capitan de su equipo por que no
lo acepta. Ma se acerca a ella y le dice que no tiene por que gritar que les pregunte a sus
comparieras si puede hacer el dibujo, lo que hace. Mar le responde gue primero tiene que
hacer el resumen vy si les queda tiempo ella puede hacer el dibujo, no antes. Cuando
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finaliza la actividad ella hace un dibujo de los Xocoyoles y lee su resumen al resto del
grupo. El resumen elaborado por el equipo se encuentra en un nivel de generalizacién.

Mar frena un poco a L le dice que si sigue gritando no le van a hacer caso y que en el
trabajo no van a poner su nombre. Se observa atenta, participa en la elaboracion del

resumen, ayuda a identificar las ideas principales, colabora con su compariera que escribe
en la revisién de la ortografia.

May se desenvuelve con facilidad en el equipo, participa mas, se comunica mas para dar
Su punto de vista para incluirlos en el resumen, ella lo escribe. Ei resumen elaborado por
el equipo se encuentra en un nivel de generalizacion.

K. En esta ocasion es el capitdn, le da la palabra a sus compafieras, pregunta si tienen
duda para buscario en el diccionario o preguntar. Le pide a May que ella sea el ayudante.
Se observa mas segura y desenvuelta, habla mas fuerte trata de organizar las actividades
de sus compafieras para concluir la tarea.

Relaciones Interpersonales. A pesar de que son los primeros dias del afo escolar y los
nifos pasaron mas de dos meses de vacaciones, existe la correspondencia entre los
equipos y el grupo. Es importante mencionar que [os nifios eligieron con quién trabajar, la
seleccion fue la agrupacion inicial que se hizo en 4° A, en donde ellos empezaron a
establecer sus primeras relaciones en pequefios grupos.

Interaccion Socioafectiva. Se observa que se han adguirido lazos de amistad entre los
nifios, sobre todo en los pequefios subgrupos, N con uno de sus compafieros, L y Mar,
May vy K que no solo comparte en trabajo y las actividades para conciuir la tarea asignada
si no también el juego en el recreo, se platican sus experiencias del dia anterior, sus
problemas, se acercan mas a Ma.

Comunicacion. Este proceso es mas abierto y circular, las vacaciones no lo modificaron
se observa gue se mantiene v retroalimenta.

Participacion del maestro. Se ve mas tranquila y segura en las actividades que realiza,
se acerca mas a todos los nifios, les pide sugerencias de como desean participar en la
tarea. Refuerza mucho el trabajo de los alumnes que no participan o manifiestan
dificultades para comunicarse y relacionarse. V, N, L, Mar, May y K han eliminado ias
barreras gue existian para comunicarse y participar en las ciases.

Participacion de los alumnos. Todos los equipos concluyen la tarea, se observan con
interés y entusiasmo por participar y que sus opiniones se tomen en cuenta. Se esmeran
porgue quede concluida la actividad y que sea la mejor. Entre todos se ayudan, se
preguntan, en el equipo la participacion de todos es importante.
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ANEXO 28

Analisis Cualitativo de la Interaccion en el Aula.

Sexta Sesion. 29 de Septiembre de 1997.

Revision de Estructura Textual Narrativa. Uso de estrategias para comprender
las lecturas. Ensehanza de Estructura Textual Expositiva.

Actividad Planeada. Valorar ias caracteristicas de la estructura textual narrativa de
manera individual. Asi como las estrategias que el nifio utiliza para comprender la lectura.
Describir los elementos que integran la esfructura textual expositiva con ejemplos en las
lecturas que los nifos realizan en sus clases.

Tarea. Los nifios deben leer un texto narrativo, aclarar sus dudas o lo gue no entiendan
preguntando a ia maestra o en el diccionario. Posteriormente elaborar un resumen.

Indicaciones. Leer el texto en voz baja cuantas veces 10 consideren necesario. Cuando
terminen hacer un resumen. Buscar en el diccionario las palabras no conocidas. Anotar en
el resumen las caracteristicas de la estructura textual.

Observaciones Generales.

V su historia tiene titulo, se observa que escribe proposiciones importantes, continua con
errores de expresion, de puntuacion y de ortografia, usa pocos conectores. Escribe los
personajes mas importantes, no el escenario. Las acciones desarrolladas para resolver el
problema también las anota. El final lo omite, pero anota que le parecid la lectura. Las
estrategias para resumir se encuentran en identificacion y supresién, Escribe las oraciones
del autor.

P su resumen no tiene titulo, escribe algunas proposiciones importantes. Se observan
errores de expresion, puntuacion y ortografia. Ma le ayudo en al puntuacion. Tiene
dificultad para utilizar conectores. Escribe los personajes mas importantes, no se entiende
muy bien el problema, pero si las acciones que €l considera lo resolvia. Concluye con lo
que le parecio la historia. Las estrategias para resumir se encuentran en identificacion y
supresion. Escribe las oraciones del autor.

L su trabajo es creativo, construye una historia diferente. Su resumen es muy concreto
con una idea describe lo que ella considera es importante. Las caracteristicas de la
estructura textual narrativa estan incompletas. Omite los personajes mas importantes, el
escenario. Trata de escribir algunas acciones para resolver el problema que ella describe
en su historia, anota el desenlace y le pone fin. Las estrategias para resumir se
encuentran en generalizacion.

Mar su resumen esta completo tiene titulo, escribe las caracteristicas de las estructuras
textuales y le pone un final ademas de una conclusion de lo que le parecid la historia.
Escribe proposiciones importantes y hace uso de conectores. Las estrategias para resumir
se encuentran en identificacion y supresion. Escribe las oraciones del autor.
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- May Omite el titulo, escribe ias ideas principales de Ia historia asi como los personajes y el
escenario, identifica bien el problema y las acciones para resolverio. No escribe el
desenlace. Pero si da su opinion de lo que le parecid ia historia. Las estrategias para
resumir se encuentran en identificacion y supresidn. Escribe las oraciones del autor.

K. Omite el titulo, escribe las caracteristicas de la estructura textual, da su opinién de lo
gue le pareci6 la historia. Las estrategias para resumir se encuentran en identificacion y
supresion. Escribe las oraciones dei autor.

Relaciones interpersonales. Como fue un trabajo individual no se valoraron.

Interaccion Socioafectiva. Se observo la que se da con la maestra, se dirige a ellos de
una manera mas cordial, les habla por su nombre, les invita a que realicen la tarea.

Comunicaciéon. Es un proceso circular, no se modificé, la mayoria de los nifios se
comunican entre elios, con la maestra y la psicologa como lo habian hecho en el curso
escolar anterior.

Participacion del maestro. Da las indicaciones generales y se acerca con los nifios que
manifiestan mas dificultad para realizar |a tarea. Le ayuda a V y a N, les explica cuales son
las ideas mas importantes de la lectura. Con N trabaja la puntuacién y la ortografia.

Participacion de los nifios. V, N y L que no concluian sus trabajos individuales ahora lo
hacen, V y N preguntan si esta bien escrito y gue otra cosa pueden escribir. L se
concentra en su actividad subraya lo que escribe. Mar, May y K se concentran en su tarea
y la concluyen.
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ANEXO 29

Analisis Cualitativo de la Interaccion en ef Aula.
Séptima Sesion. 6 de octubre de 1998.

Actividad Planeada. Leer articulos llevados por los nifios de periddicos y revistas.
Elaborar un resumen donde se destaque la estructura textual narrativa y las
macroestrategias que utilizan. Elaborar de manera grafica con recortes de revistas o
dibujos su resumen.

Tarea. Después de elaborar el resumen representar en una cartulina con recortes de
revistas, periddicos, o dibujos lo leido y las ideas del grupo vertidas en el resumen.

Indicaciones. De los periddicos y las revistas que tengan en los equipos hay que
seleccionar una lectura que sea de interés para todos sus integrantes. Hay que leer con
atencion el articulo que vayan a trabajar, discutir las ideas mas importantes, buscar o
preguntar las palabras que no entiendan y elaborar un resumen en donde escriban Ias
caracteristicas de la estructura textual.

Observaciones Generales.

V la lectura seleccionada fue un articulo del periédico acerca de un escritor joven. La
discusion se centra en como los nifios de ahora al usar las computadoras pueden tener
informacién no solo de cuentos de literatura infantil a través de Internet, si no también
como lo hizo el autor, que dio a conocer su trabajo a una amiga por ese medio y de esta
manera se difundid su trabajo. V participa en la discusion y dice que la computadora
ademas de jugar con ella, él piensa que es como un periodico en grande, que le gustaria
aprender a usarla. Su equipo decide elaborar conclusiones del articulo y escribirlas en una
cartulina, graficarla con recortes de periddico y entregarla al siguiente dia. Opina que el
trabajo tiene que estar bien presentado y limpio, por lo que sugiere que se rednan en su
casa para hacer la cartulina. Su aportacién se discute y como los nifios no pueden reunirse
todos por ia tarde la elaboran dos de ellos.

N la lectura seleccionada por su equipo fue histérica acerca de la vida de Netzahualcdyoti,
fue el capitan del equipo, eligid quién leeria y quién buscaria las palabras no conocidas en
el diccionario. Después de que se elabord el resumen les pregunta a sus comparieros
como van a hacer la presentacion final. Eligen hacer dibujos en una cartulina y engrapar el
resumen. Inician los dibujos y un alumno se los lleva para iluminarios y entregarios al dia
siguiente,

L. en su equipo solo estuvieron 3 alumnas el articulo que seleccionaron fue relacionado con
la contaminacion ambiental y el ausentismo de los nifios en la escuela, una investigacion
de {a UAM Xochimiico escrita en un periédico. El equipo decidid que no iban a nombrar
capitan, ni ayudante, que las tres iban a trabajar todo. L participa y discute como ella ha
visto a los nifios pequefios muy enfermos de tos y catarro, ella también se ha enfermado y
ha tenido que faltar a la escuela. Sus padres no tienen carro, motivo por el cual tienen que
hacer uso de los camiones y las peseras, ella ha visto que arrojan mucho humo negro.
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Mar aporta que un vecino tiene asma y que seguido lo llevan al hospital, ha platicado él y
le ha comentado que los médicos dicen que la contaminacion hace que el se enferme
seguido. Participa en la elaboracion de las conclusiones vy junto con su otra compafiera
discuten como van a presentar el trabajo. L se ofrece a hacer los dibujos y entre todas
deciden pegar el recorte del periodico en donde esta el articulo.

May la lectura seleccionada en su equipo €s un articulo del periddico relacionado con los
deportes y la violencia. El capitan les pregunta si conocen ei fitbol americano a lo que
responde que no, Ma se acerca y les explica en que consiste. May aporta que ella lo ha
visto en la television, y que no entiende que son los porros. Busca la palabra en e
diccionario, y dice lo que eila piensa son l0s porros.

K comenta que uno de sus hermanos esta en el CCH y que le ha platicado que son
muchachos que se dedican a molestar a los estudiantes y que a veces les quitan sus
cosas Y les pegan. Ps se acerca y les amplia mas acerca de los porros. Su equipo decide
elaborar su resumen en una cartulina e ilustrarla con recortes de revistas o de cuentos.

Relaciones Interpersonales. Existe {a correspondencia entre [os nifios observados con
el resto del grupo y el trabajo en equipo se conserva, se respeta la eleccién de los nifios y
ellos no sdélo manifiestan interaccion en la ejecucién de las actividades y la tarea
.propuesta, también de amistad.

Interaccion Socioafectiva. Existe reciprocidad en el trato maestro alumno, todos se
ayudan, no se ve el trato especial a algln nifio en particular, la igualdad para todos
predomina. Sé retroalimenta el trabajo en equipo y se estimula a los nifios que hacen su
mejor esfuerzo.

Comunicacion. Es un proceso circular, se mantiene en el trabajo y en las demas
actividades de! nino dentro de la escuela, no se observan peleas, ni nifios que gritan o se
enojan

Participacion del maestro. Se observa que da las indicaciones de manera general,
ademas de escribirlas en el pizarrén, las repite poco, los nifios no requieren que se les den
como al inicio del programa de intervencion. La maestra se acerca continuamente a jos
equipos, invita a participar a todos, les orienta y ayuda en la resolucion de las dudas
relacionadas con la tarea.

Participacion de los alumnos. Se observan mas independientes y seguros al realizar
las actividades y la tarea propuesta, se respetan cuando uno de ellos habla, si se
equivocan en la exposicion sus companeros le complementan, no le corrigen, ni le callan
como sucedia al principio. Todos participan y dan sugerencias.
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ANEXO 30

Analisis Cualitativo de la Interaccion en el Aula.

Octava Sesion. 20 de Octubre de 1997,

Actividad Planeada. Investigar lo que son los huracanes. Leer articulos de los
periddicos relacionados con éste fendmeno natural.

Tarea. Investigar que son los huracanes, cémo se forman, escuchar ias impresiones de
los nifios respecto a los eventos sucedidos en el puerto de Acapuico Guerrero.

Indicaciones. Cada equipo debe leer los articulos que tengan refacionados con el
huracdn Paulina, comentarios, buscar o preguntar lo que no conocen y escribirio.
Posteriormente elaborar un resumen que se discutird en el grupo.

Observaciones Generales.

V su equipo decide que él va a ser el que escriba el resumen, se observa atento a la
discusion, ie impacto las fotografias de nifios y adolescentes que failecieron ahogados en
sus casas. Insiste en que no se les avisd a tiempo, sus compafieros le hacen ver que no
tenfan otro lugar a donde ir porque son pobres, y que el gobierno debe proporcionaries
casas mas seguras. Escribe el resumen, se dedica a corregir las faltas de ortografia y a
ampliar mas las ideas escritas.

N aporta que cuando hay un huracdn hay lluvias muy fuertes y truenos, ademas de que
hay mucho aire. Que recuerda uno de nombre Olaf que azotd ias costas de Veracruz, pero
que nunca origino los destrozos de Paulina. Esta inguieto porque no se imagina porqgue no
cuidaron a los nifios, Ma le explica que se murieron no por falta de cuidados, que por vivir
muy cerca de la costa en casas que no son muy seguras facilité que se destruyera todo y
que las personas que vivian alli se murieran. Ayuda a sus compafieros a buscar las
palabras que no conocen. Insiste en que se escriba lo del otro huracan.

. en su equipo discuten que los habitantes no se pudieron salvar porque no se les informé
a tiempo, que el gobierno debe darles los medios para que sus casa sean seguras, que
ahora lo Unico que puede hacerse es llevarles alimentos y ropa a los que quedaron con
vida. Escribe e} resumen y junto con Mar corrige la ortografia.

Mar discute que no se sabe cuando va a entrar a tierra un huracan, que de que forma se
les va a avisar de algo que no saben cuando va a llegar. El capitan les lee nuevamente el
articulo del periddico que dice que hay manera de informar a ia poblacién con el radio y la
television para poder trasladar a las personas que estan cerca de la costa a lugares
protegidos y seguros, pero que muchos de ellos no quisieron abandonar sus pertenencias.

May se centra en las inundaciones en el centro de ia ciudad y en el oleaje tan fuerte que
acabo con las chozas v las vidas de los que habitaban las costas. Sugiere que deben de
irse a otro estado adonde no llegara el huracén. Participa en la elaboracion del resumen
con otra comparnera.
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K. Les mostré a sus companferas la fotografia de un bebé muerto, les comentd a sus
compafieras que su mama no 10 cuido. Le contestaron que su mama tal vez también
estuviera muerta, que ellas no creian que se abandong, la fuerza del evento maté a toda
su familia.

Relaciones interpersonales. Se centran en la concrecién de la tarea, se muestran los
articulos y fotografias de diferentes periddicos, para ver cual les convence més para
elaborar el resumen.

Interaccion Socioafectiva. No se ha modificado, el trato entre ellos es cordial y de
respeto, se comentan to que piensan y participan en el trabajo de todos para concretar la
tarea.

Comunicacion. Sigue dandose como un proceso muy rico y circular. Hay contactos
corporales como una palmada, acercamiento para comentarse lo que les llama la atencién,
respeto al trabajo de los demas hablan en voz baja vy no gritan, a pesar de que todo el
grupo los hace, no se interfieren.

Participacion del maestro. Es mas dindmica y encaminada a ayudar a los alumnos a
solucionar la tarea: Se da cuenta del grado de avance de los nifios en el dmbito social
dentro del grupo. No descuida el aspecto tedrico referente a las estrategias propuestas.

Participacion de los nifios. Se han vuelto mas independientes y seguros en lo que
realizan, las indicaciones para la tarea se les da una sola vez, todos colaboran.
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ANEXO 31

Analisis Cualitativo de la Interaccion en el Aula.

Novena sesion. 27 de Octubre de 1997,

Actividad Planeada. Propiciar la cooperacién de los nifios en actividades grupales,
identificar en el texto la estructura textual, analizar el significado de palabras
desconocidas. Detectar proposiciones importantes y de detalle, resumir y elaborar una
conclusién final de la lectura. Valorar las macroestrategias que tienen los nifios para
resumir.

Tarea. Seleccionar 5 articulos de revistas y periddicos llevados por los nifios, para realizar
la actividad planeada.

Indicaciones. El equipo se organizara como siempre, la lectura seleccionada sera leida
en voz alta por cada grupo, se buscaran las palabras desconocidas, mismas que se
escribirdn en la parte posterior del resumen. Elaborar una idea global de todo el texto,
para poneria al inicio de la tarea. Identificar las partes de la estructura textual narrativa
para incluirlas.

Observaciones Generales.

V el equipo que le toco es diferente, es el (nico hombre. Pide la palabra levantando la
mano, se propone para leer el articulo seleccionado “La ciencia y nuestro cerebro” de un
periodico dominical, aun se observan problemas en la diccion, sus compafieras no hacen
ningin comentario, termina la tarea y se dedica a buscar las palabras que encontraron
desconocidas. £s un tema que le flama mucho la atencidn, por que tiene oportunidad de
platicarlo con uno de sus hermanos. Participa en la elaboracion de la idea global del texto,
las proposiciones importantes. Interviene en la deteccién de las caracteristicas de la
estructura textual.

N el articulo seleccionado por su eguipo fue “E! Ultimo periodo de la serie mundial” del
periodico. Comenta que fue con uno de sus primos que juega en una liga infantil, ademas
de que lo ha visto en la television, le gustarfa jugario. Lee el articulo, su problema de
diccion ha mejorado mucho, Sus comparieros discuten con €| para elaborar la idea global.
No encontraron palabras desconocidas, por lo que se dedicaron a hacer el resumen. AL
final escribe la conclusién “nos parecié muy interesante, nos gustaria jugario”.

L el texto seleccionado fue “Cdmo mueren los suefios” del periddico dominical, discute
con sus comparfieros del equipe porque considera que el articulo es una critica. Propone
hacer una historia, lo que es aceptado. Le dejaron el mismo titulo, al final del resumen
escribe los elementos de la estructura textual.

Mar escribe el resumen, participa en la deteccion de las ideas mas importantes, y la idea
global del texto. Al finalizar la actividad ella la presenta ante el grupo.

May estuvo en el mismo equipo de V y K, ella escribié el resumen, participa mas, se
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observa més segura en o que dice y hace, habla mas fuerte.

K. Discute con V porque eila insiste en que la computadora es un cerebro mecénico, se
hizo a partir de las funciones del cerebro. Al manejarla el hombre puede convertirse en
una parte de ella. Se ve mas desenvuelta, habla mas fuerte, defiende sus puntos de vista.

Relaciones Interpersonales. Existe una correspondencia muy rica en todo el grupo, la
mayoria de los nifios intervino en seleccionar el texto 2 de revistas y 3 del periodico
dominical. Se les observd muy interesados y contentos en llevar a cabo la tarea del equipo
procurando que quedara completa. Ningln nifio salid al bafio ni interrumpid hasta finalizar
la actividad.

Interaccion Socioafectiva. Existe camaraderia en ellos, todos comparten la tarea, se
explican e intercambian opiniones, sonrien, hay contactos corporales se recargan, o de
dan palmadas en el hombro. Se respetan entre ellos, cuando habla alguien los demas
callan. La maestra y la Psicdloga se incorporan en los equipos y participan como otro
integrante mas.

Comunicacion. Se mantiene como un proceso circular, todos los nifios se comunican
entre si, con la maestra y con la psicdloga.

Participacion de la maestra. Se ve segura y confiada en que los niflos realizaran la
tarea, se encuentra satisfecha por que al compattir el trabajo con ios alumnos se analizan
temas diferentes, se mantiene el interés de los nifios todo el tiempo. Es colaboradora
dentro de los equipos, sugiere a los nifios en vez de ordenar, valora los esfuerzos
realizados por todos [os nifios sobre todo los que tiene mas dificultad que otros para llevar
a cabo la actividad.

Participacion de los nifios. Se concentran mas en la tarea, ya no hay discusiones, ni
peleas, los articulos seleccionados fueron tres cientificos, uno de deportes y una narrativa
de un suefo. Los niflos se dedican a resolver en conjunto la tarea propuesta, su
organizacion en pequefios grupos no requiera indicaciones especiales.
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ANEXO 32
Analisis Cualitativo de la Interaccion en el Aula.

Décima Sesion. 3 de Noviembre de 1997,

Actividad Planeada. Revisar con los nifios textos descriptivos. Sus componentes. Seguir
reforzando las macroestrategias y ias tecnicas grupales de aprendizaje cooperativo y
reciproco.

Tarea. Identificar dentro del Sistema de Transporte Colectivo la Red del metro de la
Ciudad de México.

Indicaciones. Después de hacer un repaso de las vias de comunicacion y del transporte
colectivo se revisan ias caracteristicas de algunos de elios (peseras, camiones, trenes) Ma
explica el Sistema de transporte Colectivo Metro. Posteriormente invita a los grupos a
discutir entre ellos équé lineas conocen, cudles los dejan cerca de su casa, en que
ocasiones las utilizan? Se les proporciona un mapa de la red y se les da una guia para
interpretar el mapa. Deben contestar la guia y ampliar a informacion en sus cuadernos.

V se observa mas cooperativo ha mejorado la forma de expresar sus ideas, ha viajado
poco en metro, solo conoce la linea 1 que lo lleva a la merced porque acompafia a su
mama a comprar el mandado. Escucha a sus compafieros algunos de ellos conocen varias,
les pregunta ccmo llegar a la alameda, y a Chapultepec.

N le pide el mapa a sus companeros para verlo de cerca, su capitén les sugiere revisar
primero cuantas lineas hay, cada uno de ellos puede seleccionar una y dibujarla con el
color que la distingue de las demds. N inicia con la N° 1 la recorre con su dedo, le ilumina
de color rosa, anota en su cuaderno las estaciones que la integran, las gue él conoce y
quedan cercanas a su domicilio. Pone mucha atencion a lo que realizan sus compafieros y
con la ayuda de ellos buscan la que le puede llevar a Chapultepec.

L repasa el mapa, les pregunta a sus compafieras si puede marcar las que ella conoce, le
contestan que una solamente, dibuja ia linea 1, anota en su cuaderno la 2 v la 3 de esta
Uitima las estaciones que tiene. Lee a sus compafieras su trabajo y pone atencion en lo
que ellas discuten y hacen. Después de que repasan todas las lineas las que faltan las
dibujan entre eila y Mar.

Mar. Elige la linea A, la dibuja y la escribe, anota la estacion que ie deja cerca de su casa,
y la 4 que la lleva a Iz Villa. Menciona que ella viaja con su mama por varia lineas, que
conoce varias estaciones, les dice cuales, mismas que anota en su cuaderno.

May esta muy motivada en la actividad porque ha viajado en varias lineas del metro con
sus papas, identifica facilmente las estaciones de la linea 1, la A y la 4. Les dice a sus
compafieras que deben de viajar mas por que les lleva a muchos lugares. Dibuja la linea 4
y escribe en su cuaderno la que le deja cerca de su domicilio.

K. Conoce la linea 3 aparte de la 1 por que ha ido al Hospital de la Raza, identifica la linea
1yla A que es la que le deja cerca de su domicilio. Cuando su equipo termina la
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actividad, identifican salidas a carreteras y terminales de autobuses foraneos.

Relaciones Interpersonales. Ei trabajo grupal ha favorecido el interés en los nifios por
las actividades a realizar, no saien del saién, ni se interrumpen, estan atentos a las
indicaciones y las aportaciones de sus compafieros de equipo, comparten sus experiencias
en el grupo, se respetan y se ayudan.

Interaccion Socioafectiva. Los nifios escuchan atentamente las aportaciones de sus
companeros que viajan en este transporte y conocen mas lineas, recorren con sus dedos o
con un lapiz las desconocidas, preguntan de estaciones que han oido y no saben a donde
les llevan, hacen ejercicios para buscar lugares que han visitado para ir en él. Todos los
equipos estdn concentrados en las actividades que realizan. La tarea la terminan, la
discuten y la presentan primero en su eqguipo, para hacerle las modificaciones necesarias
antes de hacer la presentacion final.

Comunicaciéon. Se mantiene y retroalimenta constantemente, todos los nifios se
comunican en sus equipos y con la maestra. Cuando exponen sus aportaciones en grupo
lo hacen en forma ordenada, si se olvida algo los demas nifios les recuerdan, se preguntan
y amplian la informacion.

Participacion de la maestra. Se mueve de un equipo a otro, se recarga en los nifios,
les palmea cordiaimente los hombros, les felicita si lo hacen bien, les motiva y ayuda si
tiene alguna dificultad, se dirige a todos los nifios. V y L que se le acercaban paco ahora lo
hacen con mayor frecuencia para aclarar puntos de las actividades, ya no les llama la
atencién puesto que ambos han modificado sus actitudes personales y grupales. N se
observa mas seguro de su relacién con ella, siempre hay una frase de estimulo y de
aprobacién hacia él por el esfuerzo que realiza y por su cooperacién, sonrie mas, es el
mas interesado en lievar a cabo el trabajo grupal. Mar, May y K se han desenvuelto en lo
referente a su comunicacion y relaciones interpersonales gracias al acercamiento que Ma
ha tenido con ellas, se observan mas seguras en todos lo que realizan.

Participacion de los nifios. Son independientes, mds seguros, cooperan con todos, se

ven contentos el salén, faltan poco, cumplen con sus tareas, se sienten a gusto en la
escuela, con la maestra y con sus companeros.

179



ANEXO 31
EVALUACION FINAL DEL MAESTRO
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