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RESUMEN

El objetivo del estudio es hacer una descripcion de las estrategias que aplican
nifios de primaria cuando se enfrentan a una de las tareas mas frecuentes en el
ambito escolar: leer y resumir un texto. En particular, aquellas estrategias que
usan para sintetizar y organizar la informacioén de textos narrativos y expositivos.

La investigacion se lleva a cabo en dos escuelas primarias oficiales del D.
F. con niveles socioeconémicos medio y bajo. En ella participan un total de 177
nifios, 105 de tercero y 72 de quinto grado.

Se utilizan dos pruebas, una a partir de la lectura de un texto narrativo y la
otra sobre uno expositivo En cada prueba la tarea consiste en elaborar un
resumen después de leer cada texto. Las pruebas se aplican nuevamente
después de seis meses para conocer si estos procesos cambian con el tiempo.

El procedimiento para el analisis de los textos valora la calidad de las
macroestructuras a partir de dos aspectos: el nivel de expresion (estrategias de
sintesis) y la superestructura (cantidad, organizacién y coherencia del texto).

El analisis de los resimenes que elaboran los nifios hace evidente la
dificuitad que tienen para producir resimenes completos, organizados y
coherentes. Esta dificultad se acentia cuando los textos que leen son expositivos.

En cuanto a las estrategias que emplean los alumnos para resumir los
textos, los resultados muestran que a pesar de las diferencias de edad y
escolaridad, ambos grados utilizan las mismas estrategias de sintesis. La mayoria
de los nifios se ubica en el nivel pre-estratégico pues utiliza la copia como recurso
principal. Si se compara su desempefio después de seis meses de trabajo, se
encuentra que hay una tendencia a dejar el nivel pre-estratégico para aplicar
fundamentalmente la estrategia de supresién y, en muy pocos casos, las
estrategias de generalizacién y construccion. También se advierte que tienen
dificultades para elegir las ideas principales y para recurrir a las caracteristicas
estructurales del texto como una guia para seleccionar y ordenar la informacion.
Esto se aprecia muy claramente en el texio narrativo en el cual pueden
seleccionar informacion relevante del principio, pero no lo hacen con la del final v,
menos aun, con aquella que se refiere al desarrolio de la trama. Se encuentra
ademas que los nifios frecuentemente mezclan el orden de las ideas, sobre todo
en los textos expositivos. También hay evidencia de que los nifios de quinto grado
seleccionan y organizan mejor las ideas tienen que los nifios de tercero y que
ambos grupos se desempefan mejor con textos narrativos que con expositivos.

Podemos concluir que el conocimiento de lo que pueden y no pueden hacer
los nifios de primaria permite tener un punto de partida para la elaboraciéon de
propuestas que busquen desarrollar y consolidar estrategias como las
mencionadas en el estudio que permitan a los nifios un desempefio mas
competente e independiente en el uso de ia lengua escrita.



INTRODUCCION

En la época actual la alfabetizacion juega un papel cada dia mas importante.
Tanto es asi, que se le considera un indicador del bienestar social de un pais. En
la actualidad, menos de la mitad de los nifios que ingresan al primer grado
completan la educaciéon elementai. América Latina tiene uno de los mas altos
grados de repeticién en el mundo. Segun reportes del CEPAL-UNESCO se calcula
que el 50% de los nifios repiten el primer grado, y que cada afioc el 30% de la
poblacién escolar de primaria no es aprobada. La razén fundamental del fracaso
escolar al inicio de la escuela primaria es la dificultad para enfrentar los materiales
escritos (Ferreiro, 1994).

En este contexto, las instituciones educativas deben hacer frente —entre
otras cosas- a la tarea de aifabetizar y de preparar a las nuevas generaciones
para encarar un mundo lleno de cambios y avances tecnolégicos. Ademas, como
parte de esos cambios, hay una gran cantidad de informacién que circula a través
de diferentes medios, asi que [a habilidad para procesarla resulta fundamental
para el desarrollo de cualquier individuo.

En el caso de nuestro pais, la Educacion Basica en el nivel de Primaria
tiene comao propdsito central en el area de Espaiiol, desarrollar las capacidades de
comunicacion de los nifios en los distintos usos de la lengua hablada y escrita.
También se propone que ios nifios desarrollen estrategias para la comprensién,
andlisis y elaboracion de textos, asi como la capacidad de buscar informacion,
valoraria, procesarla y emplearla dentro y fuera de la escuela (SEP, 1993).

Como podemos apreciar, este objetivo es esencial, no sélo para el
desarrollo escolar de ios alumnos, sino en generai, para su desempefio en
distintos ambitos de la vida diaria. Ser capaces de buscar informacion, de
presentar un examen, de escribirle a los amigos y familiares, de leer un periédico o
revista, de disfrutar de la lectura de un libro, de entender un instructivo; y mas
adelante, de llenar un formato de banco, hacer una solicitud de empleo, o elaborar
un proyecto o reporte de trabajo, son acciones que forman parte de nuestro
quehacer como personas alfabetizadas Pareciera entonces, que es suficiente con
aprender a leer y escribir para salir airosos en estas situaciones. Sin embargo, la
realidad es otra, el saber leer y escribir no asegura que podamos realizar estas
actividades. Incluso se utiliza el término “analfabeta funcional” para describir esta
clase de limitacion. ;Qué sucede entonces?;Acaso nuestras ideas sobre los
procesos de leer y escribir no nos ofrecen una vision completa de estos
fenémenos?; Existen aspectos que no hemos considerado?; Es posible encontrar
una manera diferente de explicar estos procesos?

Estas y muchas preguntas vienen a la mente cuando observamos que
nifios que estan terminando la primaria, tienen dificultades para llevar a cabo
tareas escolares que involucran fa lectura y la escritura, tales como leer en voz
alta, hacer un resumen, contestar un cuestionario, subrayar las ideas mas



importantes en un texto, investigar algin tema, exponer en clase, etc. Las
limitaciones con que se realizan estas actividades nos hablan de fa medida en que
los objetivos propuestos para este nivel se estan cumpliendo. Cabe entonces
hacer la siguiente pregunta: ;a qué se debe que estos objetivos no se logren
completamente?

Responder a todas y cada uno de las preguntas aqui planteadas seria muy
dificil, pero intentaré al menos, contestar algunas de eillas. En particular, me
interesa reflexionar sobre la manera en que se concibe el proceso mismo de la
comprension y como este proceso se ve reflejado en la escritura de textos. Para
ello, partiré de la comprensién del discurso en general, y de los textos escritos en
lo particular, para explicar lo que sucede cuando nifios de primaria se enfrentan a
diferentes textos y tienen que resumirlos. Una tarea por demas frecuente en el
ambito escolar y que sin embargo, resulta dificil para los alumnos, no sbio de
primaria, sino de diversos niveles de la educacion escolar.

Desde mi punto de vista, para entender los procesos de lectura y escritura
es necesario revisar fos ejes a partir de los cuales se han estudiado estos
procesos. inicialmente, el eje sobre el cual gira el proceso de lectura y escritura,
es el maestro y la pregunta que surge es fa siguiente: ;qué debe hacer el maestro
para ensefiar a leer y escribir?

La respuesta a esta pregunta origina la busqueda incesante del “mejor
método” para ensefiar. Asi surgen infinidad de aproximaciones, cada una con
concepciones explicitas o implicitas sobre lo que es aprender, sobre el significado
de leer y escribir, y generalmente con la idea de que ambos procesos se enseiian
separados uno del otro.

Posteriormente, a partir de aportaciones como ias de Ferreiro y Teberosky
(1979), Goodman (1982), Toichinsky y Levin (1982), Garton y Praft (1989), la
perspectiva cambia del proceso de “enseiiar” al procesoc de “aprender’, y el eje de
interés gira de! maestro al alumno. Con esto, el énfasis sobre la lectura y la
escritura se centra en los procesos de adquisicion, al mismo tiempo que en la
obtencidon y construccién de significados, antes que en la mecanica de leer o
escribir.

Asi, se pone atencidn en aspectos a 1os cuales no se ies habia dado tanta
importancia tales como: la participacién activa de los alumnos en el proceso de
aprendizaje, la vinculacién entre los procesos de lectura y escritura, los procesos
de desarrollo como fuente de informacién para crear y probar diferentes métodos
de ensefanza, asi como a los procesos de significacion, y por tanto, a los
procesos de comprension.

En ese contexto, el avance en la explicacion de los procesos de adquisicion
planted un nuevo reto: dar cuenta de los procesos de comprension, sobre todo
cuando el lector se enfrenta a textos que son mas que palabras u oraciones
breves.



Para explicar los procesos que subyacen a la comprension de textos,
surgen diversos modelos conceptuales que buscan representar de la mejor
manera, lo que posiblemente suceda en la mente humana. Sin embargo, es tal la
complejidad del fenémeno, que la mayoria de las propuestas se orientan hacia
uno o varios de los elementos involucrados en dicho proceso y dificilmente a todos
ellos a la vez. Asi es como encontramos modelos que ponen atencion en los
aspectos perceptuales, léxicos, sintacticos, semanticos o pragmaticos. A pesar de
que cada uno de estos elementos es importante para la comprensién, mi interés
se enfoca en los aspectos semanticos del proceso, es decir, en aquellos aspectos
que intervienen en la construccion de significados.

Por esta razén, he tomado el modelo propuesto por Kintsch y van Dijk sobre
el procesamiento estratégico del discurso (1978, 1983; van Dilk, 1978, 1993), para
dar cuenta de la manera en los oyentes o lectores procesan la informacion, no
sélo de unidades menores como las palabras o frases, sino de los textos como
una totalidad. En este sentido, ia unidad discursiva que sirve para analizar este
proceso de construccién de significados es el texto.

Los autores de este modelo consideran que el procesamiento del discurso
-ya sea oral o escrito- es un procesamiento estrafégico a través del cual
buscamos interpretar la informacibn que escuchamos o leemos. Esta
interpretacion recibe el nombre de macroestructura del discurso (van Dijk,1978).

Para van Dijk y Kintsch (1983), la construccién de una macroestructura
(ME) implica que el oyenteflector ha realizado una serie de operaciones o
macroestrategias para procesar la informaciéon contenida en el discursoftexto.
Durante este proceso, puede seleccionar la informacién que considera esencial,
eliminar aquelia que es ifrelevante o secundaria, o bien sustituiria por otra con
mayor grado de abstraccion. En combinacion con estas estrategias, el oyente o
lector pone en juego sus conocimientos del contexto, asi como del contenido y tipo
de discurso que recibe para hacer una interpretacion del mismo, esto es, para
construir una macroestructura.

Ahora bien, si se acepta que los textos son discurso oral o escrito, entonces
es posible partir de este modelo para intentar explicar la forma en que los nifios de
primaria construyen macroestructuras cuando realizan una de ias tareas tipicas
del ambito escolar: leer y resumir un texto,

Veremos que a pesar de lo comiin de esta tarea, ia posibilidad de realizarla
con éxito no estd al alcance de todos. Requiere que el lector sea capaz de
construir un significado del texto que lee (macroestructura), para luego expresarlo
de manera coherente a través de otro texto. En esta, como en muchas ofras
actividades, los procesos de comprensién y produccion de textos interactian y
resulta dificil separarios. Sin embargo, a pesar de estas dificuitades, en este
trabajo se parte del analisis de los textos elaborados por los nifios, para describir
los procesos de comprensién, particularmente, los procesos de construccion de
macroestructuras. Asimismo, es importante mencionar que si bien la mayoria de
los estudios han utilizado medidas de recuerdo para valorar la comprension de un
texto, en este caso se considerd prioritario observar la manera en que los nifios

6



seleccionan y organizan las ideas para la construccién de macroestructuras, por lo
que los niflos tuvieron la posibilidad de consuitar el texto al elaborar sus
resumenes.

Por otra parte, el estudio de los procesos de comprension desde ia
perspectiva del “procesamiento estratégico” no es novedosa. Asi lo muestran los
trabajos de Aguilar (1988), Duro (1992), Tancredi (1992), Martin Cordero y cols.
(1991), Pedn (1992), Garcia Madruga y cols. (1996), Riccomi y Tuiliani (1997) y
Rojas-Drummond y cols. (1992, 1994, 1998, 1999). Sin embargo, son pocas las
investigaciones que bajo esta linea, dan cuenta de la realidad escolar de nuestro
pais, y cualquier intento por mejorar ios recursos y habilidades de los alumnos
para comprender y elaborar textos, requiere de un conocimiento fo mas ampiio
posible acerca de lo que sucede con ellos, tanto de sus posibilidades como de sus
limitaciones. En este sentido, los resuitados que se presentan enriquecen el
conocimiento que actuaimente se tiene sobre la situacion escolar en este campo.

Este trabajo esta organizado de la manera siguiente. En los capitulos [ y |l
aparecen los antecedentes conceptuales y expenimentales que sirven de marco a
esta investigacion, en ellos se incluye una reflexién sobre el aprendizaje y dominio
de estos procesos, asi como la descripcion def modelo de Kintsch y van Dijk. En el
segundo, se citan aigunas de las investigaciones que abordan el proceso de la
comprension de textos cuyos resultados apoyan empiricamente el enfoque
seguido en este estudio. El capitulo finaliza con la explicitacion de sus objetivos.

En el capitulo Ill, se describe el métfodo utilizado en la investigacion, y se
especifican los procedimientos que se emplean en la calificacion y analisis de los
textos, asi como en su procesamiento estadistico.

Posteriormente, en el capitulo iV se hace una descripcion de los resultados
del estudio y a partir de ellos, en el capitulo V, se propone una discusién sobre lo
que pueden significar, y el tipo de informacion que ofrecen sobre los procesos de
comprension. Despueés de este analisis, en el capitulo VI, se presentan las
conclusiones con las ideas centrales que se derivaron del estudio, asi como las
posibles aplicaciones de esta informacion en el ambito escolar. En diferentes
anexos el lector encontrara algunas ilustraciones de aspectos que se abordan en
varios de los capitulos.

Se espera gque el estudio que se reporta motive a los lectores a continuar
con la discusion y la busqueda de alternativas que mejoren nuestro entendimiento
de los procesos de comprension. Asimismo, que los datos presentados ayuden al
conocimiento de nuestra realidad escolar y a ia formulacién de propuestas que
promuevan dichos procesos con mayores posibilidades de éxito, mejorando con
ello la calidad de la educacion en México.



CAPITULO |

ANTECEDENTES CONCEPTUALES

La complejidad de los procesos de cemprension y elaboracién de textos,
continuamente plantea la necesidad de estudiarlos desde perspectivas cada vez
mas amplias e interdisciplinarias. Los avances en la psicolingUistica, la pragmatica
y la teoria cognoscitiva, ponen de manifiesto la importancia que tienen en estos
procesos, factores como el contexto, la interaccion comunicativa y sus propositos,
el rol de los participantes, el tipo de discurso que se utiliza o recibe, las estrategias
que se emplean para su procesamiento y elaboracién, etc. Asimismo, se busca
dar cuenta de cuales son los mecanismos que subyacen a su aprendizaje y
dominio.

Estos factores y muchos otros intervienen en los procesos de lectura y
escritura, sin embargo, es dificil encontrar una explicaciéon que los integre a todos
de manera coherente. Por esta razdn, cada uno de nosotiros enfrenta la tarea de
organizar de algin modo estos aspectos, y configurar un marco que permita
entender los procesos de lectura y escritura, sobre todo, cuando. se pretende
promoverlos. Resulta conveniente entonces hacer una revision de aquellos
procesos que considero fundamentales para construir este marco, y presentarlos
al lector como el contexto general en ei cual se circunscribe esta investigacion,
Para ello, este capitulo se divide en 5 apartados, cada uno de los cuales desarrolla
uno de los siguientes aspectos: 1) el concepto de alfabetizacion funcional, 2) el
aprendizaje y {a autorregulacion de estos procesos, 3) la interaccién experto-
novato, 4) la comprensién del discurso y, 5) el modelo de Kintsch y van Dijk.

1.1 Alfabetizacion funcional

Los procesos de lectura y escritura pueden comprenderse mejor si los ubicamos
en un contexto mas general: el de la alfabetizacion. La alfabetizacidon se ha vuelto
gradualmente importante en todo el mundo, y aungue hay una gran variedad en la
forma y grado con que se ha desarrollado en cada pais, no cabe duda que se ha
incrementado la conciencia sobre su impacto, asi como sobre ias consecuencias
del analfabetismo.

Si bien el término "analfabeta” es usualmente reservado para aquellos que
presentan deficiencias en el conocimiento del lenguaje escrito (Verhoeven, 1994),
en la actualidad, el ser alfabetizado es cada vez mas complicado, pues los
cambios sociales y tecnoldgicos incrementan las demandas en los niveles de
alfabetizacion. Aun en el caso de la educacion primaria, mucha gente no logra
desarrollar las habilidades suficientes para enfrentar las tareas cotidianas que
requieren el uso del lenguaje, ya sea oral o escrito.



En este sentido, se hace necesario contar con un concepto de
alfabetizacién en el que los contextos y funciones sociales sean tomados en
cuenta (Street,1994), sobre todo, cuando existen investigaciones que demuestran
que la alfabetizacién esta en estrecha relacién con las demandas que cada cultura
hace del lenguaje escrito. Autores como Scribner y Cole (1988), Verhoeven
(1994), y Street (1994), han realizado estudios transculturales en los gue ponen de
manifiesto las diferencias en las practicas sociales de actividades vinculadas con
la lectura y la escritura, asi como las distintas maneras en que son valoradas y
promovidas. Asi, ef significado y contenido de la alfabetizacidn estan determinados
por los usos y valores que la sociedad le otorga a su funcionalidad. Como seiiala
Cook-Gumperz:

Se supone que la lectoescritura nos debe proporcionar no sdlo una aptitud técnica,
sino una serie de prescripciones sobre el uso del saber. La lectoescritura no es
s6lo la simple aptitud para leer y escribir, sino que, mediante la posesion y puesta
en practica de estas aptitudes, ejercitamos talentos socialmente aprobados y
aprobables; dicho de otro modo, la lectoescritura es un fendémeno construido
socialmente (1986/ 1988:15).

En este contexto, la atencion sobre la aifabetizacion se ha movido desde lo
relacionado con los aspectos estructurales de la lectura y la escritura, hacia la
aceptacion de definiciones mas amplias que toman en cuenta los contexios
sociales (Stubbs, 1980; Guthrie y Kirsch, 1983; citados en Verhoeven, 1994).
Asimismo, la naturaleza y papel de la aifabetizacion ha ido cambiando -entre otras
cosas- por el impacto de la tecnologia y ia penetracion en ia vida social, de
materiales escritos, haciendo necesaria una redefinicion también del concepto de
alfabetizacion basica (Levine, 1986,1990, citado en Verhoeven, 1994),

Ahora bien, si aceptamos que el contexto social es un elemento importante
en la alfabetizacién, requerimos explicar este proceso. Para Street (1994) por
ejemplo, la alfabetizacién es entendida desde una perspectiva ideoldgica, en la
cual, la cuitura y las estructuras de poder en la sociedad son las que determinan
las caracteristicas de io que llama “practicas alfabetizadoras”. Este autor considera
que mas que partir de un concepto general de alfabetizacion y de usar la
dicotomia “alfabetizado” vs “analfabeta”, es necesario estudiar en su lugar, cuéles
son las practicas alfabetizadoras que se realizan en distintos contextos cuiturales,
con el fin de explicar el significado que cada cultura da a este concepto.

Para Graff (1994) sin embargo, una conceptualizacion mas adecuada de
alfabetizacion debe considerar tres cosas. Primero, debe hacerse explicita de tal
forma que pueda usarse comparativamente a través del tiempo y del espacio.
Sefala que los niveles basicos o primarios de lectura y escritura constituyen los
unicos indicadores o signos flexibles y razonables que introducen un criterio
esencial de comparabilidad.

El segundo componente es que la alfabetizacidon tiene que ver con la
capacidad de las personas para usar un conjunto de técnicas para la
decodificacion y reproduccion de materiales escritos. Puntualiza que la
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alfabetizacion es una habilidad aprendida cuya importancia radica en ofrecer a los
seres humanos la posibilidad de explotar esta capacidad.

Finalmente, anade un tercer aspecto: el contexto histérico-cultural. Para
Graff, la alfabetizacion es algo mas que las habilidades, es el uso de ellas en
materiales concretos y en un contexto historico y cultural especifico. Eso significa
tratar de reconstruir en un momento histérico determinado, el como, cuando,
doénde, por qué y a quiénes les fue trasmitida la alfabetizacion, los significados que
le fueron asignados, los usos que se le dieron, las demandas sobre las habilidades
de alfabetizacion y el grado en que fueron introducidas, el tipo de restricciones
sociales en la distribucion y difusion de la alfabetizacion. Ademas de las
diferencias reales que se desprenden de la condicion social de la alfabetizacidn
entre la poblacién.

Los puntos de vista expuestos aqui, ponen de manifiesto la necesidad de
tomar en cuenta el contexto social y cultural bajo el cual se aprenden y desarrollan
los procesos de lectura y escritura cuando se habla de alfabetizacién. Por ofra
parte, aunque se ha hecho referencia Unicamente al lenguaje escrito, Garton y
Pratt (1989) hacen notar que el dominio del lenguaje hablado debe considerarse
parte dei proceso de alfabetizacion.

1. 2 Aprendizaje y autorregulacion

En el apartado anterior se presentd una reflexion sobre el significado del concepto
de alfabetizacion y su estrecha relacidén con el contexto histérico-culiural a partir
del cual se establecen las demandas y se valoran las habilidades vinculadas con
" el dominio del lenguaje oral y escrito. En esta seccidon se abordara la pregunta:
£,C0mo nos convertimos en aifabetizados?

Para dar cuenta de este proceso es necesario establecer un vinculo entre el
concepto de alfabetizacion y los conceptos de aprendizaje y autorregulacion. El
contexto histérico y cultural de una sociedad determina el tipo de practicas que
requiere o demanda y en ese sentido le da un significado propio al concepto de
alfabetizacion. Bajo este significado, las instituciones responsables de alfabetizar
(la escuela, los padres, los medios, etfc.) se encargan de preparar las condiciones
para que los individuos desarrollen las habilidades requeridas y ejecuten todas
aquellas tareas que como “alfabetizados” deben realizar. Estas habilidades son
aprendidas en la interaccién con otros (construccidon social) que las dominan
(expertos) hasta que, finalmente, el aprendiz (novato) logra su dominio o
autorregulacion.

El concepto de autorregulacion hace referencia a la manera en que un
individuo logra manejar y controlar sus procesos psicolégicos y sus actividades
para resolver problemas y/o conseguir sus metas (Brown, 1987; Rojas-Drummond
et al., 1992).
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Para lograr la autorregulacién en cualguier campo o dominio es necesario
poner en juego dos tipos de estrategias: las estrategias generales'y las estrategias
especificas. Las primeras tienen que ver con la capacidad para clarificar o definir
la meta, et analisis de las condiciones en que se propone, la planeacién de las
acciones que permitan alcanzarla, la ejecucion del ptan y el seguimiento y
evaluacion de los resultados, de tal manera que sea posible detectar problemas y
hacer correcciones si es necesario. En este proceso, la planeacién de las acciones
requiere del conocimiento de estrategias especificas que permitan resolver el
problema o llegar a la meta. El desconocimiento de este tipo de estrategias puede
impedir su resofucidén o la consecucién de la meta. Asi pues, la combinacién de
ambas estrategias es lo que permite el éxito. Las estrategias especificas se
aprenden y desarrollan en el contexto de un dominio en particular y se emplean
para enfrentar tareas en ese dominio (Brown, 1987).

Las estrategias generales se utilizan en una gran variedad de actividades y
contextos —en especial en la solucién de problemas en diversas areas del
conocimiento, incluyendo el lenguaje— y resultan fundamentales para el
aprendizaje y su generalizacion a situaciones nuevas (Brown,1978, 1987; Brown,
Bransford, Ferrara y Champione,1983).

Si bien se conoce que los procesos de autorregulacion se transforman
durante el desarrollo, ios factores que desencadenan o limitan el cambio no estan
claros todavia. Existen ciertas actividades autorregulatorias que se manifiestan en
nifos pequeftos cuando solucionan cierto tipo de problemas como armar
rompecabezas, ensamblados, etc. (De Loache y Brown, 1987; De Loache ef al,
1985, citados en Rojas-Drummond ef al.,1992), mieniras en otros dominios los
procesos de autorregulacion involucran mucho tiempo. Incluso, muchos problemas
en el aprendizaje se han intentado explicar a partir de las deficiencias en el
desarrollo de procesos autorregulatorios (Baker y Brown, 1984; Pressiey y
Ghatala, 1980).

En este sentido, resuita relevante estudiar los procesos de autorregulacion
en dominios especificos de la actividad y el conocimiento humano. En particular,
los procesos de autorregulacion que intervienen en la comprension y la
elaboracién de textos Al respecto, Rojas-Drummond y sus colaboradores
presentan un esquema con las estrategias generales y especificas que intervienen
en la comprensién (ver figura 1) y sefialan que:

..en otros dominios como la comprension de textos escritos, las estrategias
autorregulatorias se desarrollan a lo largo de periodos muy amplios que abarcan
desde la nifiez hasta la edad adulta, y en algunos casos no es sino hasta edades
tardias en donde los individuos muestran un manejo experto e internaiizado de sus
procesos (.} Esto se debe a que las estrategias generales y especificas
involucradas en la comprension de textos interactian de maneras complejas, y las
habilidades cognoscitivas y psicolinglisticas involucradas en el usc y la
coordinacion de dichas estrategias son muy sofisticadas (1992:14) }
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ESTRATEGIAS GENERALES ESTRATEGIAS ESPECiFICAS
DE SOLUCION DE PROBLEMAS DE COMPRENSION DE TEXTOS

1. Andlisis de la(s) meta(s) 1. Estrategias de coherencia
local

2. Planeacién de estrategias
especificas para el logro 2. Estrategias para detectar la
de las metas superestructura del texto

3. Aplicacion de la estrategias 3. Macroestrategias para la
especificas coherencia global

4. Supervision general y toma 4. Estrategias de activacion
de medidas correctivas y uso de conocimientos

5. (Otras) estrategias de
elaboracién

6. Estrategias pragmaticas,
socioculturales, etc.

Fig. 1. Estrategias para la comprensién de textos (tomado de
Rojas-Drummond et al., 1992:14).

Desde la perspectiva de ia autorregulacién, parece factible dar cuenta de los
procesos de aprendizaje en distintos campos del desarrolio humano. En este
sentido, una de las teorias que se han interesado en estudiar este fendmeno, es la
teoria sociocultural. En ella, los procesos autorreguiatorios se explican en el.
contexto de la interaccion sociat. Es en los distintos ambientes sociales en los que
el individuo aprende la manera de controlar y realizar determinadas actividades y
gracias a la ayuda de otros amplia sus posibilidades de desarrollo (Vygotsky,
1978). Este proceso de apoyo en el que los expertos guian a los novatos en el
dominio de una actividad se conoce como “tutelaje cognitivo™ (Collins, Broown y
Newman, 1989). En &}, los novatos van logrando mayor pericia e independencia,
apropiandose de la funcién reguladora que originalmente compartian con los otros
(Bruner, 1975; Mercer, 1992). Asi, la autorregulacién se construye como resuitado
de las influencias sociales y las acciones propias de cada individuo (Coll, 1990;
Rogoff, 1990).

Ademas, en el contexto de la interaccion en que se desarrolla el proceso de
autorregulacion, el lenguaje juega un papel relevante, pues a través de él se
pueden construir y compartir los significados entre expertos y novatos que les
permitan avanzar en el proceso de internalizacion. Es entonces, a través de la
comunicacién y en el marco de la interaccion social que se construye el desarrollo
de los individuos. La teoria sociocultural pone énfasis en el lenguaje y lo considera
un vinculo entre la actividad interna del sujeto y los procesos sociales y culturales
que conforman su contexto (Wertsch, 1991). Dada la importancia que tiene el
lenguaje en la interaccion social, en los procesos de autorregulacion y en la
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construccion de los niveles de pericia en diversas actividades, los avances que se
realicen en este campo pueden complementar y apoyar la perspectiva
sociocultural.

Asi pues, es fundamental conocer cudles son las caracteristicas de la
interaccién entre aquellos que han logrado la regulacién y control de ciertos
procesos (expertos) y aquellos que no (novatos), y describir la manera en que los
novatos dejan de serio. Claro esta, que los roles de experto y novato pueden
variar en funcién de la pericia que cada participante tenga en un campo
determinado.

En la siguiente seccion se revisa con mas detalle la interaccion entre
expertos y novatos con el fin de entender como se desarrollan los procesos
autorregulatorios. Especificamente, se describen las caracteristicas del “tutelaje
cognitivo” como ejemplo de modelo en el cual se ufiliza esta relacion como
estrategia para promover aprendizaje. '

1.3 Interaccion experto-novato

El interés por estudiar los procesos que hacen diferentes a expertos y novatos, asi
como la manera en que plueden desarrollarse estrategias de apoyo que permitan
pasar de un nivel menor de dominio a otro mayor, se han extendido a lo largo de
diferentes actividades y areas del conocimiento. Particularmente, Collins, Brown y
Newman (1989) consideran que la practica experta requiere del desarrollo de
habilidades cognitivas y metacognitivas. Para promoverlas proponen como
estrategia de ensefianza el “tutelaje cognitivo”. Estos autores sugieren la
posibilidad de rescatar las caracteristicas del modelo que tradicionalmente se usa
en el aprendizaje de oficios como la sastreria o la carpinteria para aplicario a la
ensefianza de habilidades de pensamiento y solucién de problemas que se
requieren en dominios especificos como la iectura, la escritura y ias matematicas.

El tutelaje cognitivo retoma tres de las caracteristicas esenciales del tutelaje
tradicional para lograr que el aprendiz tenga un dominio experto en una area
determinada. Dichas caracteristicas son: 1) el modetamiento, 2) la guia y el apoyo
y 3} el desvanecimiento. En esta secuencia de actividades, el aprendiz (novato)
repetidamente observa a un experto ejecutar toda ia tarea, lo cual le permite tener
una visidbn completa del proceso, y una referencia para comparar su propia
gjecucion. Posteriormente, con la guia del experto, lleva a cabo la tarea recibiendo
los apoyos necesarios para hacerlo. Esta ayuda (andamiaje} desaparece
progresivamente a medida que el aprendiz va dominando la tarea y volviéndose
un experto. Este proceso supone un contexto de interaccion entre experios y
novatos, que permite aprovechar las habilidades de unos para el aprendizaje de
los otros. Al mismo tiempo, los expertos aprenden a regular sus procesos de gufa
y apoyo para ajustarios a las necesidades de cada novato.
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~ Por ofra parte, la interaccion entre observacion, apoyo e incremento de la
practica independiente ayuda a los aprendices, tanto al desarrollo del auto-
seguimiento y la auto-correccion, como a la integracion de las habilidades y el
conocimiento conceptual necesarios para avanzar hacia la pericia. Como sefialan
Collins, Brown y Newman (1989), el tutelaje cognitivo resalta dos aspectos.
Primero, que el método ayuda a la ensefianza de procesos que los expertos usan
en el manejo de tareas complejas. De este modo, se enfatiza el uso del
conocimiento conceptual y factual en la solucién de problemas y en la realizacién
de tareas, al situarlos y ejemplificarlos en el contexto de su uso. Es decir, que el
tutelaje cognitivo busca combinar los procesos expertos con el aprendizaje
situado.

En segundo término, el tutelaje cognitivo se enfoca en el aprendizaje a
través de la experiencia guiada de habilidades y procesos cognitivos y
metacognitivos. Los autores consideran necesario que los procesos que llevan a
cabo los expertos se externen para que los aprendices puedan observarios y
aprenderlos, al mismo tiempo que reflexionen sobre las diferencias en la
ejecucion. Esto se hace posible a través de la discusion, la alternancia de roles
entre expertos y novatos (maestro-alumnos) y la resolucién de problemas en
grupo. Bajo estas condiciones el aprendiz analiza y corrige su propia ejecucion.

Ademas de las caracieristicas que se han mencionado, en el tutelaje
cognitivo la complejidad de las tareas se incremerita lentamente, permitiendo que
los aprendices puedan integrar el conjunto de procesos y habilidades que se
exigen en un dominio determinado. Por otra parte, se busca que estos procesos y
habilidades puedan recontextualizarse, de tal forma que puedan aplicarse en muy
diferentes contextos y situaciones (Collins, Brown y Newman,1989).

Los estudios de Palincsar y Brown, 1984; Scardamalia y Bereiter, 1985; y
Schoenfeld, 1983 (citados en Coilins, Brown y Newman, 1989), han mostrado o
exitoso de este modelo para favorecer el aprendizaje en dominios especificos. En
estos trabajos, los autores utilizan un modelo de tutelaje cognitivo para que, en el
contexto del salén de clase, los alumnos desarrollen actividades relacionadas con
la lectura, la escritura y las mateméticas. Collins y colaboradores revisan estas
propuestas y analizan los aspectos que explican su efectividad.

De lo antes dicho es posible resaltar dos cosas: primero, la necesidad de
conocer los procesos que guian la actividad de los expertos en determinados
campos o actividades, y segundo, la importancia de comprender las relaciones
entre expertos y novatos. Estos conocimientos permitiran disefiar estrategias, que
en el contexto de la interaccidn, ofrezcan el apoyo adecuado a los novatos para
desarrolilar aqueilos procesos que aplican ios expertos, facilitando su
autorregulacion.

En las secciones anteriores, se hizo referencia a los procesos de
autorregulacion en general, y la manera en que éstos se aprenden y desarrollan a
través de la interaccion entre expertos y novatos. Sin embargo, para explicar los
procesos autorregulatorios en un dominio especifico como la comprension de
textos, hace falta conocer cudles son las estrategias que pone en juego un experto
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cuando comprende un texto. Dar cuenta de estas estrategias es el objetivo de los
apartados siguientes.

1.4 Comprension del discurso

Explicar cuales son las estrategias que utilizamos en la comprension del lenguaje
escrito requiere de entender cuales son los mecanismos que intervienen en la
comprension del lenguaje hablado. Para Perfetti por ejemplo, existen diferencias
entre la comprension del habla y la escritura. Menciona que algunas de estas
diferencias son:

¢ En la comprension del habla se tienen en cuenta factores prosédicos
(entonacién) y gestuales, que estan ausentes en la lectura.

+ Si se mantiene la igualdad del mensaje, el habla supone una mayor
demanda de memoria que la lectura. En la primera el mensaje es
transitorio, mientras en la segunda permanece disponible y puede
ser reinspeccionado.

e« Ei lector dispone de limites claramente establecidos entre las
palabras, mientras en el mensaje hablado estos limites no siempre
estan delimitados por silencios. .

o Ei habla es una parte caracteristica de ia interaccion social, mientras
la lectura es una actividad generalmente individual.

o El contenido del habla no suele ser arbitrario, ya que existe un
contexto compartido por los interfocutores. En cambio, el contenido
del texto escrito no suele relacionarse con un contexto externo
inmediato.

e El contenido del habla es ajustado por los interlocutores, mientras
que el contenido del texto escrito es determinado por el escritor.

s La lectura supone el aprendizaje de un coédigo convencional que
requiere generalmente de la ayuda de algun agente educativo y un
método especial. En cambio, la comprensién oral es una actividad
natural que se aprenden espontaneamente en el contexto de la
interaccion con la comunidad parlante (1985, citado en Vega ef
al ,1990:18).

Si bien existen estas diferencias entre la comprension del lenguaje oral y escrito,
es importante sefialar, que también comparten un sinnimero de operaciones
mentales. Segun Vega y colaboradores:

‘En ambos casos se debera activar y seleccionar un significado léxico, asignar
roles gramaticales a las palabras, integrar el significado de las frases, aplicar el
conocimiento para interpretar el texto y realizar inferencias, etc. Elio no es
sorprendente ya que los sisternas de lectoescritura son cédigos de segundo orden
que intentan reflejar precisamente las propiedades dei lenguaje oral” (1990:18)
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Aungue no podemos decir que los procesos de comprensién del lenguaje oral y
escrito son idénticos, es evidente que existen similitudes que permiten suponer ia
existencia de mecanismos comunes para su procesamiento. Tal es ia opinién de
autores como Kintsch y van Dijk, quienes desde una perspectiva semantica, han
etaborado una propuesta sobre el procesamiento estratégico del discurso con la
que buscan dar cuenta de los mecanismos que intervienen en su comprension, ya
sea este oral 0 escrito.

Si bien existen diferentes enfoques acerca de como los oyentes o lectores
llegan a la comprension de lo que escuchan o leen, la propuesta de van Dik y
Kintsch (1983; van Dijk,1978,1993) constituye una aproximacion comprensible a
los procesos involucrados en el procesamiento del discurso. Esto no quiere decir
que el modelo agote las posibilidades de explicacion, pues, aunque su enfoque
esta centrado en el aspecto semantico, reconoce la existencia de otros procesos
de orden fonoldgico, sintactico y pragmatico.

Este modelo, al igual que otras teorias macroestructurales, asume la
existencia de varios niveles de representacion semantica del discurso, en el que
cada nivel es resultado de una operacion especifica de comprension (Vega et
al.,1990). Para dar una idea al lector de como estos autores explican el
procesamiento del discurso, se presenta a continuacidn una sintesis de su
propuesta.

1.5 Modelo de Procesamiento Estratégico

Para describir la manera en que se realiza el procesamiento del discurso, Kintsch
y van Dijk utilizan un modelo interactivo. En este tipo de modelos se asume que
existe un procesamiento paralelo entre diferentes niveles, y ademas una
comunicacion bidireccional entre ellos, esto es, de abajo hacia arriba y de arriba
hacia abajo. En contraste, los modelos modulares suponen que el procesamiento
del discurso se realiza a través de médulos independientes y autbnomos y que el
flujo de la informacién solo transcurre en una sola direccién, de abajo hacia arriba
(Vega et al.,1990). Como se puede apreciar en las figuras 2 y 3, la diferencia
basica entre estos modelos radica en su concepcién sobre el sentido en que se
procesa la informacion.

Ademas de ser un modelo interactivo, el modelo de van Dijk y Kintsch
plantea que el procesamiento de la informacion es un procesamiento estratégico.
Esto quiere decir que todo escucha o lector tiene el proposito de encontrar un
sentido o significado al discurso. Con este proposito procesa la informacion
utilizando una serie de estrategias con el fin de construir lo que llaman
macroestructura.
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Fig. 2. Modelo de tipo modular. Cada rectangulo
representa un modulo y el flujo de ia informacion sélo discurre
de abajo-arriba (tomado de Vega et a/.,1990:21).




MODELO DE TIPO INTERACTIVO
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interactivo hipotético.

Los niveles de

procesamiento pueden operar en paralelo y algunos pueden
comunicarse en ambas direcciones (tomado de Vega et al,

1990:24).
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Vega y sus colaboradores  definen macroestructura como una representacion
semantica de naturaleza global, que refleja el sentido general del discurso
(1990:114). Respecto a los textos van Dijk sefala que la macroestructura es una
representacion abstracta de la estructura global de significado de un texto
(1978:55).

Este autor supone que cada lector asigna al texto una macroestructura
subjetiva que tendera a ser similar a la de otros lectores, garantizado con ello la
mutua comprension. También sefiala que el hablante o redactor empleara a
menudo recursos convencionales como palabras, oraciones teméticas, resimenes
previos y titulos y encabezados —como en el caso de noticias— para establecer al
menos alguna macroestructura infencionada (van Dik, 1978). Asi, una
macroestructura representa los temas o asuntos mas relevantes implicados en el
texto. Considera ademads que las macroestructuras cumplen una funcion cognitiva
importante pues permiten al lector comprender globalmente un texto. Esta
informacion a su vez, orientara [a interpretacion de las palabras y oraciones del
texto {modelo interactivo).

Por otra parte, el procesamiento de la informacién involucra diversos tipos
de estrategias, desde aquellas que intervienen en el procesamiento de ias
unidades fonoldgicas o graficas, hasta aquellas que permiten identificar el contexto
social y pragmatico en el cual ocurre ef discurso. Asi, la derivacion de
macroestructuras (ME) se hace a partir de la informacion que ofrece el discurso o
texto, en combinacién con la experiencia y conocimiento del mundo que tiene el
escucha o lector. Analicemos este proceso en el contexto del discurso escrito:

Durante la construccién de una representacion del significado global (ME),
el lector va derivando significados parciales, que se representan a través de
estructuras menores Hamadas microestructuras. Estas microestructuras, no son
otra cosa, que un conjunto de proposiciones’ conectadas entre si a partir de los
referentes mencionados en el texto y que reflejan su contenido. Estas
proposiciones pueden ser semejantes o diferentes al texto original. Veamos el
siguiente ejemplo, en el que se presenta el texto que leen los nifios y algunas de
las microestructuras que se construyen a partir def primer parrafo.

' Una proposicién es el sentido o significado ai que hace referencia una clausula u oracion
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a) Texto original 2

LAS PLANTAS

En diferentes regiones del planeta existe una gran variedad de climas.
Los distintos climas han producido a su vez vegetacién muy variada, ya
que las plantas se han modificado fisicamente para adaptarse a las
condiciones en que viven. Asi por ejemplo, las plantas del desierto son
muy diferentes a las de la selva.

Las piantas al transpirar pierden agua por sus hojas. En el desierto,
debido a que hay muy poca agua, las plantas se han adaptado
modificando sus hojas. Por lo general estas plantas tienen hojas muy
pequefias o las han perdido por completo. En cambio, en la selva, las
plantas suelen tener hojas grandes y abundantes, por las que pierden
mucha agua.

En los desiertos lueve poco, pero de vez en cuando cae una {luvia muy
fuerte. Para aprovechar esta situacibn y poder sobrevivir en época de
sequia las plantas del desierto han modificado sus talios. Esto sueien
tener pliegues flexibles, como un acordedn, que se expanden para captar
el agua de lluvia y se van reduciendo en época de sequia. También
durante las lluvias sus raices se ensanchan formando depdsitos de agua.
En cambio, las plantas de la selva no necesitan guardar agua, por lo que
sus tallos y sus raices son rigidos.

Las plantas del desierto tienen que competir para ganar la poca agua que
existe en su suelo. Muchas plantas de esta region se han adaptado
produciendo en sus raices y en sus tallos substancias toxicas que matan
a cualquier semilla que esté cerca. Esta es una de las principales razones
por la que Ias plantas del desierto estan muy separadas unas de otras. En
cambio en la selva, existe una gran variedad de plantas que crecen unas
cerca de ofras.

? En el anexo A se muestran los textos que se utilizaron en la investigacién
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b) Microestructuras elaboradas por los nifios a partir del primer parrafo del texto:

> Suyjeto A:

En diferentes partes del planeta existe una gran vaniedad de climas. Los distintos
climas han producido a su vez vegetacion muy variada ya que las plantas se han
modificado fisicamente para adaptarse a las condiciones en que viven.

> Sujeto B:

En diferentes regiones del planeta existe una gran variedad de climas. Asi
por efemplo las plantas del desierto son muy diferentes a las de la selva.

» Sujeto C:

En diferentes regiones hay diversos tipos de plantas, por ejemplo en la selva
o en el desierto.

Como podemos observar, el sujeto A ha utilizado oraciones que son semejantes al
texto original para expresar su contenido, el sujeto B prefirid tomar inicamente
algunas de las oraciones, mientras el sujeto C elabordé una oracion diferente. En
todos ios casos, el significado que han derivado es equivalente al del texto.

De esta manera, al partir de las microestructuras eiaboradas durante la
lectura, el lector construye una macroestructura general. En este proceso,
organiza coherentemente las proposiciones no sélo en funcién de los referentes,
sino con relacién al significado global del texto. Son ejemplos de macroestructuras
los protocolos de recuerdo o los restimenes®.

Para facilitar el acercamiento a su propuesta, Kintsch y van Dijk elaboran el
siguiente diagrama:

* En ¢l anexo B se presentan algunos ejemplos de resumenes elaborados por los nifios
{macroestructuras).
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Macroestructura y microestructura de un texto
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Fig. 4. Representacion de la estructura formal del texto (tomado de
van Dijk y Kintsch, 1983, p. 191).

Una macroestructura entonces, se forma de macroproposiciones® (M) que representan
los temas o ideas generales del texto. Estas macroproposiciones son derivadas por el
sujeto gracias a la aplicacion de estrategias que le permiten sintetizar la informacién. De
este modo es posible organizar la informacion semanticamente compleja.

En virtud de que tanto los hablantes como los lectores, no pueden almacenar
toda la informacién que subyace a un discurso oral 0 escrito, esta informacion debera al
menos ser reducida (van Dijk, 1993). Para ello, es necesario poner en juego una serie
de operaciones o estrategias denominadas macro-reglas (van Dik,1978), macro-
operaciones (van Dijk,1993) o macroestrategias (van Dijk y Kintsch, 1983).

En este proceso de reduccién, la informacién no es simplemente eliminada, sino
que es también integrada. Esto, en la medida en que es sustituida por una proposiciéon
que incluya esta informacion en un nivel mas global de representacion (van Dijk, 1993).
Es esta macroproposicion la que da cuenta de que una secuencia original de
proposiciones forman una unidad semantica, en el nivel expresado por esa
macroproposicion.

En este sentido, la macroestructura es la macroproposicion con el nivel mayor de
representacion, que vincula at conjunto de macroproposiciones que estan expresadas
en un discurso oral o escrito.

* Las macroproposiciones son proposiciones mas generales que reflejan el significado de un conjunto de
microestructuras. Este tipo de proposiciones constituyen un nivel superior de representacién del
significado
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Ahora- bien, como se dijo anteriormente, reducir informacion requiere aplicar
ciertas operaciones o estrategias con el propésito de derivar las macroproposiciones
con diferentes niveles de representacion. Estas estrategias pueden clasificarse en tres
grupos:

1) las estrategias de eliminacion o delecién, en las cuales se suprime la
informacion que es redundante o irrelevante, y se selecciona aquella que es
esencial.

2) las estrategias de sustitucion, en las que se sintetiza informacion a partir de
su reordenamiento en niveles mas altos de representacion, y

3) las estrategias de derivacion, en las cuales se agrega informacion que no es
explicita en el texto.

En el primer caso se encuentra la estrategia de supresion, en la cual el lector selecciona
la informacion que desde su perspectiva (conocimientos previos, propésito de la lectura,
etc.) es fundamental para continuar la lectura y elimina aquella que considera
irrefevante o redundante.

En el segundo caso estan las estrategias de generalizacién e integracion. La
generalizacién es una macroestrategia por la cual el lector sustifuye informacion
contenida en el texto, por otra de nivel superior que la incluya y conserve su sentido.
Segun van Dijk (1978), en las generalizaciones de este tipo ocurre o que ilamamos
abstraccion.

Otra estrategia que supone la sustitucion de unas proposiciones por otras es la
integracion. Por medio de ella, el lector combina la informacion del texto y la reorganiza
en nuevas proposiciones que tienen un nivel mayor de generalidad. La diferencia entre
la generalizacidon simple y la integracion, es que la primera se aplica en un nivel local
(dentro del mismo parrafo por ejempio), y la segunda trabaja a nivel de todo el texto.

Finalmente, otra de las estrategias que se emplea para construir el sentido del
texto y que pertenece al tercer grupo es la inferencia. Mientras las estrategias
mencionadas actian con la informacion explicita en el texto, la inferencia implica ia
derivacion de nuevas proposiciones elaboradas a partir de la informacion implicita, a la
cual tiene sacceso el lector gracias a sus conocimientos sobre las situaciones referidas
en el texto

Es importante mencionar que tanto la inferencia como el resto de las
macroestrategias estan ligadas a otro proceso necesario para la comprension: la
consfruccion del modelo de la situacion. Este modelo es una representacion de la
situacion que describe el texto, y puede ser expresado a través de imagenes, de
relaciones, de esquemas, etc. En el proceso de construccion del modelo de ia situacion,
la experiencia y el conocimiento del mundo y del topico del texto que posee el lector,

®Se puede consultar el anexo C para ver algunos ejemplos de la aplicacién de estas macroestrategias
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tienen-un papel fundamental. Asi pues, el simple procesamiento linglistico es
insuficiente para establecer el significado de un texto y crear una representacion, se
requiere ir mas alla de los simbolos y de las relaciones lingliisticas para establecer la
referencia textual. Ademds, la construccién de este modelo facilita la aplicacion de
macroestrategias, pues ayuda ai lector a seleccionar la informacion que suprime, la que
puede generalizar o integrar, y el tipo de inferencias que puede hacer.

De lo dicho hasta el momento, podemos resumir que el producto de Ia
comprension de un texto es la construccion de una macroestructura que refleje su
sentido. Para hacerlo, el lector debe hacer uso de sus habilidades para sintetizar la
informacion (con el uso de macroestrategias) y para estructurar y reestructurar, segun o
demande la lectura, la representacién que hace de aquello que se dice en el texto
(modeio de |a situacion).

Por otra parte, la construccién de una macroestructura requiere ademas que el
lector organice las ideas de manera coherente. Para elic es necesario que ponga en
juego sus conocimientos sobre los textos y sus caracteristicas (contenido, formato, tipo
de discurso, etc.) con el fin de identificar el tipo de texto que esta leyendo y la estructura
bajo la cual estan organizadas las ideas. De esta forma, podra construir una
macroestructura al partir de la misma organizacion que ie ofrece el texto, o bien, al
reestructurar el orden y crear una estructura distinta. Lo importante es que las ideas
tengan una organizacion coherente.

Los autores utilizan el concepto de superestructura para referirse a la estructura
global que define el tipo de un texto (van Dijk, 1978), es decir, el esquema de
organizacion que presentan los textos gracias al cual, la informacién se aglutina en
ciertas categorias.

Asi pues, una de las caracteristicas que distingue a un texto de otro, es su
estructura textual o superestructura. Van Dijk describe este concepto diciendo:

una superestructura es un tipo de esquema abstracto que establece el orden giobal de un textoy
que se compone de una serie de categorias, cuyas posibilidades de combinacion se basan en reglas
convencionales (1978:144)

Con la finalidad de aclarar este concepto, revisemos el tipo de superestructuras (SE)
que presentan los textos narrativos y expositivos. En los textos narrativos, la
organizacion mas frecuente implica tres grandes categorias de informacién: el principio
(inicio), el desarrolio (nudo), y el final (desentace). En la primera categoria, se describe
en general: el escenario, los personajes v la situacion que desencadena la trama. En la
segunda, cominmente se incluye los distintos intentos de resolver el problema o las
circunstancias por las que atraviesa él (o los) protagonista (s). Y por Gitimo, en el final
se ofrece una resolucion a la trama y se da por concluida la narracion. Si bien ésta seria
la estructura comun de los textos narrativos, el orden puede alterarse a voluntad de los
escritores con el proposito de motivar al lector a continuar leyendo.
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En el caso de los textos expositivos, las opciones para organizar ia informacion
son muy variadas, y pueden combinarse con el propésito de responder a la intencion
del escritor y al tipo de texto que desea escribir. Algunos ejemplos de estructuras para
textos expositivos son: descripcion, problema-solucion, comparacién-contraste, causa-
efecto, etc.

En este sentido, los conocimientos previos que tenga un lector scbre los textos y
sus estructuras juegan un papel importante en la comprensién, pues ayudan a
seleccionar y organizar la informacién que se incluira en cada una de las categorias, asi
como a manera en que seran vinculadas, teniendo come eje ef tema o topico del texto®.
Aqui, o fundamental es que ia macroestructura refleje de manera coherente, el sentido
del texto.

El concepto de fopico es central en el modelo de Kintsch y van Dijk. Consideran
que una macroestructura, no es sino una representacion semantica acerca del tema del
discurso. Asi, cuando se hace referencia al topico, se hace alusién al contenido general
de un discurso, el cual se expresa a través de una o varias proposiciones que
relacionan toda la informacion contenida en ese discurso. En palabras de van Dijk, el
topico es una proposicién vinculada por el conjunto unido de proposiciones expresadas
por la secuencia (1993:203).

Por tanto, para deducir el topico de cualquier secuencia oral o escrita es
necesario —entre otras cosas- aplicar estrategias que permitan reducir la informacion,
construir el medelo de la situacion y organizar coherentemente esa informacion.

En el caso de los textos, a través de la superestructura (SE) es posible conocer
como esta organizada y vinculada la informacion, y con elio, su grado de coherencia. La
coherencia da cuenta de la relacion que tienen las proposiciones de un texto con el
toépico (o tema) al que hacen referencia. Van Dijk (1993) sefiala que {a coherencia es
una propiedad semantica de los discursos basada en la interpretacion de cada una de
las frases con relacion a la interpretacion de otras frases.

En otras palabras, podemos decir que una frase o parrafo son coherentes, si
podemos interpretarios a la tuz de una parte o el conjunto del discurso. Un ejemplo
comiin son las conversaciones. Cuando se tiene un tdpico de conversacion y alguno de
los participantes sorpresivamente introduce un nuevo tépico sin hacer explicita la
relacién que guarda con el anterior, los participantes pueden confundirse y hacer algo
por aclarar la situacién.

Para que una frase o parrafo estén conectados con un tépico, es necesario que
se establezcan ciertas reflaciones de coherencia (van Dijk, 1993). Algunas de estas
relaciones son:

® En el Anexo D se dan algunos ejemplos de resumenes en los que se muestran las categorias que
integran la estructura textual
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a) Las relaciones de identidad referencial. En ellas se hace alusién a los
individuos, propiedades, relaciones o mundos de los que se habila en el
discurso.

b) Las relaciones de diferencia y cambic. Se introducen cambios con relacion
a lo dicho sobre los individuos, propiedades, relaciones o0 mundos a los que
se hace referencia en el discurso. Asi, para dar continuidad, cada frase
expresara, en principio, esta relacion entre la informacion vieja y nueva
(tépico y comento o lo dado y lo nuevo). De este modo se distribuye la
informacién en el discurso.

c) Los enlaces omitidos. En ellos, las relaciones entre una frase o parrafo y el
tépico de un discurso existen, pero no se expresan explicitamente. Esto
sucede cuando el hablante/escritor supone que el oyente/lector puede inferir
la relacién. Los enlaces omitidos tienen que ver con la distribucion de Ja
informaciéon en el discurso, con ef fin de determinar que es necesario
explicitar y que no lo es.

Este tipo de relaciones de coherencia se expresa tanto a nivel local como global. En ese
sentido, se habla de la coherencia local (lineal, secuencial o conectividad) cuando se
hace referencia a la relacién que existe entre un enunciado y e! siguiente y de
coherencia global (de conjunto 0 cohesién) cuando se trata de Ia relacién entre ios
distintos parrafos y el tépico de todo el texto. Asi, para saber el grado en que un
discurso o macroestructura son coherentes es necesario tomar en cuenta ambos tipos
de coherencia.

Hasta aqui se han presentado los aspectos del modelo de Kintsch y van Dijk que
presentan el proceso de comprension del discurso como un proceso estratégico en el
que el oyente (o lector) tiene que poner en juego un conjunto de estrategias de
reduccion de la informacién (macroestrategias), organizacién (superestructura) y
coherencia (relacién con el tdpico), en combinacién con su experiencia y conocimiento
del mundo (modelo de la situacién) con el fin de construir el significado del discurso
(macroestructuray que escucha (o lee). A través de este modelo, es posible entonces,
explicar el proceso de comprensién, como el proceso de construccion de una
macroestructura que represente el significado de un texto.

A la luz de estas reflexiones mi intencién ahora es describir lo que sucede
cuando nifios de primaria se enfrentan a la tarea de leer un texto y resumirlo, esto es, a
la tarea de construir una macroestructura del texto. En este sentido, los resumenes se
consideran como una expresion de las macroestructuras que construyen los nifios.

Ciertamente, los parametros que se utilizan para hacer equivalentes los textos de
ias pruebas inicial y final toman en consideracion los elementos centrales propuestos
por este modelo, esto es, las macroestratregias que permite apiicar {estrategias que
permiten sintetizar ef texto y los huecos de informacién que deben cubrirse para
construir fa situacion que describe el texto) y las caracteristicas estructurales del texto
(el orden y tipo de categorias que incluye, asi como los marcadores y enlaces que le
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son caracterfsticos). Asimismo, el procedimiento de analisis que se emplea para evaluar
el contenido de los resumenes {macroestructuras) también tiene este modelo como
referente, por lo que los elementos que se toman en cuenta para valorar los restmenes
son: el tipo de estrategias de sintesis que se aplican (nivel de expresion) y el tipo de
informacion que se incluye, asi como su organizacién y coherencia (superestructura del
texto).

En el capitulo lil acerca del método se detallan los parametros para la
equivalencia de los textos y el procedimiento de andlisis textual, mostrando un ejemplo
para su clarificacion. '

Finalmente, en el siguiente capitulo se presenta un conjunto de investigaciones

sobre ia comprension de textos que ponen de manifiesto la relevancia de los conceptos
aqui mencionados y constituyen un apoyo al presente al frabajo.
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CAPITULO II :

INVESTIGACIONES SOBRE LA COMPRENSION
Y LA ELABORACION DE TEXTOS

La trascendencia de los procesos de lectura y escritura se refleja en las investigaciones
que se realizan sobre ellos. Si bien la mayoria busca dar cuenta de los procedimientos
mas efectivos para promoverlos (Brown y Palincsar, 1989; Carriedo, 1996; Castelié y
Monereo, 1996; Collins, Brown y Newman, 1989; Finley y Seaton, 1987; Green, 1993,
Martinez y Diaz Barriga, 1994; Miccinati, 1988; Olson y Gee, 1991; Riccomi y Tulliani,
1997; Rojas y colaboradores, 1992, 1994, 1998, 1999; Scardamalia y Bereiter, 1986;
Soriano, Vidal-Abarca y Miranda, 1996), todas ellas nos ofrecen elementos para la
comprension de estos fenémenos.

En primer lugar, se resefian algunas investigaciones que abordan los procesos
de comprension y elaboracion de textos desde una perspectiva mas general, para
después continuar con aquellas que lo hacen considerando el tipo de estrategias
involucradas en ellos, ya sean éstas generales o especificas. "

Brown y Palincsar (1989) se interesan por mejorar la ensefianza a través de la
busqueda de alternativas basadas en el aprendizaje en grupo. Las autoras, parten de ia
idea de que el aprendizaje es un proceso tanto individual como social y desarrolian una
metodologia para el aprendizaje cooperativo en la comprensién de textos que
denominan ensefianza reciproca. '

Las autoras describen este método como una actividad instruccional que tiene
lugar a partir de un dialogo entre los maestros y los estudiantes con relacién a un texto.
El dialogo se organiza a partir de cuatro estrategias: preguntar, clarificar, resumir y
anticipar. Cada estrategia tienen una finalidad. Asi, el generar preguntas permite
aprender a identificar Ia clase de informacién que es importante, el clarificar apoya el
proceso de comprension (qué y sobre quién se dice algo), el resumir ayuda a la
seleccion y organizacién de la informacién relevante, y finalmente, el anticipar posibilita
establecer una relacion entre los conocimientos previos y el texto, con el fin de predecir
la informacion siguiente. En su conjunto, estas estrategias promueven la construccion
del significado del texto, y en consecuencia, su comprensién. El propdsito de la
ensefianza reciproca es proporcionar una introduccion a las técnicas de discusion en
grupo y ayudar al entendimiento y recuerdo del contenido de textos, asi como a la
internalizacion y generalizacion de las estrategias por los participantes.

Al utilizar esta metodologia, Brown y Palincsar encontraron gue los estudiantes
(7° grado) logran un mejoramiento en la comprension y supervision de la misma, asi
como en el mantenimiento y generalizacién de las estrategias, y por tanto su
internalizacion (1989:424). Demostraron ademas, que este procedimiento resulta mas
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eficaz si se le compara con ofras estrategias instruccionales como la instruccion
expiicita y el modelamiento (1989:427). Al respecto de los métodos, Palincsar (1989)
llega a Ia siguiente conclusién:

la instruccion eficaz en estrategias cognitivas incluye: demostracion explicita, modelado
y explicacién de las estrategias, proporcionar suficiente informacién al sujeto para que
pueda controlar y autorregular la aplicacién de estrategias; y supervision de la practica
de tales estrategias en ef contexto para el cual podrian ser dtiles para potenciar ia
transferencia (en Carriedo,1996:101).

No sélo Brown y Palincsar ponen de manifiesto las bondades de esta metodologia
{1989), también investigadores como Carriedo (1996), Collins, Brown y Newman (1989),
Mateos y Alonso (1991), Solé (1996), Soriano, Vidai-Abarca y Miranda (1996}, y Rojas-
Drummond y colaboradores {1998,1999), la han tomado como referente para sus
estudios.

Desde una perspectiva diferente a la anterior, Meyer (1982) establece una
vinculacién entre los procesos de lectura y escritura, a través de la relacién entre el
escritor, el lector y el texto. En esta relacion cada uno aporta elementos al proceso de
comprension (ver figura 5).

Para Meyer, la escritura de un texto involucra tres fases: la planeacion, la
transcripcion y la edicion. En la primera de ellas, se genera una representacion mental
de lo que sera escrito. La calidad de esta representacién dependera del conocimiento
del autor acerca del tépico, la audiencia, y los planes de escritura (superestructuras
textuales), asi como de su habilidad para integrar estos conocimientos a las demandas
de la tarea y el propésito del texto que va a ser escrito. La fase de transcripcion es la
escritura misma del texto. La edicion implica hacer una comparacion entre el texto
escrito y la representacion mental generada del topico, Ia audiencia y la organizacion
textual, con el proposito de detectar y corregir errores.

Por otra parte, el lecior, cuando se enfrenta al texto, sélo tiene acceso al
producto final del proceso, sin posibilidad de aclaraciones. Por ello, Meyer considera
que un elemento central en los procesos de lectura y escritura es el conocimiento y uso
de los planes o estructuras textuales (superestructuras). Estas estructuras ayudan al
escritor a planear y organizar las ideas que seran puestas en el texto, al mismo tiempo
que ofrecen un apoyo al lector para entender la organizacién y perspectiva del escritor,
y le facilitan la comprensién y recuerdo del contenido.

Los estudios realizados por Meyer vy su grupo de investigacion muestran
evidencia de que al usar la estructura textual del autor, los lectores pueden recordar
mas informacién y mas ideas principales (ideas del nivel mas alto de la estructura) que
aquellos que no la usan. Considera que los escritores deben tener algtin plan general
acerca de lo que quieren comunicar y los lectores deben de algiin modo ser capaces de
seguir ese plan con el fin de comprender y organizar la informacioén que han leido.
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COMPRENSION DE LA LECTURA

VARIABLES DEL TEXTO VARIABLES DEL LECTOR
TOPICO DEL CONTENIDO — ESTRUCTURA -ENFASIS CONOCIMIENTO DEL MUNDO
- - PERSPECTIVA /VALORES / NORMAS
PROPOSITO
NIVEL DE HABILIDADES

(NIVEL DE DESARROLLO / NIVEL EDUCATIVO)
ESTILO DE PROCESAMIENTO

ENFASIS NORMAL ENFASIS DIFERENCIAL

TRABAJANDO EN LOS MODIFICA EL ENFASIS NORMAL

TRES NIVELES EN CUALQUIERA DE LOS

MAYORES DEL TEXTO: TRES NIVELES

(1) NIVEL MAS ALTO DE LA
ESTRUCTURARETORICA-
SUPERESTRUCTURA ESQUEMATICA ‘

(2) MACROPROPISICIONES — IDEAS RS oON
PRINCIPALES, NIVELES 30 4 DE LA . .
ESTRUCTURA DEL CONTENIDO FALLA DE ORIGEN

(3) MICROPROPOSICIONES— DETALLES
(a) SECUENCIA DE ORACIONES
(b) INFORMACION EN LAS ORACIONES

A

VARIABLES EN LA ESCRITURA DEL TEXTO

PROPOSITO & TAREA
CONOGIMIENTO DE: l PLANEACION
EL TOPICO «— TRANSCRIPCION
LA AUDIENCIA
PLANES DE ESCRITURA ~ EDICION

Fig. 5. Escritor, texto y lector, variables que influyen en la
comprension de textos (tomado de Meyer, B. J. F., 1982:65).
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Acorde con sus resultados, Meyer propone que la instruccion en lectura incluya la
identificacion de los planes de escritura (superestructuras), de tal forma que los lectores
puedan efectivamente aprender y recordar los materiales que estudian. Paralelamente,
sugiere también que la instruccion para la escritura de textos contemple este elemento,
de tal forma que los escritores hagan sefalizaciones que orienten a los lectores. En
este sentido, su trabajo se ha centrado en propuestas que faciliten el proceso de
comprensién de lectura y de escritura de textos, al utitizar como base las estructuras
textuales.

Esta autora sefiala que hay cinco tipos de estructuras o modos basicos de
organizar un discurso: coleccién, descripcién, causalidad, problema-solucion vy
comparacién Estas estructuras son ensefiadas a los sujetos para que puedan
identificarias y utilizarlas ya sea en el recuerdo del materiai que han leido, o como
soporte para organizar las ideas sobre el topico acerca del cual van a escribir. Sus
resultados muestran que los sujetos entrenados en el conocimiento de estas estructuras
(alumnos de 9° grado) recordaron casi el doble del contenido que antes del
entrenamiento y casi el doble de lo que recordaron aquellos que no recibieron esta
instruccion. De aqui que sugiera la necesidad de que los maestros ensefien estas
estructuras. Al respecto escribe:

Estos planes necesitan ser enseflados efectivamente; la ensefianza deberd incluir la
identificacion de los planes aparte del contenido como también la practica con planes en
una variedad de tdpicos. Tales planes deben ser mostrados empiricamente para
proporcionar beneficios tanto para escritores como lectores. El contenido es mejor
integrado y organizado durante la escritura, y los lectores retienen mas con menos
tiempo y esfuerzo (1982:75).

Meyer incluso ofrece una lista de sugerencias para ayudar a fos escritores principiantes
a disefiar textos. Entre las sugerencias menciona el uso de palabras y sefiales que
pongan de manifiesto la organizacion o plan textual (1982:85).

En el mismo sentido que el trabajo anterior, Riccomi y Tulliani (1997) se
interesan en apoyar los procesos de comprension y elaboracion de textos. En su
estudio, enseftaron a nifios entre 11 y 15 afos a elaborar fabulas después de tener
experiencias de lectura con este tipo de textos. La finalidad de su propuesta es propiciar
la construccién de representaciones de esta estructura textual que ayuden a los
alumnos a escribir textos. Citan evidencia de que los estudiantes que han adquirido este
tipo de conocimiento (representacién superestructural) requieren de menos tiempo para
planear sus escritos y lo hacen con mayor eficacia (Aplebee,1978; Stein & Glenn,1979;
Fitzgerald & Spiegel, 1983; Greene,1984). Consideran que lo importante es que el
alumno “lea como escritor” para después “actuar como escritor”. De aqui que aborden la
ensefianza de la comprension de textos como uha actividad vinculada a su produccion.

Debe mencionarse que el trabajo de Riccomi y Tulliani (1997) esta basado en las

ideas de Kintsch y van Dijk (1978,1983) acerca de los procesos de lectura y escritura y
que ambos son procesos relativamente inversos (ver fig 6).
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Proposiciones |, generalizar _, Construccion del
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particularizar SUPERESTRUCTURA

especificar

TEXTO MACROPLAN DEL TEXTO

i

ESCRITURA

Fig. 6. La lectura y la escritura: procesos inversos (tomado de
Riccomi y Tulliani, 1997:6).

Riccomi y Tuiliani (1997) al explicar los planteamientos de Kintsch y van Dijk seftalan:

Estos investigadores afirman que durante Ia lectura, el sujeto debe construir en su mente
el esquema conceptual del texto en el nivel formal y semantico, que sélo quedara
conformado en su totalidad una vez terminado el acto de leer. En cambio, durante la
produccion, el escritor abordara de antemano un plan pragmatico que define ia finalidad
del texto, asi como su estructura tipica (relato, argumentacién, explicacion, etc.) descrita
en términos de superestructura. A su vez, esta estrategia es elaborada en paralelo con
un macroplan semantico (macroestructura; tema y partes principales del contenido) que
se expande a través de una serie de operaciones (adjuntar, particularizar, especificar).
Estas operaciones aportaran los elementos de detalle que compondran el texto
(microestructura) (1997:6).

Por su parte, Castelld y Monereo (1996) se interesan en los procesos de escritura,
particularmente, la escritura de textos argumentativos. En su estudio, se enfocan a la
ensefianza de estrategias que permitan al escritor regular el proceso de composicion.
Desde su punto de vista, la ensefianza de estas estrategias debe centrarse en dos

aspectos:

1) que el escritor tenga una representacion del texto y su contenido, tomando en
cuenta a quien va dirigido y por qué se escribe, y

2) la necesidad de que el escritor conozca y controie el proceso.
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En su interés por promover los procesos de escritura, hacen una comparacion de los
efectos de tres propuestas, cada una de las cuales enfatiza el aprendizaje de ciertas
estrategias. En opinion de Castelld y Monereo (1996:41), al escribir se hace uso de
diversas estrategias, las cuales representan distintos niveles de usos estratégicos.
Estos niveles son:

1. Estrategias para elaborar el texto (E.E.): Implican la capacidad para elaborar
las diferentes unidades de informacion de un texto afadiendo informacion
complementaria como ejemplos, clarificaciones, precisiones, etc.

2. Estrategias para organizar el texto (E.O): Se anade la capacidad para
organizar la informacién con base en los objetivos comunicativos, el tipo de
texto y los destinatarios.

3. Estrategias para regular el proceso cognitivo o metacognitivas (E.M.):
Ademas de las anteriores, el escritor tiene la posibilidad de conocer, controlar
y regular el proceso de composicién, de tal manera que sus acciones
responden al analisis de la situacion discursiva.

Estos investigadores encontraron que los alumnos (8° grado) que aprendieron
estrategias para organizar el texto (E.O.), y sobre todo los que aprendieron estrategias
que favorecen el control consciente sobre el proceso de escritura (E.M.), son los que
muestran mayores cambios en su procesce de composicion {mejores textos), niveles
mayores de complejidad en su conceptualizacion de la escritura, y un conocimiento mas
amplio de su propio proceso al escribir. Podemos inferir de esto, que los escritores
expertos seran aquellos capaces de usar estas estrategias durante el proceso de
escritura.

Si bien estos estudios muestran distintas aproximaciones a la lectura y la
escritura, nos ofrecen un acercamiento general a dichos procesos, al mismo tiempo que
ponen de manifiesto la participacion de estrategias tanto de caracter general como
especifico. Estas estrategias han despertado el interés de muchos investigadores que
buscan explicar el papel que juegan en los procesos de comprension y produccion de
textos.

Con esta idea en mente, a continuacidon se presentan algunas investigaciones
que permiten entender el tipo de estrategias que utilizan los expertos para
desempefarse con éxito en estos dominios. En primer lugar, se hace referencia a las
estrategias generales y posteriormente a las estrategias especificas.

Mateos y Alonso (1891), al hablar de la comprension de lectura, afirman que
ademas de las habilidades para la decodificacién, este proceso depende de dos
factores: los conocimientos del lector sobre el mundo, el contenido especifico del texto y
la estructura textual, asi como de los procesos y estrategias usadas para coordinar su
conocimiento previo con la informacion textual con el objetivo de responder a las
demandas de la tarea.
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- En funcién - de estos .aspectos, proponen dos maneras de mejorar la
comprension: actuar sobre los conocimientos generales y especificos de los nifios, o
sobre los procesos y estrategias de comprensién. En su estudio retoman este uitimo
aspecto. '

- Reportan (1991), que durante la uitima década, se ha recopilado evidencia
acerca de la relacion entre el entendimiento y la autorregulacion de la comprensién
(citan a Wagoner, 1983; Baker y Brown, 1984; Baker, 1985; Brown, Armbruster y Baker,
1986; Garner, 1987; Mateos, 1989). Particularmente, estos estudios sefialan que los
lectores menos competentes presentan dificultades en el seguimiento y autorreguiacion
de la comprensién. Estos datos sugieren a Mateos y Alonso que ensefiar a los lectores
menos competentes las razones de por qué un texto puede ser dificil y como vencer
esas dificultades, puede ser el camino para mejorar su comprension.

Al analizar algunos estudios que mostraron su efectividad (Brown y
Palincsar,1982; Brown, Palincsar y Armbruster,1984; Palincsar y Brown,1984; Paris,
Cross y Lipson,1984; Paris y Jacobs, 1984; Paris y Oka,1986; Bereiter y Bird,1985),
encuentran que ias propuestas tienen en comin dos caracteristicas fundamentales: 1)
informan a los lectores explicitamente sobre la utilidad de las estrategias entrenadas y
las condiciones en que deben ser usadas y 2) la practica de las estrategias se da en un
contexto de interaccion experto—novato.

Bajo estos lineamientos, Mateos y Alonso (1991) ensefan a nifios entre 9y 11
afnos (con un nivel de comprensiéon promedio o bajo) a identificar sus fallas en la
comprension, y a seleccionar y aplicar las mejores estrategias para resolver cada una
de las dificultades. Sus resultados muestran que los nifios con dificultades en la
comprension pueden beneficiarse de la ensefianza explicita y el entrenamiento de la
conducta de autoseguimiento y autorregulacion y confirman la relacién entre
autorregulacién y comprensién de lectura. Ademas, respecto a ila eficacia de los
metodos de entrenamiento, seftalan que el mejor método para mejorar el conocimiento
y control de los procesos y estrategias de lectura parece ser el que incluye: explicacion
(ensefianza directa), modeiamiento reciproco, y apoyo a través de la practica. Segun
los autores (1991), estos resultados son similares a los que encuentran Palincsar y
Brown (1984), Bereiter y Bird, (1985) y Paris y colaboradores (1984).

A semejanza de Mateos y Alonso, Solé (1996) considera que la lectura es un
medio importante para el aprendizaje. Puntualiza que para que la comprension de un
texto se logre, se requieren tres condiciones:

1) la claridad y coherencia de ios textos,

2) el conocimiento previo del lector con relacion al contenido del texto y

3) las estrategias del lector para comprender y recordar lo que lee, asi como
para detectar y resolver fallas en la comprension.
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Paraque el proceso de comprension se realice, Solé reconoce que los lectores deben
desarrollar un conjunto de estrategias que les permitan aprender a través de la lectura.
Sefiala que estas estrategias pueden agruparse en tres categorias:

1) aquellas que tienen que ver con los objetivos de la lectura y la activacion de
los conocimientos previos,

2) las estrategias que permiten elaborar e inferir, establecer relaciones entre lo
que sabemos y leemos, detectar las fallas en la comprensién, etc. y

3) las estrategias para resumir, sintetizar y extender el conocimiento.

Sugiere que a través de la ensefianza, los alumnos pueden aprender y desarroliar estas
gstrategias y para ello recomienda la utilizacion de métodos como el que proponen
Palincsar y Brown (1984), cuya efectividad ya se ha demostrado.

Por otro lado, Ehrlich (1991), en el campo de la metacognicion, se ha interesado
por clarificar el significado de este concepto y por analizar sus implicaciones en el drea
de la comprension de lectura. Particularmente, se propuso establecer un vinculo entre
la perspectiva metacognitiva y los modelos cognitivos de comprension de textos (cita a
vah Dijk y Kintsch,1883 y a Johnson-Laird,1981,1983) en los cuales se asume que el
entendimiento de un texto involucra'la construccion de una representacién mental del
contenido del texto.

Al citar los trabajos de Myers y Paris (1978), Miller y Bigi (1979), Forrest y Waller
(1980), Paris y Myers (1981) y Gambrell y Heathungton (1981), Ehrlich sefnala que el
principal descubrimiento sobre el conocimiento metacognitivo es que tanto los nifios
mas pequefios (entre primero y tercer grado) como los lectores con bajo desempefio
consideran la lectura como una tarea de decodificacion, mientras los mas grandes y los
buenos lectores la ven como la construccién de significado.

Al hacer referencia al modelo cognitivo de Flavell (1981)" y al concepto de
control ejecutivo de Schumacher (1987)%, este autor define el término de control
metacognitivo como una forma particular de control ejecutivo, dependiente del
conocimiento y las experiencias metacognitivas (1991:357).

"Flavell (1981 } propone un modelo de seguimiento cognitivo que consta de cuatro componentes: metas
cognitivas, acciones cognitivas, conocimiento metacognitivo y experiencias metacognitivas. El
conocimiento metacognitivo se refiere a las representaciones concerientes al funcionamiento cognitivo
{en la memoria a largo piazo). Las experiencias metacognitivas son experiencias conscientes (ideas
pensamientos, sentimientos) relacionadas con el progreso de una empresa cognitiva (citado en
Ehrtich, 1991:352).

® Al referirse a este concepto, Schumacher (1987) sefala: “Los procesos de control gjecutivo manejan el
cémo los individuos pianean y dirigen, seleccionan y orquestan ia variedad de estructuras y procesos
cognitivos que tienen disponibles para lograr sus metas” (citado por Ehrlich, 1991:357)

35



Con este concepto en mente, Ehrlich (1991) hace m@nciéon de un estudio que
realiza con Cahour en el que se interesan por valorar en qué medida la autoconciencia
(autoevaluacion) del entendimiento de un texto —como expresion del controt
metacognitivo— se correlaciona con fa ejecucion en la comprension. Entre otras cosas,
los resultados del estudio muestran que cuando el control metacognitivo parece
deficiente los sujetos no evallian con exactitud que tan bien entienden un fexto. Este
dato resulta interesante, pues si los sujetos no son concientes del grado en que
comprenden o no un texto, dificilmente tomaran medidas para mejorar su desempefio.

De Jong (1981) por su parte, analiza el papel del “control ejecutivo” en el
procesamiento de textos en estudiantes con dificultades de aprendizaje. Refiere que
existen diferencias cualitativas y cuantitativas en el control ejecutivo de las ejecuciones
exitosas y no exitosas. En concordancia con los resultados de Ehrlich, menciona que
los lectores menos habiles no obtienen informacién de los procesos de lectura que
realizan con el fin de ajustarlos o cambiarlos, y aplican con menos frecuencia procesos
de revision y seguimiento de sus habilidades de lectura.

En este sentido, el autor considera que estos procesos de control deben ser
ensefados. Asi, al comparar tres estudios en los cuales se entrena este proceso,
encuentra que después del entrenamiento (diversas versiones), los estudiantes
muestran mejoras en su “conocimiento metacognitivo”, sin embargo, no encuentra datos
de que este conocimiento se ftransfiera para lograr una regulacion real durante el
aprendizaje. Concluye que parece no ser suficiente el entrenamiento en ias habilidades
de autorregulacién por si mismo en estudiantes con dificultades de aprendizaje y que tal
vez se requiera combinarlo con ia adquisicion de habilidades basicas de lectura. En el
caso de estudiantes avanzados sugiere que este tipo de entrenamiento puede ser
pertinente.

A semejanza del trabajo anterior, Schnotz (1991) plantea la necesidad de
analizar la relacion entre los procesos metacognitivos y de autorregulacion y la
comprension de textos. Al adoptar una perspectiva constructivista sobre fa adquisicién
de conocimientos y de modelos de comprension como el de van Dijk y Kintsch y de
Johnson-Laird que asumen que el lector construye un modelo mental del contenido
textual, establece un vinculo entre los conocimientos previos y la comprension de
textos. Desde este enfoque, la comprensiéon es entendida como un proceso de
construccion, evaluacion y (de ser necesario) reconstruccion de las representaciones
mentales. Explica que durante la comprension, el lector asimila la informaciéon nueva
que le ofrece el texto, y la ajusta al modelo mental que posee, antes que construir un
modelo totalmente nuevo. Asi, la comprensién es vista como un proceso de
reestructuracion del conocimiento previo cuya meta final es a coherencia cognoscitiva.
Menciona que al ser una actividad dirigida a una meta, la comprension requiere de
procesos regulatorios (metacognitivos). Sin embargo, refiere que el andlisis de estos
procesos resulta metodolégicamente complicado. Comenta que muchos de los estudios
que intentan entrenar estos procesos, no incluyen un diagnostico diferencial de los
sujetos, es decir, no especifican las estrategias que no poseen, con el fin de
concentrarse en ellas durante el entrenamiento. Por el contrario, al combinar una amplia
varnedad de estrategias en periodos cortos de tiempo, dificultan su aplicacion y
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automatizacion, aspectos necesarios para la efectividad en el uso del conocimiento
metacognitivo adquirido (conocimiento metacognitivo de procedimientos). Esto puede
explicar ~desde el punto de vista de Schnotz— el hecho de que muchas veces los
sujetos del grupo entrenado presenten un desempeiic menor que el del grupo control
(como ejemplo cita los estudios conducidos por De Jong, 1991).

Por otra parte, Schnotz hace referencia a un fenémeno interesante: “la ilusion de
la comprension” (1991:371). Con este concepto hace alusién a la experiencia del lector
acerca del buen entendimiento del texto que, sin embargo, no es congruente con su
desempeiio. Este fenébmeno —que puede reflejar problemas en el seguimiento de la
comprension— tiene consecuencias para el proceso, ya que probablemente impide que
el lector tome medidas para rectificar sus estrategias de lectura y con eilo, mejorar su
nivel de comprension.

Hasta aqui se han presentado ejemplos de investigaciones sobre algunas de las
estrategias que intervienen en los procesos de comprension y escritura de textos y que
tienen que ver con la habilidad del lector y el escritor de revisar, seguir y en general, de
regular estos procesos. Sin embargo, las estrategias de revision, seguimiento y
regulacion no son suficientes, requieren que el lector o el escritor hagan uso de
estrategias especificas con el fin de procesar o elaborar un texto. Es la combinacion de
ambas estrategias lo que hace posible la autorregulacién de los procesos de lectura y
escritura. )

Por esta razén, en los parrafos siguientes se analizan las aportaciones que
hacen varios investigadores con relacion a varias de las estrategias especificas que
permiten realizar con éxito las tareas de lectura y escritura. Particularmente, se
comentan los trabajos que sefialan la importancia del conocimiento de las estructuras
textuales y el papel de los conocimientos previos en la comprensiéon y escritura de
textos. Posteriormente, el capitulo concluye con la mencion de alguncs de los estudios
que al respecto se han realizado en México durante los Gltimos afios, especiaimente,
ios de Rojas-Drummond y colaboradores, por ser éstos el contexio conceptual y
experimental que sirve de base a esta investigacion.

Ahora bien, fa importancia que tiene el conocimiento de las esfructuras textuales
en la comprension y escritura de textos se ha puesto de manifiesto en diversas
investigaciones, como ias de Meyer (1982), Riccomi y Tulliani (1997), Castellé y
Monereo (1996), Mateos y Alonso {1991), Richgels, McGee, Lomax y Sheard (1987),
Tancredi (1992), Finley y Seaton (1987) y Green (1993). Los primeros autores han sido
referidos con anterioridad, asi que sélo retomaremos la idea central de cada uno con
relacion a las estructuras textuales, para después continuar con los restantes.

Para Meyer (1982), la estructura textual juega un papel fundamental tanto en la
lectura como en fa escritura. En el primer caso, este conocimiento se convierte en una
estrategia que permite el procesamiento y recuerdo del texto leido, y en el segundo, es
un elemento para la pianeacion, transcripcion y edicion del texto. En ambos casos, los
planes o estructura textuales (superestructuras) actian como elementos organizadores
de la informacion al facilitar la comprensién y elaboracion de los textos
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- Por su parte, Riccomi y Tulliani (1997) con base en el modelo de van Dijk y
Kintsch, otorgan también un papel importante al conocimiento de las estructuras
textuales. Desde su punto de vista, la exposicion constante a distintos tipos de textos
permitira que los lectores construyan representaciones mentales sobre las formas
tipicas en que se organizan dichos textos (representaciones superestructurales),
facilitando con ello, la aplicacion de estrategias para el procesamiento y ia construccion
de macroestructuras (suprimir, generalizar, construir). Posteriormente, en el papel de
escritores, estas representaciones favoreceran el disefio del macroplan textual y la
aplicacién de estrategias (adjuntar, particularizar, especificar) que permitan la
elaboracion del texto.

Al respecto, Castellé y Monereo (1896) al describir los distintos usos estratégicos
en la escritura, mencionan aquellas estrategias que sirven para organizar el texto
(E.0.). De acuerdo con los autores, estas estrategias permiten la organizacién de la
informacién a partir de los objetivos comunicativos, los destinatarios y el tipo de texto.
De esta manera, hacen una referencia implicita a la estructura textual, como un
conocimiento que puede utilizar el escritor como parte de las estrategias para
estructurar la informacién que formara parte de su texto.

De manera mas directa, Richgels, McGee, Lomax y Sheard (1987) estudian la
sensibilidad de los alumnos de 6° grado a diferentes estructuras textuales.
Particularmente analizan las de coleccion, comparacién/contraste, causalidad vy
probiema/solucién. Encuentran que los alumnos tienen mayor sensibilidad a la
estructura de comparacion/contraste y menor sensibilidad a la de causalidad. Sugieren
que los estudiantes que son sensibles a las estructuras textuales es posible que usen
este conocimiento cuando leen en contraste con aguellos que no la tienen. Citan los
trabajos de McGee (1982a, 1982b); Meyer, Brant, y Bluth (1980); Taylor (1980); Taylor y
Samuels (1983) y mencionan que las diferencias en la sensibilidad a los patrones
estructurales se correlaciona con diferencias en et tipo y monto de informacion que ios
estudiantes recuerdan después de leer un texto expositivo. Asi, los resultados de estos
estudios sugieren la existencia de un vinculo entre el conocimiento de la estructura
textual y el recuerdo.

Con apoyo en los trabajos de Meyer y sus colaboradores —quienes opinan que
las diferencias en el recuerdo pueden explicarse por las diferencias en las estrategias
de procesamiento utilizadas por los lectores— Richgels, McGee, L.omax y Sheard
consideran que los lectores que no estan concientes de la estructura del texto pueden
emplear una estrategia de procesamiento serial y discreto de la informacién con ideas al
azar. En contraste, los lectores concientes de la estructura pueden emplear una
estrategia mas efectiva al usar la estructura textual para guiar la comprensién y el
recuerdo de la ideas del texto. Meyer, Brandt y Bluth (1980) llamaron a este
procedimiento estrategia estructural. Richgels y colaboradores suponen que aquellos
que usan la estrategia textual, y por tanto recuerdan mas, tienen un mayor conocimiento
previo sobre los patrones organizacionales encontrados en los textos y el tipo de
relaciones asociadas a estos patrones.
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En la misma linea, Tancredi (1992) habla de las implicaciones que tiene el
conocimiento de las estructuras textuales en la educacién para adultos, y sefiala que es
un elemento que debe incluirse en su instruccién. Al comentar los trabajos de Barlett
(1978) y Meyer (1980,1981) escribe:

“los resultados nos informan que el entrenamientc explicito en esirategias para el
reconocimiento y uso de la estructura del texto conduce a una mejora en los procesos de
encedificacion, comprensién, retencién y recuperacion” (1992:69).

Agrega ademas, que de acuerdo con los datos reportados por Taylor (1980), la
habilidad en la aplicacion de esta estrategia progresa con la edad.

Por su parte, Finley y Seaton (1987) también se interesan en los pairones
textuales como elemento que favorece la comprensién y el aprendizaje de textos. En su
estudio, evaluan los efectos de una propuesta que tiene como ejes ia ensefianza de 6
patrones textuales (analisis, causa-efecto, comparacion-contraste, definicién, ejemploy
secuencia) y 3 tipos de preguntas (literales, interpretativas y aplicadas). Encuentran que
ensefiando a los alumnos (de high school) a identificar los patrones textuales en los
materiales que leen, pueden aprender mejor y estan en mejores condiciones para
anticipar posibles preguntas scbre el texto. Al aprender los tipos de preguntas que
pueden hacer, también aprenden a identificar el tipo de pensamiento o estrategias que
deben aplicar para responder. Observan que a los alumnos de bajo nivel les cuesta
trabajo formular preguntas interpretativas o de aplicacion y se quedan en el nivel literal.
También encuentran que los estudiantes mejoran sus estrategias de escritura (se
vuelven mas organizados) al comprender los patrones expositivos en sus lecturas.
Concluyen sefialando lo exitoso y benéfico del entrenamiento en términos de la lectura,
la escritura y el desempeiic en examenes y tareas escolares.

A semejanza de los estudios anteriores, Green (1993} utiliza las estructuras
textuales como un medio para estimular el aprendizaje de contenidos y la escritura de
textos de diferentes tipos. En su propuesta de ensefianza, sugiere seguir un ciclo de
trabajo cuyas fases se muestran en la figura 7 y se describen a continuacién.

1 Construir sobre el contenido: El texto se construye a partir del
contenido sobre el cual se desea escribir Para ello, es necesario
dedicar tiempo a conocer ese contenido de tal forma que sea mas facil
concentrarse en la escritura. Por ofra parte, el compartir estas
experiencias ofrece conocimientos y vivencias comunes sobre las
cuales hablar, leer y escribir. Esta fase es importante en la motivacién
y el interés por escribir el texto.
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Construir sobre el contenido

:

Demostracion de textos

!

Construccion conjunta del texto

¢

Construccion individual del Texto

Fig. 7. Ciclo de aprendizajelensefianza para explorar un género
nuevo (tomado de P. Green, 1993:18).

2 Demostracién de textos: Con el fin de demostrar como se escribe un
texto en particular, se leen en clase textos que sirven de modelos para
lo que se desea escribir (o tipos de estructuras que se desea
ensenar). En esta fase se invita a los nifios a anticipar el contenido
del texto a través de preguntas, y con ello, a observar sus
caracteristicas, la manera en que puede usarse el texto, donde se le
encuentra, quién puede usarlo, etc (Ejemplo: la portada, el indice; las
fotografias, etc.).

3. Construccién conjunta del fexto. Se mencionan estrategias para
estimular la escritura colectiva de un texto sin perder de vista tanto el
contenido e informacién que se tiene, como el texto modelo. Algunas
de estas estrategias son: enlistar palabras, clasificarlas, hacer
oraciones, agrupar oraciones segun categorias para elaborar una
tabla de contenidos, etc. (segln la edad y competencia de los nifios).

4 Construccion individual de un texto. Una vez que los nifios han
experimentado como se organizan los textos y cémo pueden
elaborarse, estan en condiciones de hacer uno de manera
independiente. Con actividades como delinear una guia, consultar al
maestro y a los comparnieros, escribir y revisar lo que se ha escrito, el
nifo poco a poco construye su texto. De esta manera, cuando escribe
independientemente, puede ser €l quien seleccione lo que desea
escribir y la estructura que tendra su texto (generalmente aquellas que
se les han demostrado en clase).



-El eiclo puede iniciarse y repetirse en cualquiera de sus momentos en funcidn de las
actividades que se deseen realizar en clase. Asi, en el contexto de la escritura
colaborativa y la asesoria experta (preguntas, demostraciones y orientaciones) la
propuesta busca la autorreguiacion de la escritura o escritura independiente utilizando
como base el conocimiento de las estructuras textuales. Al referirse al aprendizaje de
los nifios Green sehala:

Si podemos ayudarles a aprender como trabajar distintos textos desde temprana edad,
podemaes abrir sus opciones de lectura y escritura mientras les ayudamos a aprender
sobre el mundo acerca delf cual son tan curiosos (1893:21).

La valoracién del papel que juega el conocimiento de las estructuras textuales en los
procesos de comprension, aprendizaje, recuerdo y escritura de textos se ha puesto de
manifiesto en el disefio de propuestas de ensefianza —como las aqui reportadas— que
buscan que los alumnos aprendan y apliquen este conocimiento en diversos contextos.
Un ejemplo mas de estas propuestas es la que hace Miccinati (1988) al sugerir la
utilizacién de los mapas (representaciones graficas) como vehicuio para organizar y dar
sentido a las ideas despues de leer un texto, 0 como una actividad previa a fa escritura.
Esta representacion de las ideas a través de mapas puede considerarse un intento de
representar la organizacion del texto y, por tanto, de su posible estructura.

Ademas de la estrategia estructural, como la denominan Meyer y colaboradores,
las investigaciones reportan que ios conocimientos previos del lector también son un
elemento a considerar en fa comprension y escritura de textos. En el esquema
propuesto por Meyer sobre la comprension (ver figura 5), ei tector aporta —entre otras
cosas~ su conocimiento general del mundo. En este conocimiento también se incluyen
aquellos conacimientos respecto a distintos topicos que pueden servir de antecedente y
contexto para la lectura.

Por su parte Schnotz (1991) como se mencioné previamente, considera que la
comprension es un proceso de reestructuracion de los conocimientos previos. Segin
este autor, estos conocimientos le permiten al lector construir el modelo de la situacién
que se describe en el texto, como también lo sugieren van Dijk y Kintsch, referidos en el
capitulo anterior.

Al hacer referencia a los conocimientos previos, pero en términos de esquemas,
Bascolo (1991) realiza una investigacion sobre escritura en la que analiza las
diferencias exislentes entre nifios de primaria y preparatoria en una tarea de
reestructuracion de textos. En el estudio, pide a nifios de 3°, 5° y 7° grado, que escriban
dos textos, uno narrativo y otro argumentativo (que consiste en dar una opinion y
justificar el por qué) a partir de un titulo o situacion determinada. Después, pide a los
alumnos que reestructuren el texto en funcion de otro titulo (para el narrativo) y ofra
situacion (para el argumentativo). Esto los obliga a cambiar su perspectiva y por tanto a
reestructurar el texto escrito previamente.
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Desde la perspectiva de Bascolo, la escritura es un praceso que activa patrones
organizados del mundo (esquemas), de tal modo que la tarea de cambiar los textos va
mas alla del simple cambio de frases, implica la reestructuracion de los esquemas de
los cuales se parte. Las frases son un reflejo de lo que se entiende acerca del mundo y
cualquier cambio puede afectar el significado parcial o total del texto. Para este
investigador, reestructurar el texto implica dos cosas: 1) tomar en cuenta ia nueva
perspectiva (con las limitaciones que los nuevos esquemas definen) y 2) mantener el
texto coherente.

Al revisar el tipo de reestructuraciones que los nifios realizan (medidas por el
grado de complejidad y menos cambios incoherentes), encuentran que a menor edad,
hay menor capacidad para reestructurar el texto; y que las habilidades para
reestructurar interactian con el tipo de texto, de tal manera, que hay una mejor
ejecucion en los textos narratives que en los argumentativos. Comenta que los nifios
tienen dificultades para lograr la coherencia del texto, sobre todo los mas pequenos.
Este altimo aspecto concuerda con los datos reportados por Bereiter y Scardamalia
(1987), quienes sefalan que los escritores jovenes tienen dificultades para la
pianeacién y el mantenimiento de la coherencia global del texto (Bascolo, 1991:307).

Otro de los estudios que muestra la influencia de los conocimientos previos en la
comprension es el que condujeron Korkel y Schneider (1991). Estos investigadores
comparan el desempeiio de expertos y novatos de diferentes edades (3°, 5° y 7°) con
relaciébn a un dominio especifico (conocimientos sobre futbol). Al analizar los
protocolos de recuerdo de textos en ese dominio, encuentran que no hay diferencias
cualitativas en los protocolos de los expertos de 3° y 5° grado. En el caso de los de 7°
grado, los protocolos son diferentes en que la proporcion de recuerdo decrece en la
medida que decrece el nivel de importancia de la informacion. Asi, las unidades que
mas recuerdan son las mas importantes. Ademas, estos resujtados concuerdan con la
clasificacion de la informacion que hacen los sujetos en términos de su importancia. Al
respecto de estos datos los autores citan (1991:321) a Means y Voss (1985) quienes
afirman que las diferencias en la representacion de un dominio entre los expertos de
distintas edades (2°,3°,5°,7°,9° y college) se encuentran en las diferencias de sus
esquemas de conocimiento previo, ya que los mayores tienen esquemas mas
desarrollados, basados en un conocimiento superior del mundo.

En el mismo estudio, Korkel y Schneider también analizan los efectos del
conocimiento especifico y el conocimiento metacognitivo sobre la memoria de textos
relacionados con ese dominio. Respecto al primero, sus resultados confirman el rol
crucial del conocimiento especifico sobre el recuerdo de textos en ese dominio. Con
relacion al conocimiento metacognitivo, afirman que tiene un efecto independiente y
directo sobre el recuerdo, al mismo tiempo que esta relacionado funcionalmente con el
conocimiento especifico.

Por otro lado, McKeown, Beck, Sinatra y Loxterman (1992), muestran evidencia a
favor de la relacion entre los conocimientos previos y la coherencia textual en la
recuperacion de informacion de un texto. Los autores realizan un estudio en el que
proporctonan conocimientos previos relevantes a un grupo de estudiantes y evaltian los
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efectos de este conocimiento en la comprension de dos versiones de un texto. Las dos
versiones constan de una secuencia de cuatro fragmentos de texto tomados de un libro
de estudios sociales para quinto grado (sobre el pericdo gue condujo a la Revolucién
Americana) y versiones revisadas de esos fragmentos disefiadas para mejorar la
coherencia textual. En su estudio, 48 estudiantes de quinto grado recibieron un médulo
didactico elaborado para elevar el nivel de sus conocimientos previos antes de la lectura
de una de las versiones. Los resultados muestran que los estudiantes que leyeron el
texto revisado recuperaron significativamente mas cantidad de material y respondieron
significativamente a mas preguntas en forma correcta, que los estudiantes que leyeron
el texto original. Mas aun, los andlisis cualitativos sugieren una influencia especifica del
conocimiento y del texto coherente en la comprension de los textos.

Las ventajas de los conocimientos previos en la comprensién han sido
demostradas igualmente en los trabajos de Voss y sus colegas, asi como en los
estudios ilevados a cabo por Chi y sus colaboradores, segun lo reportan McKeown,
Beck, Sinatra y Loxterman (1992: 79).

En México también se han realizado investigaciones que ponen de manifiesto la
relevancia de las estrategias generales y especificas en la comprension y elaboracion
de textos. Tal es el caso del trabajo realizado por Martinez y Diaz Barriga (1994),
quienes enfatizan la importancia de estas estrategias en la comprension de textos
académicos (narrativos y expositivos). En su estudio refieren un programa de
entrenamiento con ef que promueven fa comprension a través combinar el uso de
estrategias generales y especificas. Particularmente, combinan ia estrategia ejecutiva
(general) con las estrafegias de apoyo y primarias (espec:ﬁcas) En el caso de las
estrategias primarias retoman en su lnvestlgamon la imagineria, la sefializacion, la
focalizacién y la elaboracion significativa'®. Martinez y Diaz Barriga encontraron que el
programa de entrenamiento incrementd s;gniﬁcativamente el nivel de comprension de

® Las autoras parten del Modelo Destrezas Académicas Basicas (Diaz Barriga y Castafieda, 1988) en el
que se hace una distincion entre estrategias de aprendizaje cognoscitivas (de apoyo y primarias) y
estrategias metacognitivas. Definen a las estrategias de apoyo como aquellas que “permiten al aprendiz
mantener un estado mental propicio para el aprendizaje; incluyen fa motivacion y atencidn dirigidas a la
tarea para planificar la misma, organizar el tiempo y condiciones favorables para el estudic”. Las
estrategias primarias, son aquellas “que emplea ef estudiante para operar directamente con el material

- contenido en el texto, consisten en habilidades que facilitan Ia comprensién y la memoria” Finalmente, al

citar a Bertha (1984} se refieren a la estrategia ejecutiva como “un esquema general para la obtencién de
cualquier meta; intenta organizar en forma sencilla y coherente nuestro bagaje de conocirmientos acerca
de io que se debe saber y saber hacer para realizar la tarea” (1994:290)

"% Las autoras definen estos términos de la siguiente manera: imagineria: “la formacion de imagenes o
representaciones graficas de los conceptos fundamentales del contenido del texto” Sefializacion: “la
colocacién de palabras y/o marcas no contempladas en el texto, las cuales sirven para enfatizar la
organizacién o estructura conceptual del mismo y para sefeccionar la idea principal” Focalizacién:
“Incluye aquelias estrategias que sirven para precisar el contenido del texto, tales como ubicar o formular
interpretaciones parciales del texto a medida que se va leyendo, ieer con la intencién de dar respuesta a
determinadas preguntas. etcétera’. Elaboracion significativa: “Incluye las acciones que implican la
creacion de nuevos elementos relacionados con el contenido del texto, para hacer éste mas significativo
(proveer ejemplos o comentarios, pensar en anzlogias o similares, parafrasear el texto formular
preguntas, efc ” (1994; 290). '
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lectura del grupo experimental (nifios de 5° grado con bajo rendimiento). Sus datos
muestran que los textos expositivos resultaron mas dificiles que los narrativos y que son
aquellos los que pueden valorar con mayor sensibitidad los efectos del entrenamiento.
En cuanto a las estrategias entrenadas, encontraron diferencias a favor del grupo
experimental con relacién al grupo control. Especificamente, el efecto fue mayor en las
estrategias de elaboracion e imagineria que implican un procesamiento profundo del
contenido, en comparacion con las de sefializacion y focalizacién, que refieren a un
procesamiento superficial.

Por su cuenta, Aguilar (1988) se interesa en el papel de las macroproposiciones
en el procesamiento y comprensién de textos, asi como en describir algunas de fas
estrategias de lectura que utilizan ios estudiantes universitarios y de primaria. Para
hacerlo utiliza tareas de recuerdo y recuerdo demorado. Con base en la propuesta de
Kintsch y van Dilkk considera que las macroproposiciones dependen de dos clases de
estructuras cognitivas: los esquemas y las superestructuras. Como resultado del
estudio, Aguilar encontrd que las maecroproposiciones tienden a ser recordadas con
mayor frecuencia que las proposiciones y son mas estables en la memoria a largo
plazo. También noté que los lectores suelen emplear las macroestructuras previas en el
procesamiento de la informacion subsiguiente debido a las limitaciones de la memornia y
a su conocimiento de las estructuras textuales. El autor describe como la construccion
de las macroestructuras previas se ve afectada por diversas circunstancias que dan por
resultado distintas estrategias de procesamiento. Asi, si el lector posee los
conocimientos previos requeridos y hace el esfuerzo necesario, entonces logra construir
las proposiciones basicas y las macroproposiciones correspondientes con éxito para
continuar con la lectura. Sin embargo, cuando la motivacion o los conocimientos previos
son deficientes, entonces omite proposiciones correspondientes a cierta informacién y
elabora proposiciones de nivel muy general. Por otra parte, si el lector sélo construye
parte de las macroproposiciones que sirven de base para continuar con el
procesamiento de la informacion, se dificulta el proceso y se generan emores de
comprension. En este sentido, Aguilar propone detectar estos errores en la
comprension de contenidos previos para prescribir acciones que mejoren el proceso.

Finalmente, Rojas-Drummond y colaboradores han realizado diversos estudios
siguiendo un enfoque sociocultural de tipo basico y aplicado (Hemandez y Rojas-
Drummond,1980; Peén, 1992; Rojas-Drummond, Pefia, Pebon, Rizo y Alatorre, 1992;
Rojas-Drummond, Mercado, Olmos y Weber, 1994; Rojas-Drummond, Dabrowski y
Gomez, 1996; Rojas-Drummond, Hernandez, Véiez y Villagran, 1998, Rojas-
Drummond, 1999; Rojas-Drummond, Gémez, Marquez, Olmos y Peén, 1999). La
orientacién basica se centra en analizar y explicar ef desarrollo de los procesos de
autorregulacién en dominios como la soluciéon de problemas y el uso funcional del
lenguaje en educandos de preescolar y primaria, en tanto la orientacion aplicada esta
encaminada a disefiar y probar procedimientos instruccionales que ayuden a los
alumnos a enfrentarse de forma mas competente e independiente (autorregulada) a la
solucion de problemas y a los textos escritos.

Los estudios de Rojas-Drummond y colaboradores (1992 y 1999; Peo6n, 1992)
muestran evidencia de que existe un patron de desarrollo marcado en las estrategias
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generales y especificas de comprension de lectura en los Gltimos afios de la primaria.
Por otra parte, algunos de ios estudios se enfocan en la promocién de la comprensién y
produccién de textos, a través de procedimientos como el aprendizaje cooperativo y la
creacién de comunidades de aprendizaje, en los que se demuestra que ies alumnos
desarrollan significativamente estos procesos cuando se promueven explicitamente
(Pedn, 1992; Rojas-Drummond ef al, 1992, 1994, 1998, y Rojas-Drummond, 1999).

En un estudio reciente (Rojas-Drummond ef al,1999) estos investigadores
analizan el desarrollo de las capacidades de comprension de textos, asi como la
produccién de macroestructuras como resultado de la lectura de textos narrativos y
expositivos en nifios -de primaria. El estudio toma como base el modelo de
~ procesamiento estratégico del discurso de Kintsch y van Dik y revela que las
capacidades para generar macroestructuras se desarrollan de manera importante en los
ultimos grados de la primaria, aunque estas capacidades son apenas incipientes en los
nifios mayores, sobre todo cuando interactian con los textos expositivos. Esta y otras
investigaciones realizadas por el equipo (Peo6n, 1992; Mercado ef al.,1997) sugieren
gue los procesos de comprension y construccion de macroestructuras requieren ser
promovidos mas directa y explicitamente por Jos docentes como parte de su practica
escolar cotidiana.

En un articulo que resume la linea de investigacion del equipo, Rojas-Drummond
y Gémez (1995) concluyen que las capacidades para interactuar con texto escrito se
desarrollan de manera importante durante la edad primarta. Sin embargo, dada la
complejidad de los procesos psicolingliisticos y cognoscitivos que se involucran, estas
capacidades no se desarrollan adecuadamente en todos los nifios. Sus resultados
muestran que tanto los nifios de escuelas primarias oficiales como los de escuelas
privadas tienen problemas para establecer la coherencia global del texto y hacen un uso
limitado de macroestrategias para sintetizar la informacién. Ademas, en la medida que
estos procesos generalmente no se atienden en las escuelas, plantean la necesidad de
promover la adquisicion de estos conocimientos y la internalizacién de estrategias que
permitan a los alumnos interactuar de manera mas competente e independiente con los
textos escritos. En este sentido, proponen que los procedimientos de corte socio-
instruccional que emplean en sus estudios, se adapten de tal modo que los maestros
los apliquen en el salon de clases, en combinacion con la participacion activa y
constructiva de los estudiantes.

Las investigaciones realizadas por Rojas-Drumond y colaboradores constituyen
el contexto tedrico y practico para el planteamiento del presente estudio, con la idea de
ampliar los hallazgos que encontraron sobre la aplicacion de estrategias de sintesis y el
uso de la estructura textual como elementos centrales en la comprension de textos y
particutarmente, en la construccion de macroestructuras.

En este contexto, los conceptos presentados en el capitulo anterior y las

investigaciones referidas en el presente, han permitido construir un marco de referencia
que integra los siguientes planteamientos:
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1)

2)

3)

4)

o)

6)

7)

3)

Los procesos de lectura y escritura se construyen y desarrollan ert un

contexto social determinado, en el cual se establecen y valoran sus practicas.
Es decir, el contexto social define el significado y contenido de las prachcas
alfabetizadoras.

Bajo este contexto, los individuos aprenden a leer y escribir a partir de la
interaccién con otros mas capaces (expertos) que les ayudan a controlar y
regular sus procesos hasta lograr su dominio o autorregulacion.

Para que el individuo logre la autorregulacién de la lectura y la escritura es
necesaric que aprenda y utilice mdltiples estrategias, cuyo uso oportuno
determinara su éxito en las tareas propias de estos dominios.

Son multiples las estrategias que intervienen en los procesos de lectura y
escritura, pero pueden agruparse en dos grandes grupos: a) las estrategias
de caracter general que son comunes a diferentes dominios y b) las
estrategias especificas que son propias de estos dominios. Ambos tipos de
estrategias estan presentes en la practica experta, y por tanto, en los buenos
lectores y escritores.

Las estrategias generales tienen que ver con la capacidad del individuo para
definir una meta, planear acciones para lograrla, llevar a cabo las acciones,
monitorear el proceso con el fin de ajustarlo si es necesario y, finalmente,
evaluar los resultados. El uso de estas estrategias en la lectura y la escritura
permitira que el individuo pueda autoevaluar su desempeiio y efectuar las
acciones necesarias para mejorarlo o corregirlo en funcién del objetivo que
persigue. L.os estudios realizados en este campo ponen de manifiesto que el
control ejecutivo y el conocimiento metacognitivo (declarativo y de
procedimientos) juegan un papel importante en estos procesos.

l.as estrategias especificas son aquellas que tienen que ver con la manera en
que se procesan y elaboran los textos. Particularmente, son aquellas que
estan relacionadas con la construccidn de significados, ya sea en Ila
comprension o en la produccién de textos. Al respecto, las investigaciones
han demostrado que tanto la estrafegia textual como los conocimientos
previos (generales y especificos) son aspectos que contribuyen al buen
desempernio de los lectores y escritores.

Si bien las investigaciones ofrecen informacién con relacién a algunas de las
estrategias especificas es posible auxiliarnos de modelos que nos ayuden a
entender estos procesos desde una perspectiva mas general. Tal es el caso
det Modelo de Procesamiento Estratégico propuesto por van Dijk y Kintsch
para la comprension del discurso

El modelo de procesamiento estratégico da cuenta de algunas de las
estrategias especificas que intervienen en la comprension y elaboracion de
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textos. Especialmente, explica aquellas que permiten la construccién del
significado, es decir, de macroestructuras. En ese sentido, el presente estudio
constituye una verificacion del poder explicative del modelo y sus
aportaciones son un respaldo empirico.

9) En el caso de la comprension de textos, las estrategias especificas para la
construccién de macroestructuras tienen que ver con procesos de reduccion
de informacion, la construccion del modelo de 1a situacién descrita en el texto
y con la organizaciéon de esa informacion en un todo coherente. En este
sentido, las estrategias de supresion, generalizacién, construccion e
integracién son estrategias que permiten la reduccion de fa informacion.
Simultaneamente, se va construyendo el modelo de la situacion, en cuyo
proceso entran en juego los esquemas o conocimientos previos que se han
activado durante la lectura. Por otra parte, el conocimiento o sensibilidad a la
estructura textual o superestructura (estrategia estructural) puede servir para
la organizacion y recuperacién de la informacién que forma parte de la
macroestructura.

10) Para la elaboracién de textos se tiene un proceso relativamente inverso: se
parte de una macroestructura que refieja la situacién que se desea exponer
en el texto (modelo de la situacién) y, a partir de ella, el escritor elabora un
esquema o estructura con el cual organiza y selecciona la informacién que
permitird al lector construir una macroestructura. En este proceso, el
conocimiento de las estructuras textuales y del topico juegan un papel
fundamental (estrategia estructural y conocimientos previos). Al tener la
macroestructura como referencia y ia estructura textual como guia, el escritor
elabora y expande las ideas a través de un proceso de ampliar, particularizar
y ejemplificar.

11) Las investigaciones muestran evidencia del papel que juegan las estrategias
generales y especificas en los procesos de comprension y elaboracion de
textos. Particularmente se encontré evidencia sobre estrategias generales
como el controf ejecutivo y el conocimiento metacognitivo y sobre estrategias
especificas como el uso de la estructura textual y los conocimientos previos.

12) Las investigaciones de Rojas-Drummond y colaboradores, Peodn, etc. se
interesan por aquellas estrategias que tienen que ver con la construccion de
macroestructuras. Especialmente estos estudios ofrecen evidencia de que las
estrategias de reduccién de informacion y uso de la superestructura son
estrategias especificas que intervienen en el proceso de comprension.

Desde este contexto como punto de partida, los objetivos que orientan ia presente
investigaciéon se mencionan en el siguiente apartado.
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2.1 Objetivos

Esta investigacion se sitla en la linea de trabajo propuesta por Rojas-Drummond y
colaboradores quienes —desde una perspectiva sociocuftural, el marco de la
autorregulacién y el modelo de procesamiento estratégico de van Dijk y Kintsch-
plantean como objetivos conocer come se aprenden y desarrollan los procesos
autorregulatorios que permiten la comprension y elaboracién de textos. Pasticularmente,
Rojas-Drummond y colaboradores proporcionan evidencia de que algunas estrategias
importantes que se emplean en la comprension de la lectura se desarroilan en los
altimos afios de la primaria. También sefialan la posibilidad de promover dichas
estrategias en diversas poblaciones de alumnos.

En este sentido, el presente trabajo tiene como finalidad describir fa manera en
que los nifios de 3° y 5° de primaria construyen macroestructuras (restmenes) a partir
de la lectura de textos. Especificamente se propone hacer un analisis sobre el tipo de
esfrategias que los nifios emplean para la reduccion de la informacién
(macroestrategias) y para la organizacion y coherencia de sus ideas. Se analiza
ademas hasta qué punto utilizan la estructura del texto (superestructura) como
referencia para ordenar la informacién.

En el estudio se hace una descripcion de las diferencias que se encuentran entre
las macroestructuras de los nifios de 3° y 5° grado y se analiza la manera en que éstas
se modifican después de concluir el ciclo escolar. De manera similar, se comparan las
macroestructuras que se construyen a partir de textos narrativos y expositivos.

Se espera que los resultados obtenidos, ofrezcan mas elementos para el
entendimiento del proceso de comprensién, sobre todo con relacion al tipo de
estrategias especificas que los nifios emplean cuando interactGan con materiales
escritos. Se considera que estos conocimientos permitiran desarrollar estrategias
instruccionales que apoyen las estrategias empleadas por los maestros dentro y fuera
del saldén de clase, al ampliar y complementar sus recursos, al mismo tiempo que
ayuden a los alumnos a dominar de manera mas efectiva este proceso.

Finalmente, se espera asimismo que este conocimiento contribuya de alguna
manera al cumplimiento de los propositos expresados en los programas vigentes de
Espariot de la Secretaria de Educacién Pulblica, y por ende, a mejorar la calidad de la
educacién en nuestro pais.
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CAPITULO Hi

METODO

Para alcanzar el objetivo de esta investigacién, en el sentido de conocer de qué manera
los nifios de primaria construyen macroestructuras y, particularmente, el tipo de
estrategias que utilizan para reducir y organizar la informacién que leen para estructurar
su resumen, se emplea la siguiente metodologia.

3.1 Sujetos

Aungue originaimente participan 266 nifios en total, 140 de tercero y 126 de quinto
grado de primaria, sélo se consideran aquellos que completaron todas las pruebas. Por
ello, 177 nifios son la base de este estudio, de los cuales 105 fueron de tercero y 72 de
quinto. Los niflos asistian a dos escuelas oficiales det D. F., provenientes de niveles
socioecondmicos medio y bajo.

3.2 Escenario

El trabajo de campo se llevé a cabo en dos escuelas primarias oficiales de
caracteristicas similares, situadas al sur de la ciudad de México. La recoleccion de
datos se hizo dentro de los salones de clase a los que asistian los nifos.

3.3 Instrumentos y materiales

Como instrumentos para valorar ia construccién de macroestructuras se utilizan dos
pruebas, una a partir de la lectura de un texto narrativo y fa otra de uno expositivo. En
cada prueba la tarea consiste en elaborar un resumen después de leer el texto. Esto es
asi pues el resumen demanda detl lector la construccion de una macroestructura y, por
ende, el uso de estrategias de seleccion y organizacion de las ideas centrales del texto.

Las pruebas se aplicaron en dos momentos dei ciclo escolar con el proposito de
analizar el desarroiio de dichos procesos, comparando las ejecuciones de los nifios a lo
largo de un periodo de seis meses de trabajo. Con este fin, se elaboraron dos versiones
equivalentes para cada una de las pruebas.

Como se menciona en el capitulo |, los parametros para lograr la equivalencia de
los textos se fundamentan en el modelo de procesamiento estratégico de Kintsch y van
Dijk. Es por ello que se toman en cuenta: la longitud, el contenido, la estructura textual,
los marcadores y enlaces cohesivos, las macroestrategias, los huecos de informacion
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implicita y las inferencias. Tanto en los textos narrativos como en los expositivos se
consideran la edad y el nivel de desarrolio escolar de los nifios, por lo cual, las
versiones son mas sencillas para tercero y mas complejas para quinto grado. Por
ejemplo, la superestructura de los textos expositivos para tercero incluye la descripcion
y la comparacién-contraste, mientras para quinto, se agrega a las anteriores la de
problema-solucion.

En los cuadros siguientes se presenta la distribucion de los textos para cada
grado ademas de un resumen de sus caracteristicas segun los indicadores
mencionados,

DISTRIBUCION DE LOS TEXTOS
Tipo de Texto Prueba Inicial Prueba Final
NARRATIVO EL ZORRO GLOTON EL OSO GOLOSO
EXPOSITIVO LOS POTROS EMBARCACIONES
- ESPECIALES

Cuadro 1. Textos para el tercer grado.

Tipo de Texto Prueba Inicial Prueba Final
NARRATIVO EL TESORO DE - PROFECIA CUMPLIDA
LOS POBRES
EXPOSITIVO LAS PLANTAS LOS MAMIFEROS

Cuadro 2. Textos para el quinto grado.
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CARACTERISTICAS DE LOS TEXTOS PARA EL TERCER GRADO

PARAMETROS 3° Prueba Inicial 3° Prueba Final
Titulo EL ZORRO GLOTON EL OSO GOLOSO
Longitud 264 palabras 285 palabras
6 parrafos 6 parrafos
Contenido Un zorro que tiene Un 0s0 que tiene problemas
problemas por ser gloton por querer [a miel de un panal
Estructura Principio, desarrollo y final Principio, desarrolio y final
Textual
Marcadores y Habia una vez, un dia, Habia una vez, un dia,
Enlaces después, entonces, después, entonces,

finalmente

Macroestrategias
que permiten

Supresioén, generalizacién
integracion e inferencia

Supresion, generalizacion
integracion e inferencia

1) ¢Por gué no podia salir

1) ¢ Por qué tenia la cara tan

Huecos de del arbol? hinchada que no podia ver?
Informacion 2) ¢ Por qué pudo saiir hasta] 2} ;Por qué no podia llegar
varios dias después? a su casa?
1) Porque tenia la panza | 1) Porque lo picaron ias abejas
Inferencias muy grande de tanto comer/

habia comido mucho
2) Porgue se le baj6
la panza

2) Porque pudo ver hasta que
le bajé la hinchazon

Cuadro 3. Textos narrativos,
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PARAMETROS 3° Prueba Inicial 3° Prueba Final

Titulo LOS POTROS EMBARCACIONES
| ESPECIALES
Longitud 241 palabras 230 palabras
3 parrafos 3 parrafos
Contenido Dos clases de potros que Dos clases de embarcaciones
sony sirven para cosas que son distintas ente si y
distintas tienen diferentes usos
Estructura Descripcién y Descripcién y
Textual comparacion / contraste comparacion / contraste

Sin embargo, diferentes, son, } muy distintas, son, estos usos,

Marcadores Utiles para, se usaron para, | también sirven, actualmente,
y actualmente, diferentes, a diferencia de, ademas,
enlaces ya que, ideales para sin embargo
Macroestrategias] Supresién, generalizacion Supresién, generalizacion
que permiten integracion e inferencia integracion e inferencia
Huecos de 1) ¢ Por qué los jinetes 1) ¢Porque se ven poco
Informacién terminan volando y las chinampas?

azotando en el suelo?

Inferencias 1) Porque los potros 1) Ya no se usan mucho
los derriban

Cuadro 4. Textos expositivos.
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CARACTERISTICAS DE LOS TEXTOS PARA EL QUINTO GRADO

PARAMETROS

5° Prueba Inicial

5° Prueba Final

Titulo

EL TESORO DE
LOS POBRES

PROFECIA CUMPLIDA

Longitud

452 palabras
8 parrafos

431 palabras
8 parrafos

Contenido

La historia de dos ancianos
muy pobres que buscan
no pasar frio. Un gato al que
ayudan les brinda calor.

(contenido metafdrico)

La historia de tres hombres
que buscan a un amigo
apodado “La Muerte” y en su
camino encuentran la muerie
(contenido metaforico)

Estructura
Textual

Principio, desarrolio y final

Principio, desarrollo y final

Marcadores

y
enlaces

Habia una vez, en el camino,
cuando, de pronto, cuando
llegd la mafana, entonces

Habia una vez, pero un dia,
cual seria su sorpresa, dijo
entonces, apenas habian

Macroestrategias
que permiten

Supresion, generalizacion
integracién e inferencia

Supresion, generalizacion
integracién e inferencia

Huecos de
Informacion

1) ¢ Qué eran en realidad
los carbones?

2) ¢ Cuél era el tesoro de
los pobres?

1) ¢ Qué encontraron realmente
los tres hombres?

2) ¢ Por que se cumplié la
profecia?

Inferencias

1) Los ojos del gato

2) El calor del gato

1) A la muerte

2) Porque los tres murieron

Cuadro 5. Textos narrativos.
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PARAMETROS

5° Prueba Inicial

5° Prueba Final

Titulo LAS PLANTAS LOS MAMIFEROS
Longitud 288 palabras 296 palabras
4 péarrafos 4 parrafos
Contenido Las plantas del desierto Los mamiferos de la selva y
y de la selva y como los de climas extremosos
se adaptan al ambiente y como sobreviven
Estructura Descripcion, Descripcién,
Textual comparacion / contraste comparacion / contraste
y problema / solucién y problema / solucién
Marcadores Diferentes, ejemplo, debido a, Algunas, sin embargo,
y en cambio, también en cambio, otro problema
enlaces
Macroestrategias Supresion, generalizacién Supresion, generalizacién

gue permiten

integracion e inferencia

integracién e inferencia

Huecos de
Informacion

1) ¢ Por qué en el desierto las
plantas tienen hojas pequefias?

2) ¢ Por qué las plantas en {a
selva crecen juntas?

1) ¢ Por qué los mamiferos de

clima caluroso no necesitan

almacenar comida?

2} ¢Por qué la hibernacion noj

se presenta en ios animales
de clima caluroso?

Inferencias

1) Para evitar perder agua al
transpirar por elias
2) Porque hay suficiente
agua para fodas

1) Porgue todo el tiempo la
tienen disponibie
2) Porque tienen comida
y no hace frio

Cuadro 6. Textos expositivos.
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Ademas de los textos, el disefio de los protocolos de respuesta considera un niGmero
determinado de renglones segun el grado escolar (ocho para tercero y doce para
quinto)'!. El establecimiento de estos limites en el espacio ofrece la pos:b:hdad de que
los aiumnos realicen procesos de sintesis al resumir el texto

3.4 Procedimiento

3.4.1 Pruebas

Las pruebas se aplicaron simultaneamente a todo el grupo y los nifios las contestaron
de forma individual. Durante la primera sesion se trabaj6é con el texto narrativo y en la
segunda con el expositivo. En cada prueba después de entregar el texto y el protocolo
de respuesta para el resumen, se pidid a los nifios realizar dos tareas: 1) leer el texto
- con atencién y en silencio y 2) escribir lo mas importante de la lectura en el espacio
asignado con fa posibilidad de consultar el texto si lo deseaban. Con este procedimiento
se puede observar la manera en que los nifios seleccionan y organizan las ideas
cuando construyen macroestructuras.

Como se menciond, la aplicacién de las pruebas se hizo con seis meses de
diferencia. La primera se lievd a cabo a principios del mes de enero (prueba inicial) y fa
segunda a2 finales del mes de junio (prueba final). Para analizar los protocolos se
tomaron en cuenta tanto aspectos de forma como de contenido y se hicieron
comparaciones entre grados escolares, pruebas y tipos de textos.

3.4.2 Analisis textual

El método que se utiliza para el analisis de los textos es una propuesta de M. Pedn
(1992) basada en el modelo de procesamiento estratégico del discurso de van Dijk vy
Kintsch (1983). Este procedimiento ha sido empleado en otras investigaciones (Rojas-
Drummond ef al.,1992,1998 y 1999) y pemmite analizar la calidad de las
macroestructuras a partir de dos aspectos: a) ef contenido y orgamzamon del resumen
y b} la forma en que esta escrifo.

Respecto al contenido, se analizan dos elementos. El primer elemento es el
“nivel de expresion” (NE) que se alcanza al producir una macroestructura y su valor lo
determina el tipo de macroestrategias que se utilizan para resumir y su grado de
sofisticacion. En este rubro, las estrategias se agrupan en dos niveles: preestratégico y
estratégico. En el primero, no se observa {a intencion de seguir una estrategia en el
procesamiento y sintesis de la informacion que ofrece el texto. Este nivel considera tres
variantes: 1) el texto incongruente, 2) la copia continua del texio y 3) la copia
indiscriminada. En el nivel estratégico se aplican macroestrategias para procesar y
sintetizar la informacion del texto. Este nivel comprende tres subniveles: 1) el inicial, en

" En el Anexo A se incluyen los textos y una muestra de ios protocolos para cada grado.
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el que s6lo se suprime material trivial o irrelevante, 2) el intermedio, en el cual se
aplican estrategias de generalizacion y 3) el nivel avanzado, en el que hay construccion
e infegracién de la informacién y se conserva la coherencia global del texto. Los niveles
mas avanzados en el uso de estrategias se consideran los mas sofisticados.

El segundo elemento corresponde a la superestructura del texto (SE) en el cual
se toma en consideracion la cantidad y forma de organizar las ideas centrales, asi como
la presencia de marcadores o enlaces para la coherencia (EC) local y global.

Considerando los aspectos mencionados se revisa el contenido de los
resimenes y se asignan puntajes que permitan caracterizarlos. Asi, se integra una
Calificacion del Contenido (o Calificacién de Macroestructura), cuyo puntaje total se
obtiene al sumar los puntajes parciales en el nivel de expresién y en la superestructura.
Para el nivel de expresion, los puntajes se dan en funcion del tipo de estrategias que se
emplean para resumir, tomando en cuenta la mas sofisticada al asignar la puntuacion.
Al nivel preestratégico se le asignan puntajes entre 0 y 1.5, mientras para el estratégico
entre 2 y 3, seglin se utilice la supresion (2 puntos), la generalizacion (2.5 puntos) o la
construccion (3 puntos). El puntaje para la superestructura se integra por la cantidad y
organizacion de las ideas centrales (0 a 6 puntos) y por la presencia de los enlaces
cohesivos (0 a 1 punto) que al surmarse dan un maximo de 7 puntos.

Resumiendo, en este sistema la calificacién del contenido puede tener vaiores
que van de 0 a 10, de manera que a mayor puntaje, mejor calidad en la elaboracién de
la macroestructura. En el caso de los puntajes parciales, un puntaje alto en nivel de
expresion, refleja el uso de macroestrategias en el procesamiento y sintesis de la
informacion tales como la supresion, generalizacién o construccion, mientras un puntaje
bajo supone qué el alumno se apoya fundamentalmente en la copia como estrategia
para resumir. Respecto a la superestructura, un puntaje alto significa que el resumen
contiene ias ideas centrales del texto que se lee, que las ideas estan organizadas en
una secuencia i6gica y se vinculan enfre si a través de enlaces que contribuyen a dar
coherencia a todo el texto. Por el contrario, un puntaje bajo representa una
macroestructura cuyo contenido es incompleto, poco organizado y sin enlaces que
relacionen las ideas.

Con relacion a la forma, se consideran cuatro aspectos: 1) la estructura
gramatical (morfosintaxis), 2} el uso adecuado del léxico, 3) la ortografia y 4) Ia
puntuacién. Tomando en cuenta estos aspectos se revisan los textos y se anotan el
ntimero de errores en cada uno de ellos, se suman y luego se dividen entre el niimero
total de palabras del texto. El resultado constituye el Coeficiente de Error, cuyos valores
van de 0 a 1. Entre menos errores se cometen, menor es la fraccion y a la inversa, a
mayor numero de errores, mas alta es la fraccion.

Al finalizar este apartado se incluye un ejemplo de analisis textual con la idea de
clarificar este procedimiento.



3.4.3 Nivel de concordancia en el analisis textual

Cada uno de los textos que elaboraron los nifios se revisaron por cinco jueces con el fin
de otorgar la puntuacion final. En cada sesién de trabajo se presentaban los resultados
de un grupo de nifios y se discutian los casos en los cuales habia discrepancias en la
asignacién de puntuaciones. La puntuacion final fue decidida por consenso. De este
modo se logro un nivel de concordancia entre los jueces del cien por ciento.

3.4.4 Datos, variables y analisis estadistico

Al concluir el analisis de todos los resimenes, se construyd una base de datos con las
puntuaciones obtenidas en cada uno de los aspectos que se mencionaron. Asi, en este
trabajo se analizan: 1) la calfficacion del contenido, que caracteriza la construccion de
las macroestructuras, 2} los puntajes obtenidos en sus componentes, esto es, la
superestructura y el nivel de expresion. El primero, considera la informacién incluida en
el resumen asi como su organizacidn y coherencia, mientras el segundo hace
referencia al tipo mas elaborado de estrategia que se utilizdé en la sintesis de la
informacion y 3) los puntajes en el coeficiente de error que tiene que ver con la forma en
que se escriben los resiimenes. Dichos parametros se consideraron como las variables
dependientes del estudio. Estas variables se midieron a través de escalas que
dificilmente podriamos asegurar que tienen intervalos equivalentes. En este sentido, su
medicion se considera como una medicion ordinal o de rangos ordenados (Aron y Aron,
1994:461).

Una vez integrada la base de datos, se hizo un analisis estadistico para conocer
tanto el efecto de cada uno de los factores como el que producen sus interacciones y
para ello se utilizo el Programa de Estadistica para Ciencias Sociales (SPSS, por sus
siglas en inglés). Los factores que se analizaron fueron los siguientes: 1) el grado
escolar {tercero y quinto), 2) el momenfo de aplicacion de fa prueba (inicial y final) y
3) el tipo de texto leido (narrativo y expositivo). Estos factores constituyen las vaniables
independientes del estudio.

El procesamiento estadistico™ de los datos se hizo de Ia siguiente manera:

1) Se obtuvieron medidas de tendencia central, frecuencias y porcentajes para
la elaboracion de ias graficas que muestran fos resultados.

2 Respecto al uso de estadistica paramétrica en mediciones cuya equivalencia de los intervalos es dificil
de asegurar, Aron y Aron comentan lo siguiente: “...algunos psicologos argumentan que en la mayoria de
los casos, no deberiamos asumir que tenemos mediciones con intervalos equivalentes y que deberiamos
convertir nuestros datos en rangos y usar una prueba de significancia para rangos ordenados. Ofros
investigadores argumentan que aln con verdaderas mediciones de rangos ordenados, se ha encontrado
que las pruebas de estadistica paramétrica hacen un trabajo razonablemente exacto y que en &l cambio
de todos los datos a rangos puede perderse valiosa informacion Este tema permanece sin solucidn.”
(1994:462)
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2) Se hizo un Anadlisis de Varianza (ANOVA) que permitiera examinar las
diferencias que se encontraron en funcion de cada uno de los factores y de
sus interacciones, valorando su nivel de significancia. El grado escolar es la
variable intergrupo (diferencias entre 3° y 5°), y las pruebas y el tipo de texto
son las variables intragrupo (diferencias entre la prueba inicial y final y las
diferencias entre el texto narrativo y expositivo).

3) En los casos en que el ANOVA mostrd interacciones significativas entre los
factores, en cada grado se hicieron comparaciones entre las medias de las
variables intragrupo, con ia finalidad de analizar bajo qué casos o condiciones
se daba la interaccidn de factores. El procesamiento estadistico que se utilizd
fue la Prueba T para Muestras Apareadas ™

4) Una vez concluido el procesamiento estadistico se hizo el analisis de los
datos y se procedié a organizar la informacién teniendo como referencia los
parametros ya descritos, esto es, la Calificacion de Contenido con sus
componentes, la Superestructura y el Nivel de Expresién y el Coeficiente de
Error. En este orden se presentan los resultados en el siguiente capitulo™.

3 . En el SPSS (version 8.0 para Windows) este andlisis en inglés se denomina Paired Samples T Test
*En el anexo E se _presenta un resumen de los resuftados del procesamiento estadistico.
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3.5 Ejemplo de analisis textual

Texto narrativo

EL ZORRO GLOTON

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

El zorro comié y comié... y comid todavia mas. Pero cuando terminé todo y quiso
salir del arbol, no pudo.

Para salir trat6 de sacar las piernas pero se le atoré la panza, luego trato de sacar
la cabeza y los brazos y se le volvié a atorar la panza. Después mordié y mordié
el tronco pero sblo consiguid que se le cayera un diente.

Al ver que no podia hacer el hueco mas grande, pidié ayuda al Sefior ratéon. Le
gritd pero por mas que el ratén lo jald, no pudo sacario. Entonces le Hamé al
Sefior conejo y a pesar de que éste lo jaldé con todas sus fuerzas, tampoco pudo
sacario.

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




Resumen de un alumno de tercer grado

El zorro se escondio en el

hueco de! arbol y se camio la
canasta de comida pero cando
trato de salir no pudo porque
abia comido demasiadoe los
lefiadores estaban muy ambrien-
entos y cuando vieron ia canasta
vasia se enojaron con el zorro

Analisis del texto

RESUMEN | M o
El zorro se escondio en el 1
hueco de! arbol y se camig la 3
canasta de comida pero cuando*® 1
trato de séiir no pudo porque 1
habija®* comido demasiado . los 2
‘lefiadores estaban muy hambrien-* 1
tos y cuando vieron la canasta
vasia se enojaron con el zorro. 2

Total de errores = 12 0
Total de palabras = 43

11

* Las letras en negrita fueron omitidas
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1) Coeficiente de Error= 12/43 =0. 279
2) Calificacion de Contenido (macroestructura) = 6

a) Superestructura=3
b) Nivel de Expresion =3

RESUMEN

[ El zorro se escondio] en el GENERALIZACION

-
hueco del arbol y[se camio| la SUPRESION

PRIN < canasta de comida pero cuando”

frato de salir no pudo porgue "

CONSTRUCCION

habia* comido demasiado / los

lefiadores estaban muy hambrien-*

FIN < tos y cuando vieron la canasta "

CONSTRUCCION

vasia se enojaron con el zorro.

Esquema de Calificacion del Contenido para el texto Narrativo:

PRIN.2 DES 0 FIN_.1__MAR_O0 NE_3 CALIF_6

2) @ (2) LOG (1) 3 (10)

Esquema de Calificacion del Contenido para el texto Expositivo:

oT IP ORG NE CALIF
| m o (3) ) (10)

TESIS CON
| 7ALLA DE ORIGEN
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CAPITULO IV

RESULTADOS

El presente estudio nos permite analizar la manera en que los nifios de primaria
desarrollan la capacidad para comprender y sintetizar textos. Esta capacidad se refieja
en ef uso de diversas estrategias que les permiten producir una versién mas abstracta
del texto original que incluya su esencia (macroestructura). Desde esta perspectiva, se
revisaron los restimenes que elaboraron los nifios utilizando una metodologia de
andlisis del discurso que toma en cuenta las caracteristicas estructurales y semanticas
de cada tipo de texto (narrativo y expositivo).

Ademas, como se menciona en el capitulo anterior, los parametros para analizar
los restimenes incluyen tanto el contenido como la forma en que son escritos los textos.
Con relacion al contenido se revisa la cantidad y calidad de la informacion al mismo
tiempo que se consideran dos aspectos: 1) el nivel en el cual se abstraen las ideas
(nivel de expresion) y 2) la estructura y coherencia que presentan los textos
(superestructura). Respecto a la forma, los parametros que examinan son:
morfosintaxis, Iéxico, ortografia y puntuacion. )

Después del analisis de los restimenes, se hizo una base de datos con el fin de
comparar el desempeio de los nifios en funcion de los siguientes factores: grado
escolar, tipo de texto y momento de la prueba. Para determinar si las diferencias que se
relacionan con cada uno de los factores o con sus interacciones son significativas, se
hizo un andlisis de varianza (ANOVA)'® cuyos resultados se presentan a continuacion.
Se inicia con aquelios que se refieren al contenido y organizacion de los textos y se
concluye con los aspectos formales de la escritura.

4.1 Analisis del contenido

El contenido de los resimenes constituye el foco principal del estudio en la medida que
nuestro interés se centra en entender de qué manera fos nifios construyen el sentido de
los textos y qué tipo de estrategias utilizan para hacerlo. Particularmente, nos interesan
aquellas estrategias que se refieren a la sintesis de la informacién y a su organizacion y
coherencia. En este sentido, se presentan primero los resuitados sobre la calificacion
global de los resiimenes ¢ macroestructuras, para después revisar los resultados con
relacidn a los componentes que integran la calificacion global, esto es, el nivel de
expresion y la superestructura.

' En el Anexo E se presenta un cuadro que resume los resultados del Analisis de Varianza.
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4.1.1 Macroestructuras

Como se puede observar en las tabias 1 y 2, en la Calificacion del Contenido® los
nifios de quinto se desempenan mejor que los de tercero, lo que significa que logran
construir significativamente mejores macroestructuras (gl=1,F=0808y p=.005).

ASPECTOS NAR-INICIAL | NAR-FINAL | EXPO-INICIAL | EXPO-FINAL
NIVEL EXPRES. 1.824 2.029 1.271 1.610
SUPEREST. 2.605 2.267 1.657 2.429
CALIF. CONT. 4.429 4.295 2.929 4.038

Tabla 1.- Promedios obtenidos por los alumnos de tercer grado.

ASPECTOS | NAR-INICIAL { NAR-FINAL |EXPO-INICIAL | EXPO-FINAL
| NIVEL EXP. 1.618 1.708 1.590 1.785
SUPEREST. 3.000 3.007 2.833 2.403
CALIF. CONT. 4.618 4.715 4.424 4.188

Tabla 2.- Promedios obtenidos por los alumnos de quinto grado.

Si atendemos a las diferencias en funcién de los textos, vemos que en general, los
ninos elaboran mejores macroestructuras cuando trabajan con textos narrativos que
cuando lo hacen con textos expositivos (gl =1, F =26.55y p = .000).

Por otra parte, al comparar las pruebas, no se encuentran diferencias
significativas en la construccion de macroestructuras cuando se compara la prueba
inicial con la final (gl = 1, F = 2.89 y p = .091). Sin embargo, se presenta una interaccion
significativa (gl = 1, F = 26.53 y p = .000) entre todos los factores (grado escolar,
pruebas y tipo de texto). A partir del analisis de muestras apareadas para cada uno de
ios grados se encuentra que los nifios de tercer grado mejoran significativamente sus
macroestructuras en la prueba final s6lo para el texto expositivo (t = - 4.95, gl = 104,
p = 000) en tanto que los de quinto, no muestran cambios significativos entre una y otra
prueba para ninguno de los textos. Las graficas 1 y 2 expresan visualmente estos
resultados.

'% | a Calificacion de Contenido se midié con una escata de 0 a 10 puntos.
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CALIFICACION DE CONTENIDO
TEXTO NARRATIVO
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Grafica 1.- Calificacion de Contenido para el texto Narrativo.

CALIFICACION DE CONTENIDO
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Grafica 2.- Calificacion de Contenido para el texto Expositivo

Los datos que se presentan sobre el desempefio de los nifios en la construccion de
macroestructuras requieren de un andlisis mas detallado con el propésito de examinar
la manera en que intervienen cada uno de sus componentes (tablas 1 y 2). Es degir,
interesa analizar en qué medida las estrategias que se utilizan para sintetizar la
informacién (niveles de expresién) y aquellas que estan relacionadas con ia
organizacion y coherencia de las ideas (superestructura), participan en la elaboracion
de macroestructuras. Primero se revisan los resultados sobre los niveles de expresion y
posteriormente los que tienen que ver con la superestructura.
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4.1.2 Nivel de Expresion

En este apartado se analizan los resultados relacionados con el Nivel de Expresion' el
cual hace referencia al tipo de macroestrategias que emplean los alumnos para
sintetizar la informacion de los textos. Como se expone en el capitulo anterior, e} Nivel
de Expresion contempla dos niveles: el nivel pre-estratégico que corresponde
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Grafica 3.- Calificacion Promedio en Nivel de Expresion
para el texto Narrativo.
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Grafica 4.- Calificacion Promedio en Nivel de Expresion
para el texto Expositivo.

'" E] Nivel de Expresion tiene valores de 0 a 3
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fundamentalmente al uso de la copia como recurso para la elaboracién del resumen
(0 a 1.5 puntos) y el nivel estratégico que corresponde al uso de alguna de las
macroestrategias. Tal es el caso de la supresién (2 puntos), la generalizacién (2.5
puntos) y la construccién (3 puntos) que implican la seleccién y sintesis de la
informacion del texto con la finalidad de construir una macroestructura. En las tablas 1y
2 y en las gréficas 3 y 4 se muestran los promedios que logran los grupos de tercero y
quinto en el Nivel de Expresion para cada uno de los textos y pruebas.

Si analizamos los datos que se reflejan en las gréficas, encontramos que las
diferencias en el desempefio entre los alumnos de tercero y quinto no son significativas
y esto se confirma en el andlisis de varianza (gf = 1, F = .01 y p = .912). Sin embargo, si
se comparan las pruebas inicial y final las diferencias resuitan significativas (gl = 1,
F = 1649 y p = .000). Esto guiere decir que los alumnos usan estrategias de sintesis
mas scfisticadas al finalizar el ciclo escolar que cuando éste se inicia.

NIVELES DE NARRATIVO EXPOSITIVO
EXPRESION Inicial Final Inicial final
Pre-estratégico 39.1 26.8 67.6 51.5
Supresion 314 30.5 28.6 41.9
" Generalizacion 22.9 30.5 3.8 1.9
Construccion 6.7 12.4 0 4.8

Tabla 3.- Porcentaje de casos por Niveles de Expresion
para cada prueba y tipo de texto en el tercer grado.

NIVELES DE NARRATIVO EXPOSITIVO
EXPRESION inicial final Inicial final
Pre-estratégico 542 45.9 55.6 51.4
Supresion 27.8 36.1 292 26.4
Generalizacion 6.9 97 9.7 12.5
Construccion 11.1 8.3 5.6 9.7

Tabla 4.- Porcentaje de casos por Niveles de Expresion
para cada prueba y tipo de texto en el quinto grado.

Respecto al tipo de texto que resumen, se encuentra nuevamente que el desempefio de
ios alumnos es significativamente mejor en los textos narrativos que en los expositivos
(gl=1, F=2598y p=.000)y se observa una interaccion significativa entre el grado
escolar y el tipo de texto (gl = 1, F = 31.74 y p = .000). Al analizar este resultado a
través de un analisis de muestras apareadas se hace evidente que para el tercer grado
las diferencias entre los textos son significativas tanto en ia prueba inicial (t = 6.337,
gt = 104, p = .000) como en la final (t = 5471, gi = 104, p = 000) y en ambos casos a
favor del texto narrativo. En cambio, para los alumnos de quinto grado no se advierten
diferencias significativas entre los textos en ninguna de las pruebas.
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NIVELES DE EXPRESION PARA TEXTO NARRATIVO
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Grafica 5.- Porcentaje de casos para cada Nivel de Expresion
en el texto Narrativo de Tercer grado.

NIVELES DE EXPRESION PARA TEXTO EXPOSITIVO
TERCER GRADO

100
8
2 8 EP INICIAL
3 BP FINAL
8 60
w
g
=
1L}
g 20
Q
[+

0
PRE- SUPRESIO GENERALIZACION CONSTRUCCION

Grafica 6.- Porcentaje de casos para cada Nivel de Expresion
en el texto Expositivo de Tercer grado.

En las tablas 3 y 4 y en las graficas 5, 6, 7 y 8 se ilustran con mas detalle estos
resultados, al ofrecer el porcentaje de casos para cada Nivel de Expresion, lo que
permite comparar el tipo de estrategias que emplea cada grado escolar en los diferentes
textos y pruebas. En ellas podemos apreciar que para los dos grados, la ejecucion en
la prueba final es mejor que en la prueba inicial en ambos tipos de texto, pues
disminuye el porcentaje de alumnos que se ubican en el nivel pre-estratégico y se
incrementa el porcentaje de alumnos que utilizan las otras estrategias, particularmente
la supresion. De la misma forma, si se comparan las diferencias en el desempefio de
los alumnos segun el tipo de texto, las graficas 5 y 6 muestran que los de tercer grado
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~ytifizan-mejores estrategias para sintetizar la informacién en los textos narrativos que en
los expositivos. En tanto, como se ve en las gréficas 7 y 8, los alummnos de quinto grado
no presentan diferencias importantes en el uso de estrategias en funcién del tipo de

textos que sintetizan.

NIVELES DE EXPRESION PARA TEXTO NARRATIVO
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Grafica 7.- Porcentaje de casos para cada Nivel de-Expresion

en el texto Narrativo de Quinto grado.
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Grafica 8.- Porcentaje de casos para cada Nivel de Expresion

en el texto Expositivo de Quinto grado.

Podemos decir que en lo general, en ambos grados se encuentra un predominio del
nivel pre-estratégico y un uso mayor de la supresidn que de las estrategias de

generalizacidn y construccién.
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41.3 Superestructura

Hasta este momento se han descrito los resuitados sobre el contenido global de las
macroestructuras asi como los gue tienen que ver con el tipo de estrategias que
emplean los alumnos para sintetizar la informacién. En este apartado se analizan
aquellos que se refieren a la organizacion y coherencia que presentan los resumenes.
En las graficas 9 y 10 aparecen los resultados sobre la Superestructura’™ y de acuerdo
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Grafica 9.- Calificacion Promedio en Superestructura
para el texto Narrativo
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Grafica 10.- Calificacion Promedio en Superestructura
para el texto Expositivo

' | a Superestructura se midio con una escalade 02 7 puntos
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~.conellos, los-nifios de quinto se desempefan. significativamente mejor que los de
tercero (gl = 1, F = 16.96 y p = .000) esto quiere decir, que sus resumenes son mas
completos, organizados y coherentes

En cuanto a los textos, los nifios organizan significativamente mejor las ideas
cuando se trata de textos narrativos, que cuando son expositivos (gl =1, F =1024y
= .000). En cambio, no se encuentran diferencias significativas cuando se comparan
las ejecuciones entre la prueba inicial y final (gl = 1, F = 0 y p = .977). Sin embargo,
nuevamente se muestra una interaccion significativa entre los tres factores (gl = 1,
F =23.42 y p= 000). Asi, a través de un andlisis de muestras apareadas se encuentra
que los nifios de tercero mejoran significativamente de la prueba inicial a 1a final sélo en
el texto expositivo (t = - 4.98, gl = 104 y p = .000) mientras los de quinto, no presentan
cambios relevantes en ninguno de los textos.

Con el fin de ampliar el analisis sobre la Superestructura, en las tablas 5y 6 y en
las graficas 11 y 12 se presentan las puntuaciones promedio que obtiene cada grado
escolar en los distintos aspectos que se consideranr para valorar este componente™.

TERCER GRADO QUINTO GRADO
ASPECTOS | NAR-INICIAL { NAR-FINAL NAR-INICIAL | NAR-FINAL
Principio ** 1.286 1.257 1.229 1.312
Desarrolio ** 329 .257 .806 611
Final ** 486 .348 438 507
Enlaces. * .505 405 .528 576
SUPEREST. 2.605 2.267 3.000 3.007

Tabla 5.- Promedios obtenidos por los alumnos en los aspectos
Superestructurales del Texto Narrativo

TERCER GRADO QUINTO GRADO
ASPECTOS | EXPO-INICIAL | EXPO-FINAL | EXPO-INICIAL | EXPO-FINAL
O. Tematica™ 124 071 .257 069
ldeas Princ.™ .838 1.167 1.389 1.062
Organiz. ™™ .790 1.190 1.188 1.271
SUPEREST. 1.657 2.429 2.833 2,403

Tabla 6.- Promedios obtenidos por los alumnos en los aspectos
Superestructurales del Texto Expositivo

1} os valores para (*)}vandeOa 1, para (**)de 0 a2y para (**) de 0 a 3, de tal manera que para el
Texto Narrativo la suma de las puntuaciones maximas sera de 2 + 2 + 2 + 1 = 7, y para el Texio
Expositivo sera de 1 + 3+ 3 =7, ya que la Superestructura tiene valores entre 0 y 7
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Como se observa en la tabla 5 y en la gréfica 11, en los resumenes sobre los textos
narrativos los nifios de tercero y de quinto seleccionan mejor las ideas relacionadas con
el principio del texto, mientras las que tienen que ver con el desarrollo de la trama son
mas dificiles para los de tercero y ambos grupos tienen dificultades con ias ideas del
final. En la tabla 5 podemos apreciar también que los alumnos usan algunos enlaces
para establecer Ia coherencia del texto.

COMPONENTES DE LA SUPERESTRUCTURA
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Grafica 11.- Calificaciones Promedio en los Componentes de
Superestructura para el texto Narrativo.
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‘Respecto al Texto Expositivo, la tabla 6 y la grafica 12 muestran que tanto los nifios de
tercero como los de quinto, seleccionan menos del cincuenta por ciento de las ideas
principales [||li}idel texto y que éstas se escriben de manera poco organizada. Ademas,
es notorio también, que tanto ios alumnos de tercero como los de quinto tienen
dificuitad para elaborar la Oracién Tematica de los textos expositivos (tabla 6).

4.2 Analisis de la Forma

En el andlisis anterior se hizo una descripcion de cémo los alumnos sintetizan y
organizan la informacion para construir una macroestructura Para complementar esta
vision se considera conveniente revisar la forma en que los textos son escritos. Esto se
hace tomando en cuenta gque por mucho tiempo, la escuela ha valorado la ensefanza
de los aspectos mecanicos de la lectura y la escritura antes que los procesos de
comprension y elaboracion de textos. En este sentido, es interesante analizar el
desempeiio de los nifios en aspectos como: morfosintaxis (coherencia en género,
numero y tiempo verbal), 1éxico (uso del lenguaje), ortografia (escritura correcta de las
palabras) y puntuacion (sélo se considero el uso de la coma y el punto).

ASPECTOS NAR-INICIAL | NAR-FINAL | EXPO-INICIAL | EXPO-FINAL

Morfosintaxis- .829 733 1.476 1.457
Léxico 419 419 .895 .352
Ortografia 10.571 12.381 5.857 7.295
Puntuacién .981 .943 .43 1.095

Total de Errores 12.829 14.514 8.667 10.200

Total de Palabras 45.895 53.676 35.429 34.876
COEFICIENTE .286 274 .258 314

Tabla 7.- Promedios obtenidos por los alumnos de tercer grado.

ASPECTOS NAR-INICIAL | NAR-FINAL | EXPO-INICIAL | EXPO-FINAL
Morfosintaxis 1.097 1.847 1.986 1.125
Léxico .569 .653 653 639
Ortografia 9.792 10.569 6.222 6.625
Puntuacién 708 778 1.861 847
Total de Errores 12.167 13.847 10.722 9.236
‘Total de Palabras 76.778 69.917 58.542 52.125
COEFICIENTE 163 .204 .182 185

Tabla 8.- Promedios obtenidos por los alumnos de quinto grado.
En fas Tablas 7y 8 se presentan los promedios que alcanzan los nifios de

tercero y quinto grado en funcién de los distintos textos y pruebas. Si revisamos dichas
tablas podemos observar que los errores gue cometen los nifos en morfosintaxis, léxico
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y puntuacién son minimos con relacién al numero de palabras escritas, pues la mayoria
de los errores se concentran en la ortografia. Esto se aplica tanto para los niftos de
tercero como para los de quinto grado. Ademas, se puede ver que tanto los alumnos de
tercero como los de quinto, elaboran restimenes con mas palabras cuando son textos
narrativos que cuando se trata de exposutlvos
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Grafica 13.- Coeficiente de Error para el texto Narrativo
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Grafica 14.- Coeficiente de Error para el texto Expositivo
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Al considerar la suma total de los errores en estos aspectos en funcion del nimero de
palabras que integran el resumen, se obtiene el Coeficiente de Error® el cual
constituye una calificacion global que hace referencia ala forma en que fueron
escritos los resimenes En este sentido, en las gréficas 13 y 14 podemos apreciar
que los alumnos de quinto se desempefian mejor que los de tercero, esto quiere decir,
que su Coeficiente de Error es mas bajo pues cometen menos errores al escribir sus
resumenes. EIl ANOVA confirma estos resultados ya que las diferencias que se
atribuyen al grado son significativas (gl =1, F = 56.56 y p = .000),

En cuanto a tas pruebas, se puede ver que en general, los cambios entre |a
prueba inicial y la final son significativos (gl = 1, F = 995 y p = .002) aunque las
diferencias no siempre favorecen a ia prueba final, como se aprecia en las gréficas 13y
14.

Al analizar las diferencias con relacion al texto, se observa que éstas no son
significativas (gl = 1, F = .18 y p = .673) lo que hace suponer que los errores que
cometen los nifios no se ven afectados por el tipo de texto acerca del cual escriben. Sin
embargo, esta afirmacién se limita cuando el ANOVA muestra que de todas las
interacciones, aquella que relaciona a todos los factores (grado, prueba y texto) resulta
significativa {gl = 1, F = 16.55 y p = .000).

Un analisis de muestras apareadas para cada uno de los grados con relacion a
las pruebas y tipos de texto permite aclarar estos resultados. En la comparacion entre
pruebas se encuentra que para los alumnos de tercer grado el Coeficiente de Error fue
significativamente mas alto (t = - 3.626, gl = 104, p = .000) en la prueba final que en la
inicial cuando se trata del texto expositivo (tienen mas errores) mientras en el narrativo
las variacicnes no fueron significativas (t = 1.048, gl = 104, p = .297). Para los alumnos
de quinto los resultados se invirtieron, la prueba final es significativamente mas alta que
la inicial (mas errores) para el texto narrativo (t = - 3.932, gl = 71, p= .000) y para ei
expositivo las diferencias no fueron significativas (t = -.223, gl =71, p = .824).

Cuando la comparacion se hace entre los textos se encuentra que para el tercer
grado no hay diferencias significativas entre los textos para la prueba iniciai (t = 2.183,
gl = 104 y p = .031) mientras en la prueba final si son significativas a favor del texto
expositivo (t = - 2.836, gl = 104 y p = 005). Para los alumnos de quinto grado, Ias
diferencias entre los textos no son significativas en ninguna de las pruebas.

Lo expuesto aqui resume los resultados dei estudio y en el préximo capitulo se
hace una discusion de lo que significan y en qué medida aportan informacién sobre los
procesos de comprension y produccién de textos, particularmente, sobre ia construccion
de macroestructuras.

% E| Coeficiente de Error tiene valores quevandeQat
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CAPITULO V

DISCUSION

El propésito de este apartado es comentar los resultados a la luz de los objetivos
propuestos. En ese sentido, se hace una descripcion de las macroestructuras que
elaboran los nifios de tercero y quinto grado, y se analizan las estrategias que emplean
para su construccion. Particularmente, se revisan las estrategias que tienen que ver con
la reduccion, seleccién y organizacién coherente de la informacién. El capitulo se
concluye estableciendo relaciones entre los resuitados y ias aportaciones hechas por
otfras investigaciones en el campo.

De acuerdo con los resultados, se observa que los nifios de quinto elaboran
mejores macroestructuras que los nifios de tercero, desempefio que era de esperarse
debido a las diferencias de edad y escolarizacion. Sin embargo, a pesar de que fas
diferencias entre ambos grados son significativas, el promedio para ambos grupos es
menor a los 5 puntos. Esto quiere decir, que para la mayoria de los nifios es dificit
elaborar macroestructuras completas, organizadas y coherentes. Ademas, es notorio
que para ambos grupos este problema se acentia cuando trabajan con textos
expositivos. Por otra parte, los nifios no mejoran significativamente la calidad de sus
macroestructuras después de seis meses de trabajo escolar. Al analizar las
interacciones entre grado escolar, tipo de texto y prueba, los resuitados muestran que
solo los nifios de tercer grado mejoran su ejecucion en la prueba final para el texto
expositivo, sin que se den mejoras significativas para el narrativo. En cambio, los nifios
de quinto no presentan diferencias significativas entre las pruebas para ninguno de los
textos. ;Como explicar estos resultados? ;qué dificuitades tienen los nifios para
construir macroestructuras?

Para responder a estas preguntas es necesario analizar el desemperio de los
nifos en cada uno los aspectos que se consideraron en la construccion de las
macroestructuras, esto es, en el tipo de estrategias empleadas para la sintesis de
informacién y en aquellas vincutadas con el contenido y la organizacion del texto.

Respecto a las estrategias de sintesis, en general, no se encuentran
diferencias significativas entre los nifios de tercero y quinto grado. El resultado es
totalmente sorpresivo, pues se esperaba que los nifios de quinto se desempefiaran
significativamente mejor que los alumnos de tercero. Sin embargo, se observa que a
pesar de las diferencias de edad y escolarizacion, el tipo de estrategias que emplean
ambos grados son similares. Esto es, fa mayoria de los nifios se ubica en el nivel pre-
estratégico ya que utilizan la copia de fragmentos del texto como estrategia para
resumir, y son pocos jos que realmente emplean estrategias de reduccion de
informacién. Ademas, la copia que realizan generalmente es incoherente, como en el
caso de los niflos que seleccionan solo el primer renglén de cada parrafo para elaborar
su resumen. Asi pues, se nota que ambos grados tienen serias dificultades para
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seleccionar la informacion relevante (ideas principales) que refleje el contenido de la
lectura.

Un andlisis mas detallado revela que la aplicacion de estas estrategias se ve
afectada por la interaccién entre el grado escolar y el tipo de texto que se resume. Si
bien en promedio los nifios se desempeiian mejor en el texto narrativo que en el
expositivo (en el narrativo el porcentaje de nifios en el nivel pre-estratégico siempre es-
menor) cuando se hace una distincion entre los grados, se observa que para los nifios
de tercero las diferencias son significativas a favor del texto narrativo, en tanto para los
de quinto, no se dieron diferencias significativas entre los textos. Esto quiere decir que
los nifios de tercero (entre el 80% y el 72% segin la prueba) pueden aplicar estrategias
de sintesis como la supresion, la generalizacion y la construccion en ef texto narrativo,
pero tienen dificultades para hacerlo (el porcentaje baja al 32% y 48%) con los textos
expositivos. Lo anterior no sucede con fos nifios de quinto grado para quienes la
aplicacion de estrategias no cambia significativamente en funcion del tipo de texto. Esto
podria significar que los nifios de tercero requieren de mayores experiencias con textos
expositivos para estar en condiciones de aplicar las estrategias de sintesis en el mismo
nivel en que lo hacen con los textos natrativos, mientras los nifios de quinto estan ya en
condiciones de generalizar su aplicacion.

Al revisar los cambios después de seis meses de trabajo escolar, se encuentra
que la ejecucidn de los nifios mejora en la prueba final, ya que ambos grupos
disminuyen el porcentaje del nivel pre-estratégico y aumentan el de quienes usan
alguna de las estrategias de sintesis. Esto quiz4 se debe a que de alguna manera el
ambiente escolar los enfrenta a [a necesidad de leer y resumir textos y, en
consecuencia, a ejercitar y mejorar sus estrategias de sintesis, esto no quiere decir que
los maestros promuevan explicitamente dichas estrategias.

Concluyendo, ios resultados del estudio ofrecen evidencia de que los nifios de
primaria tiénen serias dificultades para aplicar estrategias efectivas para resumir la
informacién. La mayoria de ellos (menores y mayores) utilizan la copia como recurso
para construir sus resimenes, y cuando dejan la copia, recurren fundamentalmente a la
supresién ya que s6lo una minoria hace uso de la generalizacion y la construccion.

Respecto a ia superestructura que es el segundo aspecto considerado en la
construccion de macroestructuras, se encuentra que los nifios de quinto grado se
desempefian mejor que los de tercero Este resultado es naturalmente esperado y
significa que los nifos mayores poseen mejores recursos para elaborar resimenes mas
organizados y completos que los de tercer grado. Sin embargo, esta claro que los nifios
de ambos grupos tienen serias limitaciones para seleccionar y organizar la informacion
que deben incluir en sus resimenes (logran 3 de los 7 puntos), sobre todo cuando
trabajan con los textos expositivos. Los resultados muestran que los nifios no utifizan fa
estructura del texto que leen como estrategia para organizar su resumen, ya sea porque
no tienen conocimiento de las estructuras textuales y las categorias de informacién que
implican, o bien, porque no emplean este conocimiento como una estrategia de apoyo.
Ejemplo de ello es lo que sucede con el texto narrativo, en el que los nifios incluyen
informacién del principio, pero tienen problemas para seieccionar la informacion de las
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categorias referidas al desarrolio y al final. Con relacién al texto expositivo, también los
nifos presentan dificultades, tanto para elaborar una oracion tematica que refleje el
contenido general del texto, como para incluir las ideas centrales y orgamzarlas de
manera coherente.

. Las diferencias en el desemperio de fos nifios a favor del texto narrativo puede
explicarse como resultado de la familiaridad que tienen con este tipo de textos. En
cambio, la variedad y combinacion de estructuras que presentan los textos expositivos,
hace mas dificil la identificacion tanfo de las categorias en que se distribuye la
informacién, como de la manera en que estas categorias se organizan. Asi, se requiere
ser sensible a la estructura de los textos con el fin de que ésta se utilice como estrategia
de apoyo en la elaboracién de un resumen, requerimiento que ia mayoria de los nifios
no logra cumplir.

Por otra parte, al comparar los resumenes de los nifios entre las pruebas, no se
encuentran diferencias significativas entre ellas, lo que implica que los niftos no logran
mejorar el contenido y organizacién de sus resimenes después de seis meses de
trabajo. El alcance de esta afirmacién se limita por la interaccion entre grado escolar,
tipo de texto y momento de la prueba. Esta interaccién pone de relieve que sdlo los
alumnos del tercer grado mejoran en la prueba final del texto expositivo, mientras los
alumnos de quinto no presentan cambios importantes entre ias pruebas para ninguno
de los textos. Esto hace pensar que los niflos de quinto grado no mejoran
significativamente su conocimiento y uso de la estructura textual y, en esa medida, no
pueden emplearlo como apoyo para mejorar la elaboracion y organizacion su texto. En
cambio, los nifios de tercero mejoran de alguna manera estos recursos respecto al texto
expositivo y los emplean al hacer su resumen.

Sintetizando lo anterior, podemos decir que los resultados del estudio sugieren
que la construccion de macroestructuras es producio — entre otras cosas - de la
capacidad de los lectores para apoyarse en la estructura fextual (superestructura) con
fin de determinar el tipo de informacién que deben incluir y de las estrategias utilizadas
para ia seleccion y sintesis de la informacion relevante que responda a esta estructura
{macroestrategias). Ademas, muestran que este proceso esta influenciado por factores
como el grado escolar, el tipo de texto que se lee y el tiempo de trabajo escolar.
Asimismo, hay evidencia de que la interaccion entre dichos factores también constituye
una influencia para ia construccion de macroestructuras

Finalmente, y como parte complementaria del estudio, se hace un analisis de la
forma en que se escriben los textos. Especificamente se toman en cuenta los errores en
morfosintaxis, léxico, ortografia y puntuacién. Como es de esperarse, los alumnos de
quinto tienen menos dificultades en la escritura que los de tercero. Sin embargo, ambos
grupos presentan tas mismas equivocaciones. Asi, los errores en morfosintaxis, iéxico y
puntuacién son muy pocos con relacion al numero de palabras escritas, en tanto la
mayoria son en ortografia. Estos resultados confrontan la postura tradicional de la
escuela que dedica mucho tiempo a la ensefianza de la estructura gramatical ~ que los
nifios manejan muy bien — y al aprendizaje de las reglas de ortografia — que no logran
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aplicar — en detrimento del tiempo dedicado a desarrollar las habilidades de lectura,
escritura y autocorreccion de textos, que finalmente, son el objetivo fundamental.

Hasta aqui se han descrito los resultados del estudio y su posibie interpretacion.
En las siguientes lineas se buscara establecer una relacion entre ellos y las
aportaciones que han hecho otras investigaciones en el campo como las revisadas en
los primeros capitulos.

Por ejemplo, Meyer y su grupo (Meyer, Brandt y Bluth, 1980) muestran evidencia
de que los lectores que usan la estructura textual pueden recordar mas informacién que
aqueillos que no la usan. Por tal motivo, proponen utilizar las estructuras textuales para
facilitar los procesos de comprension y escritura de textos (Meyer, 1982). Un trabajo
similar es el de Riccomi y Tulliani (1997) quienes se interesan en apoyar los procesos
de comprension y elaboracion de textos. En ese sentido, propician la construccion de
representaciones de la estructura textual de la fabula para apoyar a los alumnos a
escribir este tipo de textos. Por su parte, Castelldé y Monereo (1996) refiriéndose al
proceso de escritura, encuentran que los alumnos que aprenden estrategias para
organizar el texto (E. O.), ademas de las estrategias metacognitivas y de elaboracion,
son quienes construyen mejores textos.

Del mismo modo, Richgels, McGee, Lomax y Sheard (1987) sugieren que los
estudiantes que son sensibles a las estructuras textuales, posiblemente usen este
conocimiento cuando leen. Al citar varios trabajos (McGee, 1982a, 1982b; Meyer, Brant,
y Bluth, 1980; Taylor, 1980; Taylor y Samuels, 1983), los autores sefialan que las
diferencias en la sensibilidad a los patrones estructurales se correlaciona con
diferencias en el tipo y monto de informacion que los estudiantes recuerdan después de
leer un texto expositivo. A su vez, los estudios que realizan Finley y Seaton (1987),
Tancredi {(1992) y Green (1993) confirman la influencia de la estructura textual en ios
procesos de comprension, recuerdo y escritura de textos. En el mismo sentido, las
investigaciones de Rojas y colaboradores (1992, 1998, 1999) sefialan la importancia de
las estrategias generales y especificas en estos procesos, y particularmente, resaltan fa
importancia del conocimiento de la estructura textual en la comprensién y produccion de
textos El presente estudio confirma lo anterior y hace evidente la dificultad de los nifios
para seguir {a superestructura de ambos tipos de textos, lo que les impide contar con un
apoyo para la seleccion y organizacion de las ideas en sus restimenes.

Por otra parte, Richgels y colaboradores (1987), consideran que los lectores que
no son concientes de Ja estructura del texto pueden emplear una estrategia de
procesamiento serial y discreto de la informacién, con ideas al azar. Esta estrategia
podria explicar el por qué algunos alumnos usan la copia textual como recurso para
resumir un texto.

En lo que se refiere a las estrategias de sintesis, son muy pocos las
investigaciones que especificamente analizan este aspecto. Solé {(1996) por ejemplo,
reconoce de manera general que para que el proceso de comprension pueda llevarse a
cabo, es necesario que los lectores desarrollen un conjunto de estrategias, entre Jas
que menciona las de resumir, sintetizar y extender el conocimiento. Sin embargo, el
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trabajo no precisa como se llevan a cabo estas acciones. Han sido las investigaciones
de Pedn (1992) y de Rojas y colaboradores (1992, 1998, 1999) las que han puesto de
manifiesto la importancia de estrategias especificas como la aplicacién de estrategias
de sintesis y el uso de ia superestructura textual en la comprension de textos.

El presente estudio forma parte de esta linea de trabajo y resulta de gran
significacion en la medida que ofrece evidencia sobre cuales son las estrategias de
sintesis que emplean los nifios de primaria al sintetizar la informaciéon de un texto y el
tipo de conocimiento con el que cuentan para seleccionar y organizar la informaciéon en
un texto coherente. Las implicaciones de este conocimiento se abordan en el siguiente
capitulo.
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CAPITULO VI

CONCLUSIONES

En esta seccion se presentan algunas reflexiones sobre el significado de los resultados
y sus posibles implicaciones practicas. Asi, primero se plantean las conclusiones y
después se ofrecen algunas sugerencias para la promocién de la comprensiéon y
produccion de textos. Finaimente, se plantean algunas de ias perspectivas y alcances
del presente estudio.

Iniciaremos sefialando que los resultados confirman y amplian la inforrnacion que
ofros investigadores han encontrado sobre el papel que juegan ciertas estrategias en
los procesos de comprension y produccidn de textos. Sobre todo, se reafirma la
importancia del conocimiento y uso de la estructura textual como una de las estrategias
que intervienen en ia construccién de macroestructuras, facilitando la seleccion y
organizacién de la informacion.

Se ofrece también evidencia acerca del rol que desempefian las estrategias de
sintesis en el procesamiento de informacion, aspecto central de la comprension. Al
respecto, la poca investigacion sobre las estrategias que se emplean para reducir la
informacién, hace que los resultados del estudio constituyan una aportacion relevante
en el campo. '

Ademas de lo anterior, el estudio permite hacer una caracterizacion sobre el tipo
de macroestructuras que construyen los nifios de primaria y encontrar que existen
ciertas similitudes y diferencias entre los nifios de tercero y quinto grado. En el primer
caso, ambos grados tienen en comun una gran dificultad para construir
macroestructuras completas y organizadas. Esto se debe - entre otras cosas ~ tanto a
las dificultades para aplicar estrategias que les permitan reducir la informacion, como a
sus limitaciones para seleccionar y organizar de manera coherente las ideas centrales
del texto. Respecto a las estrategias de sintesis, es notorio que la mayoria de los nifios
recurre a la copia cuando se enfrenta a la tarea de resumir, ante su imposibilidad de
eliminar la informacién secundaria, de hacer generalizaciones o de construir inferencias.
Sin embargo, se puede observar que después de seis meses de trabajo, los nifios
tienden a dejar este nivel pre-estratégico para utilizar principalmente la estrategia de
supresion y, en muy pocos casos, las estrategias de generalizacion y construccion.

En cuanto al contenido y organizacién de los textos, todos los nifios presentan
problemas para inciuir toda la informacion relevante que cubra las categorias
correspondientes a cada tipo de texto. Asi por ejemplo, tienen dificultad para incluir
informacion sobre el desarrollo y ef final en el texto narrativo y para construir la oracién
tematica y ordenar las ideas centrales de los textos expositivos, atendiendo a sus
estructuras (contraste, problema-solucion, etc.).
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Asi como hay semejanzas entre los nifios, también existen diferencias. Al
respecto, se muestra que los nifios de quinto tienen mejores recursos que los de tercero
para construir macroestructuras. Esto se manifiesta en una mayor sensibilidad a la
estructura textual lo que les permite mejorar su desempefio en la seleccidn y
organizacion de la informacion. Ademas escriben sus textos con menos errores. Por
otra parte, respecto a la aplicacién de macroestrategias, las diferencias no dependen
unicamente del grado, sino mas bien, de la interaccion de este factor con el tipo de texto
que leen. Asi, mientras los nifios de quinto no cambian sus estrategias al pasar de un
texto a otro, los de tercero tienen mayores dificultades para aplicarlas con los textos
expositivos. En o general, los distintos parametros (con excepcién de la forma) hacen
evidente que para los nifios de primaria, €l manejo de textos narrativos es mas facil que
el de los textos expositivos.

Resumiendo los resultados podemos decir que los procesos de comprension y
elaboracién de textos que se reflejan en la construccién de macroestructuras estan
vinculados a ciertos factores y a sus interacciones. En este caso, las habilidades de los
alumnos de primaria para usar estrategias especificas como el empleoo de las
superestructuras y la aplicacién de macroestrategias, estén relacionadas con el grado
escolar, el tipo de texto que se lee y el momento en que se evalla este proceso.

Considerando lo anterior, la presente investigacion hace evidente que los
procesos descritos necesitan ser promovidos explicitamente en los alumnos a través de
su participacion en diversas actividades de alfabetizacion funcional. De hecho, los
estudios de Pedn (1992) y Rojas-Drummond y colaboradores (1998) muestran que
estos procesos estan al alcance de los nifios de primaria y que pueden promoverse
exitosamente con procedimientos de corte socio-instruccional gue permitan un manejo
autorregulado de los procesos de comprension y elaboracion de textos.

Por otra parte, si analizamos los resultados obtenidos a ia luz de los objetivos
propuestos por la SEP para el area de Espariol, observamos que las capacidades para
comprender, analizar, resumir y elaborar textos de distinto tipo son todavia limitadas. En
ese sentido, el conocimiento de lo que pueden y no pueden hacer los nifios de estos
grados de primaria establece un punto de partida para la elaboracién de propuestas que
al tomar en cuenta estos conocimientos, busquen consolidar y desarrollar las
estrategias necesarias para que los nifios logren un desempeiio mas competente en el
uso de la lengua escrita.

Asi, el presente estudio nos hace tomar conciencia de algunos de los elementos
esenciales que deben incluirse en la conformacidén de una propuesta educativa que
tenga como objetivo promover los procesos de comprension y elaboracién de textos en
nifios de primaria. Entre los aspectos que debemos considerar se encuentran los
siguientes:

1) Propiciar una orientacion funcional en el usec del lenguaje oral y escrito.
Esto significa crear contextos donde el uso del lenguaje,
particularmente la lectura y la escritura, tenga un propédsito o funcion
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3)

4)

semejantes a los que la sociedad demanda. Un ejemplo es el caso del ¢
texto expositivo, un tipo de texto que los nifios enfrentan
cotidianamente y que sin embargo, tienen dificultades para manejar. Es
necesario que el docente ofrezca oportunidades para leer y elaborar
textos en contextos de utilidad (como leer e investigar sobre un tema de
eleccién). Los nifios podran entonces generalizar sus aprendizajes mas
alla del area de Espaiiol y del ambito escolar, para aplicarlos en todos
los contextos en que sea necesario, ya sean éstos académicos o
ludicos. Si ademas del contexto funcional se propicia la motivacién de
los educandos a través de actividades divertidas o que respondan a
sus intereses, las posibilidades de aprendizajes significativos seran
mayores.

Promover que los nifics estén en contacto con una amplia variedad de
textos que les permita conocer sus caracteristicas y organizacién.
Como indican los resultados del estudio, ios nifios son mas sensibles a
la estructura narrativa (con las limitaciones del caso) que a la estructura
de textos como los expositivos. Esto sugiere la necesidad de que los
ninos descubran las diferencias en ta funcion, presentacién, estructura,
tipo de discurso, audiencia, ubicacion, etc. de los distintos tipos de
textos, de tal forma que utilicen este conocimiento para reconocer,
comprender, resumir o elaborar textos.

Promover el desarrollo de patrones expertos de lectura y escritura a
través de la ensefianza de las esirategias generales y especificas que
intervienen en los procesos de comprension y elaboracion de textos.
Esto supone —entre otras cosas— fomentar la reflexion metacognitiva y
el seguimiento constante de estos procesos en funcién del propésito
con el cual se lee o escribe un texto. En cuanio a las esirategias
especificas, segin muestra el estudio, los nifios tienen dificultades para
identificar y ordenar las distintas categorias que forman parte de la
estructura textual, lo que hace dificil su utilizaciéon cuando se trata de
resumir o elaborar textos. Es por ello que consideramos fundamental
que los nifios aprendan a identificar las distintas categorias que
integran la estructura de un texto y a utilizar este conocimiento como
estrategia para organizar la informacién que leen, o bien para planear y
estructurar el tipo de texto que desean escribir. Para que esto sea
posible, es necesario que ademas de que los nifios estén en contacto
con diversos textos, se vean en la necesidad de escribirfos. Quiza, este
sea uno de los aspectos mas olvidados de la ensefanza actual del
Espaiiol, ya que pocas veces observamos que los niftos construyan sus
textos, y menos aun que ellos elijan acerca de lo que desean escribir.
Las consecuencias de este olvido son los inmensos problemas que
tenemos la mayoria de nosotros para crear y redactar textos.

Desarrollar en los nifios la capacidad para seleccionar y sintetizar
informacién, pues constituye otra de las estrategias especificas
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indispensable en el proceso de comprension. En ese sentido, una
propuesta educativa que pretenda estimular este proceso debe
promover el aprendizaje y la aplicacién de macroestraegias como fa
supresion, la generalizacion y la construccién (integracién, inferencia).
Como se desprende de los datos que se presentan, la mayoria de los
nifios recurren a la copia como uno de los recursos para elaborar sus
resimenes, y cuando llegan a utilizar alguna estrategia para reducir la
informacién, hacen uso de la supresion, antes que aplicar estrategias
mas complejas como la generalizacion y la construccion. También
queda de manifiesto que existe una tendencia a dejar el nivel pre-
estratégico para hacer uso de las estrategias de sintesis, de aqui que
sea relevante promover su conocimiento y aplicacion.

5) Utilizar procedimientos socio-instruccionales que ya han probado sus
bondades como el tutelaje cognitivo v el aprendizaje cooperativo, de tai
manera que se generen contextos interactivos en los que los expertos
modelen y apoyen el aprendizaje de los novatos con fin de que éstos
logren la autorregulacion de sus procesos. Las referencias descritas en
los capitulos anteriores constituyen ejempios de las distintas maneras
en que se puede resolver el problema del como promover estos
procesos.

6) Una propuesta educativa no puede dejar de iado el papel que juega el
docente en la aplicacién y éxito de cualquier innovaciéon. En este
sentido, se hace necesario que los maestros posean un marco que les
permita entender las capacidades y limitaciones de sus alumnos, asi
como la manera en que pueden estimular su desarrollo,
particuiarmente, el tipo de estrategias que necesitan aprender y aplicar
al interactuar con materiales escritos. En este contexto, el estudio
proporciona valiosa informacidbn a los maestros acerca de las
estrategias que utilizan los niftios de primaria, asi como de aqueilas que
deben aprender, con ef propésito de que elios puedan promoverlas en
el aula. Evidentemente esto supone un proceso de capacitacién y
formacion para los docentes.

Una vez descritos estos lineamientos parece necesario formular la siguiente pregunta:
;por qué los maestros no han considerado estos elementos y ¢como podrian tomarlos
en cuenta para aplicarlos en el salén de clase?

Reflexionando al respecto y considerando la experiencia que se tiene en la
observacion de la actividad de los docentes, podriamos decir gue sus actividades se
orientan hacia la ensefianza del sistema gramatical del lenguaje antes que a su uso.
Por otra parte, parece dificil que los maestros abandonen practicas que han realizado
durante mucho tiempo, como el énfasis en la mecanica de la lectura (descifrado,
rapidez, entonacién, etc) antes que en la construccién de significados, la copia de
textos en lugar de su elaboracion, el uso del subrayado como estrategia para resumir un
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texto, antes que la refiexion sobre lo que puede o no incluirse en el resumen y que
supone la seleccion de las ideas principales y la aplicacion de estrategias de sintesis de
la informaci6n. Pareciera entonces, que el s6lo hecho de aprender a leer y escribir ~en
tanto uso del codigo- es suficiente para comprender, resumir y elaborar textos. En esta
légica, no es necesario hacer nada mas para que los alumnos tengan un dominio de fa
lectura y escritura, gue la repeticion constante de estas actividades, a pesar de que los
programas Y libros de texto sugieren un enfoque mas funcional y proponen actividades
alternativas congruentes con esta perspectiva. Esta accion del maestro se debe
probablemente al desconocimiento de cudles son los fundamentos que respaldan a
dichos programas.

En ese sentido, el presente trabajo muesira que la comprension y produccion de
textos - particutarmente la construccion de macroestructuras — involucran procesos que
no se ensefian o estimulan explicitamente por los maestros. En esa medida, no hay otro
camino que incidir en la concepcién misma que tienen los docentes sobre estos
procescs, tanto desde su etapa de formacién, como cuando se encuentran en servicio,
Quizé sera a través de la experiencia misma de comprender, resumir y escribir sus
propios textos, que descubriran la importancia de las estrategias que aqui hemos
resaltado (estrategias de sintesis de la informacidon y de organizacion y coherencia
textual) y podran valorar el conocimiento de estos procesos y ia necesidad de
promoverlos en sus alumnos. Evidentemente esto resuita complejo y rebasa el alcance
del presente estudio, sin embargo, quiza sea posible hacer algunas sugerencias que
permitan al maestro hacer cambios significativos en el aula, que sin demandarle un gran
esfuerzo lo motiven y alienten a conocer y promover mas profundamente estos
procesos. Es por ello que se ofrecen algunas sugerencias que los maestros pueden
llevar a cabo para apoyar el desarrollo de estas habilidades en sus alumnos, sin que
representen un proceso de cambio costoso, o al menos, eso esperamos.

1) Asignar un tiempo y un espacio para la lectura y la escritura.- Consideramos
que el sdlo hecho de dedicar un poco de tiempo diariamente a la lectura y la
escritura puede desencadenar un cambio importante en la promocién de
estos procesos. Si se colocan diversos materiales de iectura (cuentos, fabulas
adivinanzas, chistes, periddicos, boletines y revistas infantiles, enciclopedias,
instructivos, etc.) a la vista de los nifios y se dispone de un periodo durante el
dia para que ellos glijan lo que quieren leer, se estara promoviendo la lectura.
Si ademas se les pide (segun su edad y habilidades) que platiquen o escriban
‘brevemente y con sus palabras” acerca de lo que leyeron para que sus
comparieros los escuchen, se podria lograr entre otras cosas: motivar a los
nifios a leer y a decidir sobre aquello que les interesa leer, que los nifos
estén en contacto con una amphia variedad de textos (los disponibles en el
aula y en casa), que se interesen en escribir a partir de tener un proposito
para hacerlo: comunicar a otros lo que leyeron, motivandolos a leer y a
escribir sobre el mismo tema (uso funcional) y desarrollar en ellos estrategias
de sintesis y de organizacion de las ideas (coherencia) con el propésito de
que otros entiendan lo que escriben o platican
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2)

3)

4)

5)

Realizar actividades fuera del horario escolar.- Cuando no es posible dedicar
mucho tiempo del horario escolar a actividades como la descrita en el inciso
anterior, se pueden realizar en casa a manera de “tarea” o como una
actividad voluntaria, de tal modo que al siguiente dia los nifos platiquen o
lean a sus comparfieros sobre aquello que investigaron y, de ser posible,
presten los libros a otros que se interesen en el tema. Se recomienda que
sean dos o tres nifios en cada ocasion quienes comenten su lectura para
motivar y no aburrir al grupo. También se pueden proponer actividades de
etlaboracion de textos que después se integren para formar libros de cuentos,
chistes, adivinanzas, temas ecoldgicos, recetarios, efc.

Aprovechar el aprendizaje de los distintos contenidos curriculares para que
los alumnos lean y escriban.- Como se reporta en los antecedentes de este
estudio, el trabajo en grupo ayuda a que quienes dominan estos procesos
modelen y apoyen a otros que tienen un nivel menor de dominio (relaciones
entre expertos y novatos). En este sentido, el trabajo en equipos (organizados
con este fin) puede utilizarse como una estrategia para desarrollar estas
habilidades en los aiumnos. Claro esta, que una cosa importante es que los
participantes del equipo elaboren conjuntamente un sélo producto (resumen,
cuadro sinoptico, conferencia, carteles, etc.). Para facilitar el trabajo, se
sugiere que los alumnos elaboren previamente un producto individual que les
sirva como punto de partida para construir el producto colectivo.

Promover modelos expertos de lectura y escritura.- Es fundamental que ios
maestros aprovechen las oportunidades del dia para modelar y reflexionar
con los alumnos sobre la manera en que se realizan (el como hacer) ciertas
actividades de lectura y escritura (aunque esto es aplicable a cualquier
contenido o actividad). Asi, si les pide contestar un cuestionario, puede
ensefiar a sus alumnos como buscar ia informacidn y resumirla para que la
respuesta sea completa y responda a io que se pregunta. El maestro también
puede reflexionar con el grupo sobre las distintas respuestas que se dan a
una pregunta y analizar cuales responden de manera clara y completa.

Utilizar distintas medios para representar lo que se comprendié de una
lectura.- Si bien el resumen es una de las demandas mas frecuentes para que
los alumnos aprendan ciertos contenidos, a veces este proceso puede ser
expresado de otras maneras como son el dibujo, el modelado, las maquetas,
los rompecabezas, las dramatizaciones (fabulas, teatro, chistes, canciones,
versos) etc. que son actividades motivadoras para los alumnos y permiten el
procesamiento y organizacion de la informacion.

Las actividades que se proponen pueden incorporarse poco a poco en la rutina diaria
del docente, de tal modo que al hacerlas, observe ios resuitados y esto le permita
reflexionar sobre lo que piensa de estos procesos y como se desarrolian, de tal manera
que se motive a profundizar en su conocimiento y promocion. Al menos, eso se
pretende con estas sugerencias.
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PERSPECTIVAS Y ALCANCES

Seguramente existen muchos mas elementos y sugerencias que pueden tomarse en
cuenta si se desea que los educandos logren un manejo experto de los procesos de
comprension y produccion de textos. Sin embargo, solo sera a traves de estudiar estos
procesos como sera posible descubrir su complejidad, al mismo tiempo que se va
conociendo nuestra realidad y creando propuestas que permitan mejorarla. En ese
sentido, el trabajo futuro podria continuar el andlisis de estos procesos en los nifios de
todos los grados escolares y en diferentes niveles de educacion con la idea de describir
con mayor detalle sus caracteristicas y evolucién. También resultaria interesante hacer
una comparacion entre el desempefio de nifios de escuelas piblicas y privadas,
tratando de analizar el tipo de estrategias que emplean, asi como el tipo de demandas
que enfrentan con relacion ai uso de la lengua escrita.

Oftra linea de trabajo que ofrece amplias posibilidades, es la sistematizacion de
propuestas que pongan en juego los aspectos mencionados y que puedan adaptarse a
distintas poblaciones (primaria, secundaria, bachillerato, aduitos, etc.) valorando sus
efectos. Actualmente este trabajo se realiza a nivel primaria y en el ambito de ia
educacién pidblica. Claro esta, que hay mucho por entender y explicar acerca de los
procesos de comprensién y produccion de textos, acerca de la realidad de nuestro pais
y de las distintas maneras en que podemos mejorar la calidad de la educacién. En esa
medida, son muchas las posibilidades para continuar con el trabajo de investigacion.

Finalmente, se concluye este trabajo mencionando que su principal frontera se
encuentra en su nivel de generalizacion. Si bien es posible decir que las caracteristicas
que se encontraron en la muesira probablemente corresponden a una poblacién cuyos
rasgos sean semejantes, sera a través de la investigacion en poblaciones mas amplias,
con distintos tipos de textos y en diferentes momentos dei ciclo escolar, como sera
posible valorar la importancia que tienen ias estrategias que aqui se han descrito en el
proceso de comprensidn, entendido éste como un proceso de construccion de
macroestructuras.

Se espera que la lectura de este trabajo propicie un interés mayor por
profundizar en este campo y por construir alternativas que mejoren las estrategias y
recursos de los educandos para desempeniarse con éxito dentro y fuera del ambito
escolar.
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TEXTOS NARRATIVOS Y EXPOSITIVOS
PARA TERCER GRADO
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e 3ro. / NARRATIVO / Prueba Inicial

EL ZORRO GLOTON

Habia una vez un zorro comelon que tenia la piel café, con orejas anchas, garras filosas
y patas grandes. Un dia, el zorro iba caminando por un bosque muy verde, lleno de
hermosas y perfumadas flores, bellisimas plantas y enormes arboles. Al pasar por un
arbol, el zorro olfate6é un aroma muy agradable; era una gran cesta de comida que unos
granjeros habian dejado en el hueco del arbol. Haciéndose tan pequefio como pudo,
pasé primero sus patas delanteras, luego su hocico y por Ultimo sus patas traseras por
el estrecho agujero, para comerse el rico banquete sin que nadie o viera.

El zorro comié y comi6... y comid todavia mas. Pero cuando terminé todo y quiso salir
del arbol, no pudo.

Para salir trat6é de sacar las piernas pero se le atord la panza, luego traté de sacar la
cabeza y ios brazos y se le volvié a atorar la panza. Después mordié y mordié el tronco
pero sélo consiguié que se le cayera un diente.

Al ver que no podia hacer el hueco mas grande, pidié ayuda al Sefior ratén. Le gritd
pero por mas que el raton lo jaié, no pudo sacarlo. Entonces le Haméd al Sefior conejo y
a pesar de que éste lo jald con todas sus fuerzas, tampoco pudo sacarlo.

Finalmente llegaron los granjeros hambrientos en busca de comida y encontraron al
zorro adentro del arbol Al verlo los granjeros se molestaron y trataron de sacarlo pero
el zorro quedd atorado.  El zorro no pudo salir del hueco del arbol sino hasta varios
dias después.
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3ro. / NARRATIVO / Prueba Final

EL OSO GOLOSO

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

Después el 0so metio la cabeza at panal e intentd chupar ta miel. Pero no lo consiguid
porque algo sucedié que le hizo sentir un dolor muy intenso. Cuando el oso saco la
cara, ia tenia tan hinchada que hasta los ojos se le cerraron por completo.

Primero el oso traté de bajar poco a poco por las ramas, pero le dio miedo. Después se
le ocurrié tirar hojas en el suelo y después brincar, pero no pudo alcanzar las hojas.

Al ver que no podia bajarse del arbol, le gritd a su amiga el aguila y le pidié que lo
ayudara. Pero por mas que el aguila traté de levantarlo, no lo consigui6. Entonces le
grité al halcon, pero tampoco pudo ayudarlo.

El oso estaba tan desesperado que empezé a moverse de una rama a otra hasta que
una rama se rompid y de repente el oso se vio en el suelo. Con mucho trabajo se
levantd, y trato de dirigirse a su casa, pero no pudo llegar sino hasta ta madrugada.
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3ro. / EXPOSITIVO / Prueba Inicial

L.OS POTROS

Todos conocemos a los poiros, esos simpaticos caballos que muchos nifos suefian
tener o montar. Sin embargo, existen diferentes clases de potros que sirven para cosas
muy distintas Entre ellos estan los potros Shetland y los potros broncos.

Los potros Shetland proceden de las islas Shetland, situadas cerca de las costas de
Escocia. Estos potros son los mas pequefios y obedientes que existen, la mayoria de
ellos miden solamente un metro de altura, sin embargo, pocas razas tienen su agilidad y
resistencia. Ademas son seguros, inteligentes y comen poco. Estas cualidades los
hicieron (tiles para muchos trabajos. Se usaron durante mucho tiempo en las minas de
carbon. Algunos de estos potros acarreaban media tonelada de carbdn y caminaban un
total de 50 kildbmetros en un solo dia de frabajo er la mina. Actualmente se usan en
muchos circos o en los parques zool6gicos y ahi los nifios suben en su lomo y se
divierten.

Los potros broncos son enteramente diferentes a los potros Shetland ya que son mas
altos, fuertes y revoltosos. Un bronco es la estrella de cualquier rodeo: salta, brinca,
repara y trata de derribar a su jinete. A los potros broncos no les gusta la siila ni el
jinete. Estas caracteristicas los hacen ideales para el espectaculo de los valientes
vaqueros, quienes tratan de mostrar sus habilidades para dominar un caballo, pero,
muchas veces, los jinetes terminan volando por los aires y azotando en el suelo.
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3ro. / EXPOSITIVO / Prueba Final

EMBARCACIONES ESPECIALES

Existen unas embarcaciones que tienen un uso adicional al que estamos
acostumbrados. Entre éstas estan los “sampanes” y las “chinampas” que son muy
distintas entre si.

Los “sampanes” son pequefias embarcaciones que flotan en el rioc que atraviesa la
ciudad de Bangkok, la capital de Tailandia. Tienen fondo plano y estan hechos de
tablones de madera. En ellos los comerciantes venden sal, arroz, carbén, medicinas,
cocos, vestidos y objetos tipicos. Estas embarcaciones, ademas de mercados flotantes,
también sirven para llevar el correo a las casas y recoger a los nifios de la escuela.
Estos usos se los da el duefio una vez que ha vendido sus mercancias. Actualmente se
ven una gran cantidad de sampanes flotando en el rio de Bangkok.

Las “chinampas” también son embarcaciones de fondo plano, pero a diferencia de los
sampanes, las chinampas son armazones flotantes hechas de cafia y lodo que los
campesinos mexicanos utilizan para cultivar. Las chinampas son verdaderos huertos
que se sostienen sobre el agua, en ellas los chinamperos siembran, con todo esmero,
las mas bellas margaritas, geranios y claveles. Ademas, en fas chinampas se cosechan
grandes tomates, frescas verdolagas y chiles picosos. Las chinampas fueron muy
comunes en Xochimilco, donde el agua es abundante y se podia aprovechar.
Actualmente no se encuentran facilmente este tipo de embarcaciones-huertos, sin
embargo, todavia existen algunas donde crecen bellas flores y ricas verduras.
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TEXTOS NARRATIVOS Y EXPOSITIVOS
PARA QUINTO GRADO
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5to. / NARRATIVO / Prueba Inicial

EL TESORO DE LOS POBRES

Habia una vez, ya no recuerdo en qué pais, dos pobres; tanto gue no poseian nada,
pero nada de nada. No tenian pan que poner en la alacena ni alacena en que poner ¢l
pan. No tenian casa para poner la alacena, ni terreno donde construir la casa Lo que
mas echaban de menos no era el pan, sino la casa. Porque de pan siempre
encontraban algin mendrugo que llevarse a la boca. Pero hubieran preferido ayunar
siempre, sabiendo que tenian una casa donde podrian quemar alguna lefia y conversar
al lado de las brasas.

En el camino, por el que iban lamentando su desgraciada suerte, encontraron un
pobre gato que maullaba. Era en verdad un desgraciado, tan pobre como ellos,
pues no tenia mas que la piel pelada sobre sus huesos. Si hubiera tenido pelos en la
piel, sin duda no hubiera sido tan miserable. Si no hubiera sido tan miserable,
seguramente no se le verian los huesos. Pero como no tenia pelos y con su pobre piet
sobre los huesos, era, en verdad, un pobre gato.

Los pobres de nuestro cuento se regocijaron al encontrar el gato, y no pensaron en
comeérselo; por el contrario, le dieron un poco de tocino que les habian dado a ellos por
caridad. El gato, después de haber comido, eché a andar delante de efios y los condujo
a una vigja choza abandonada. Habia en ella dos asientos y una chimenea, segin
pudieron ver al entrar.  Cuando se encontraron en las tinieblas delante de ia chimenea,
que la ausencia del fuego hacia mas negra todavia, dijeron:

- jAh!  Si tuvieramos aunque no fuera mas que algunos carbones.... jHace tanto
frio!.... seria bueno pasar aqui la noche, al lado de la chimenea, contandonos historias.

Pero no habia fuego en la chimenea, porque como he dicho, eran dos pobres, tan
pobres, que no tenian nada absolutamente.

De pronto, dos pequefiocs carbones brillaron en el fondo de la chimenea. Y el viejo se
froté alegremente las manos diciendo a su mujer: “; Notas ese hermoso calor?” “Si
que lo noto” - respondié {a vieja - y alargaba las manos hacia el fuego.

Y se miraron alegres ante aquellos dos carbones, tan relucientes que les hicieron
olvidar sus pasadas miserias. Toda la noche estuvieron al lado de la chimenea con las
manos extendidas hacia aquellas brasas, que seguian reluciendo sin consumirse.

Y cuando llegd la mafiana, los pobres que habian pasado satisfechos y sin frio la
noche, vieron en el fondo de la chimenea al pobre gato que los miraba con sus grandes
ojos de oro Entonces comprendieron que el reflejo de aquellos ojos era el fuego que
los habia calentado toda la noche.
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Sto / NARRATIVO / Prueba Final

PROFECIA CUMPLIDA

Habia una vez tres hombres muy malos, conocidos como Rompehuesos, Cascarrabias
y Crudelio. Estos hombres eran terribles y cometian toda clase de atropellos. Eran tan
malos que no les importaba traicionar a los amigos, robar a ias viudas o golpear a los
nifios. Eran muy ambiciosos y no les importaba la forma como fograban sus objetivos:
engafiaban, burlaban y saqueaban a la gente. Todo el pueblo sabia que eran unos
bribones, unos bichos malvados.

Cuesta trabajo creer que estos tres malvivientes, amigos de lo ajeno, formaran un grupo
muy unido. Tantas pilladas cometidas juntos los habian hecho cémplices en la ruindad.
Pero un dia un rufian apodado “La Muerte” vino por Cascarrabias y lo despanzurré.
Luego, luego, alguien fue corriendo a avisarle a sus dos compafieros. Cuando se
enteraron Crudelio y Rompehuesos montaron en colera; su enojo fue enorme. Furiosos
decidieron ir a buscar a “La Muerte”, para darle su merecido.

No habian caminado mucho cuando encontraron a un pobre viejo, y como era su
costumbre, le gritaron, lo amenazaron y le exigieron que les dijera donde podian
encontrar a “La Muerte”. El pobre vigjo, que ademas de viejo era sabio, les profetizé:
sigan por este camino y la hallaran debajo de un pino enorme.

Cual seria su sorpresa at encontrar en el pino un magnifico tesoro. En ese momento se
olvidaron que tenian que encontrar a “La Muerte” ; sus instintos malévolos
resurgieron, su ambicion sin limites les hizo olvidar todas sus intenciones anteriores y
s6lo pensaron en ellos mismos.

Crudelio dijo entonces: “Brindemos por este maravilioso tesoro, brindemos por
nuestra nueva riqueza” , pero el muy pillastre, ese granuja mal nacido tenia en su
truculenta cabeza un plan maléfico: siempre llevaba con él un anillo, y en el anillo
ocultaba un veneno mortal Decidié entonces echar ese veneno en el vino que
ofreceria a Rompehuesos.

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

Crudelio sirvid los vasos con el vino que habian traido; en uno de ellos vertié con
rapidez el veneno mortifero y se lo entregd a su compaiiero, quien no noté nada
extrafio. Bebieron y brindaron por su vida futura, llena de riquezas y comodidades.

Apenas habian terminado el vino, Rompehuesos tomod por el cuello a Crudelio, y con
sus enormes manazas lo ahorcé Mas apenas hubo consumado el crimen,
Rompehuesos empezé a sentir malestares terribles, y pronto fallecié entre horribles
dolores. Asi se cumplid lo que el anciano les dijo.
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Sto. JEXPOSITIVO / Prueba !nicial

LAS PLANTAS

En diferentes regiones del planeta existe una gran variedad de climas. Los distintos
climas han producido a su vez vegetacién muy variada, ya que las plantas se han
modificado fisicamente para adaptarse a las condiciones en que viven Asi por
ejemplo, las plantas del desierto son muy diferentes a las de la seiva.

Las plantas al transpirar pierden agua por sus hojas. En el desierto, debido a que hay
muy poca agua, las plantas se han adaptado modificando sus hojas. Por lo general
estas plantas tienen hojas muy pequefas ¢ las han perdido por completo. En cambio,
en la selva, las plantas suelen tener hojas grandes y abundantes, por las que pierden
mucha agua.

En los desiertos llueve poco, pero de vez en cuando cae una lluvia muy fuerte. Para
aprovechar esta situacién y poder sobrevivir en época de sequia las plantas del
desierto han modificado sus tallos. Esto suelen tener pliegues flexibles, como un
acordedn, que se expanden para captar el agua de lluvia y se van reduciendo en época
de sequia. También durante las uvias sus raices se ensanchan formando depositos de
agua. En cambio, las plantas de la selva no necesitan guardar agua, por lo gue sus
tallos y sus raices son rigidos.

Las plantas del desierto tienen que competir para ganar la poca agua que existe en su
suelo Muchas piantas de esta regién se han adaptado produciendo en sus raices y en
sus tallos substancias toxicas que matan a cualquier semilla gue esté cerca. Esta es
una de ias principales razones por ia que las plantas del desierto estan muy separadas
unas de otras. En cambio en la selva, existe una gran variedad de plantas que crecen
unas cerca de otras.
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Sto. / EXPOSITIVO / Prueba Final

LOS MAMIFEROS

En algunas regiones de la tierra, tales como las selvas, el clima se mantiene caluroso
durante todo el aflo. Este hecho permite que los mamiferos que habitan en esas
regiones tengan comida disponible todo el tiempo. Sin embargo, en ios lugares donde
el clima es extremoso, es decir, varia mucho de acuerdo con las estaciones, los
mamiferos tienen que adaptar sus habitos de vida para sobrevivir en época de
invierno.

En los lugares de clima extremoso hay gran escasez de plantas y animales durante el
invierno.  Algunos mamiferos resuelven este problema de escasez de alimento
modificando principalmente sus habitos de vida durante las distintas estaciones. Asi,
algunos mamiferos colectan, preparan y almacenan alimento cuando éste es
abundante, para consumirlo posteriormente cuando éste escasea. En cambio, los
mamiferos de clima caluroso no tienen que almacenar provisiones.

Otro problema de los climas extremosos es el intenso frio durante el invierno. Este
problema es resuelto por algunos mamiferos a través de ia hibernacion. Es decir, estos
animales comen mucho durante el verano y en cambio en el invieno se van a su
madriguera y caen en una especie de suefio. Su temperatura corporal baja,
disminuyendo su frecuencia cardiaca y respiratoria. Esto les permite reducir al minimo
el consumo de energia. Después de los meses de frio despiertan delgados vy
hambrientos. En cambio, este fendmeno de hiberpacién nunca se presenta en los
animales de clima caluroso.

Otros mamiferos de climas extremosos en vez de enfrentar temporaimente los
problemas del invierno, los evitan emigrando a lugares mas célidos. Dichos animales
permanecen en estos lugares calidos durante la estacion fria y regresan a sus lugares
de origen cuando el invierno ha terminado. En cambio, los mamiferos de clima caluroso
tienden a vivir en el mismo lugar durante todo el afio.

104



EJEMPLOS DE PROTOCOLOS
PARA LOS RESUMENES
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3ro / NARRATIVO / Prueba Inicial

RESUMEN
Nombre
Grado Grupo Escuela
Fecha

¢De qué traté la lectura? Escribe un resumen en los 8 renglones siguientes que
contenga las ideas mas importantes del texto que leiste.
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Sto / EXPOSITIVO / Prueba Final

RESUMEN
Nombre
Grado Grupo __Escuela
Fecha

¢De qué tratd la lectura? Escribe un resumen en los 12 renglones siguientes que
contenga las ideas mas importantes del texto que leiste.
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ANEXO B

RESUMENES DE LOS NINOS
(MACROESTRUCTURAS)
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EJEMPLOS:

A) TEXTO NARRATIVO - PRUEBA INICIAL
EL ZORRO GLOTON
Sujeto 1:

El zorro se escondié en el hueco del arbol y se comié la canasta de comida pero
cuando traté de salir no pudo porque habia comido demasiado. Los lefiadores estaban
muy hambrientos y cuando vieron la canasta vacia se enojaron con el zorro.

Sujeto 2:

Era un zorro gordo. Un dia se fue a un bosque verde entonces olié un aroma, en

un tronco habia una canasta con comida y comié y comié y siquié comiendo. Salié y no

podia salir, vino el conejo y no lo pudo sacar y fue el raton y tampoco y vino el granjero
y lo sac6 de ahi.

B) TEXTO NARRATIVO - PRUEBA FINAL
EL OSO GOLOSO
Sujeto 1:

Yo le entendi a la lectura que un 0s0 era tragén pero un dia olié un aroma, corrio
rapido y vio el panal, se subié al arbol, abrié el panal y se empez6 a comer fa miel pero
ya no pudo bajarse del arbol. Le grité a su amiga aguila, no pudo bajarlo, le llamé al
halcén no pudieron bajarlo, después se cayb una rama y entonces se pudo bajar el 0so.
Sujeto 2:

Yo entendi que el oso era muy goloso pero un dia estaba buscando que comer y
entonces olié un delicioso aroma y el aroma venia de un arbol. El 0sos se subié y metio

fa cabeza en un panal y cuando sacé la cabeza hinchada lraté de bajar del arbol pero
no pudo
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C) TEXTO EXPOSITIVO - PRUEBA INICIAL:
LOS POTROS
Sujeto 1:

Los potros son simpaticos caballos. Los ponis son caballos muy chicos, miden un
metro, ademas son seguros, inteligentes y comen poco. Algunos potros los usaron para
cargar toneladas de carbén y caminaban un tofal de 50 kilbmetros en un solo dia de
trabajo en la mina.

Sujeto 2:
Todos conocemos a los potros esos simpaticos caballos que suefian los nifios

tener o montar. Sin embargo existen diferentes clases de potros que sirven para
diferentes cosas enfre ellos estan los potros y los ponis.

D) TEXTO EXPOSITIVO - PRUEBA FINAL
LAS EMBARCACIONES
Sujeto 1:

Las chinampas se diferencian de los sampanes en que unas son hechas de
froncos y las ofras son hechas de cafia y lodo. En el rio de Bangkok se usan mas los
sampanes y flotan y ahi van a depositar el correc al pueblo y también venden
medicinas y las chinampas se usan en Xochimilco donde hay mucho agua.

Sujeto 2:

Los sampanes son pequefias embarcaciones que van por el rio y llevan sal,

arroz, carbon y cocos, sirven para llevar correo y nifios a la escuela. Las chinampas

también son embarcaciones de fondo plano pero a diferencia de los sampanes, las
chinampas son flotantes echas de cafia y lodo.
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- MACROESTRUCTURAS DE NINOS DE QUINTO GRADO

EJEMPLOS:

A) TEXTO NARRATIVO - PRUEBA INICIAL

EL TESORO DE LOS POBRES

Sujeto 1:

Eran dos pobres que no tenian nada, nada, no tenian alacena para poner el pan
ni pan para poner en la alacena. Vieron pasar un gato tan pobre como ellos que
pensaba que lo iban a comer, pero no al contraric le dieron un pedazo de tocino.
Cuando terminé el tocino eché a andar delante de los dos, llegaron a una vieja choza
abandonada en ella habia dos asientos, decian que tenian mucho frio. En la chimenea
habia dos carbones, se durmieron y amanecia y eran esos dos ojos del gato que los
alumbré toda la noche.

Sujeto 2:

Que dos pobres no echaban de menos el pan pero lo que echaban de menos era
la casa. Encontraron un gato muy desgraciado, mas desgraciado que ellos y que le
dieron un trozo de tocino y como no lenian casa el gato los llevé a una casa
desconocida y decia cuando empiecen a platicar y a hablar de la chimenea que no
estaba prendida y de pronto empieza a despertar uno de ellos y luego despierta a su
mujer y empiezan a sentir un calor entre ellos y durmieron hasta que llegé la mafana.

B) TEXTO NARRATIVO - PRUEBA FINAL
PROFECIA CUMPLIDA
Sujeto 1:

Que habia tres hombres que fos conocian como Rompehuesos, Cascarrabias y
Crudelio, sabia toda la gente que eran muy malos. Un dia un rufidén que le apodaban
“La muerte” vino por Cascarrabias y un sefior fue a decirles que la muerte se habia
lievado a Cascamabias y fueron rapido a buscarlo para darle su merecido. Le
preguntaron a un viejo y le gritaron y lo amenazaron, les dijo sigan por este camino y la
halfaran debajo de un pino enorme y hay un tesoro Lo encontraron y dijo Crudelio
brindemos por este tesoro y le eché veneno al de Rompehuesos y Rompehuesos a
Crudelio y los dos se murieron.
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Sujeto 2:

Habfa una vez tres hombres muy malvados conocidos como Rompehuesos,
Cascarrabias y Crudelio, eran muy ambiciosos y no les importaba como conseguian sus
objetivos. Un dia la muerte vino por Cascarrabias y lo despanzurrd. Luego alguien fue a
avisarles a sus dos hermanos, cuando se enteraron Crudelio y Rompehuesos montaron
en cblera, se enojaron y decidieron buscar a la muerte, no habian carminado mucho
cuando encontraron a un vigjo, le gritaron que donde podian encontrar a la muerte, el
viejo les dijo que debajo de un pino, fueron al pino y encontraron un tesoro, se pelearon
los dos por el tesoro. Crudelio le puso veneno al vino y se lo fomé Rompehuesos, y
Rompehuesos ahorcé a Crudelio y se murieron los dos.

C) TEXTO EXPOSITIVO - PRUEBA INICIAL
LAS PLANTAS
Sujeto 1:

En diferentes regiones de nuestro planeta existe una gran variedad de climas.
Las plantas del desierto son diferenfes a las de la selva.

Las plantas al transpirar pierden agua por sus hojas. las plantas del desierto
tienen que competir para ganar la poco agua que existe. Las plantas del desierto crecen
separadas y las de la selva crecen juntas.

Sujeto 2:

Que en todos los lugares hay diferentes climas, por ejemplo en el desierto las
plantas casi no tienen agua y sus hojas son pequefias y casi no llueve pero en la selva
las plantas si tienen agua y sus hojas son grandes, también que en los desiertos liueve
poco y en la selva llueve mucho. Las plantas del desierto tienen que competir para
ganar la poco agua que existe en su suefo. Las plantas se han adaptado por sus hojas.
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C) TEXTO EXPOSITIVO - PRUEBA FINAL
LOS MAMIFEROS
Sujeto 1:

En algunas regiones tales como la selva, el clima se mantiene caluroso todo el
ano. Esto permite que los mamiferos que habitan en esas regiones tengan comida
disponible todo el tiempo En los lugares de clima extremoso hay gran escasez de
plantas y animales durante el invierno. Algunos mamiferos resuelven este problema por
ejemplo, algunos mamiferos colectan, preparan y almacenan alimento. Otro problema
de los climas extremosos es el intenso frio durante el inviemo, este problema es
resuelto por algunos mamiferos a través de la hibernacion.

Sujeto 2:

Los mamiferos tienen que adaptar sus habitos de vida para sobrevivir en época
de inviemno. Algunos mamiferos resueiven este problema de escasez de alimento
modificando principalmente sus habitos de vida durante las distintas estaciones. Estos
animales comen mucho durante el verano y en cambio en invierno se van a sus
madrigueras y caen en una especie de suefio. Otros mamiferos de climas extremosos
en vez de enfrentar temporalmente los problemas del invierno los evitan emigrando a
lugares mas célidos
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ANEXO C

APLICACION DE MACROESTRATEGIAS
(NIVELES DE EXPRESION)
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APLICACION DE MACROESTRATEGIAS POR ALUMNOS
DE TERCER GRADO

Texto: EL OSO GOLOSO

1. Habia una vez un enorme 0s0 que le encantaba la miel, tenia la cabeza
grande, ojos oscuros, patas enormes y su pelaje era negro y brillosos. El
0s0 vivia en un bosque donde habian enormes arboles. Los arboles
eran tan grandes que no dejaban ver el cielo. Un dia en la mafnana
mientras el oso caminaba por el bosque, olfated un ofor muy agradable.
E! olor era inconfundibie, era miel. Sin pensarlo se fue corriendo hacia el
arbol de donde venia tan delicioso aroma. Al llegar al &rbol recargd las
patas y ayudandose con sus garras fue apoyando las patas rama por
rama hasta donde se encontraba la miel.

2. Después el oso meti6 la cabeza al panal e intenté chupar la miel. Pero
no lo consiguidé porque algo sucedié que le hizo sentir un dolor muy
intenso. Cuando el 0s0 sacd la cara la tenia hinchada que hasta los ojos
se le cerraron por compieto.

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

4. Al ver que no podia bajarse del arbol, le grité a su amiga el aguila y le
pidi6 que lo ayudara. Pero por mas que el aguila tratdé de levantario, no
lo consiguié. Entonces le grité al halcén, pero tampoco pudo ayudario.

5. El oso estaba tan desesperado que empez6 a moverse de una rama a
otra hasta que un rama se rompio y de repente el 0so se vio en el suelo.
Con mucho trabajo se levantd, y tratd de dirigirse a su casa, pero no
pudo llegar sino hasta la madrugada.
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MACROESTRATEGIAS APLICADAS

EJEMPLOS:

1) Supresion

Sujeto A:
(parrafos 1y 2)

Habia una vez un enorme 0s0 que le encantaba la miel, meti¢ la cabeza al panal
e intentd chupar la miel pero no lo consiguio.

Sujeto B:
(parrafo 1)

Habia una vez un oso que le gustaba mucho la miel. Vivia en un bosque donde
habla enormes arboles.

2) Generalizacion

Sujeto A:
(parrafo 1)

Un dia oli6 un aroma y lo siguié hasta llegar al arbol y se subid.

Sujeto B:
(parrafo 2)

Cuando saco la cabeza la tenia hinchada y no pudo ver.

3) Integracion

Sujeto A:
(parrafos 2, 3y 4)

Se empez6 a comer la miel pero ya no pudo bajarse del arbol, le gritoé a su amiga
aguila y no pudo bajarlo, le llamé al halcon y no lo pudieron bajar
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- Sujeto B:
(parrafos 1, 2y 3)

El oso subié y melib6 la cabeza en el panal y cuando sacé la cabeza hinchada
trato de bajar del arbol pero no pudo.

4) Inferencia

Sujeto A:
(parrafo 2)

Meli6 la cabeza en el panal y le picaron las abejas.

Sujeto B:
(parrafo 2)

Meli6 la cabeza al panal y sintié un dolor terrible en la cara y se hinché de los
piquetes.
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' APLICACION DE MACROESTRATEGIAS POR ALUMNOS
DE QUINTO GRADO

Texto: PROFECIA CUMPLIDA

—— .. s
s

1. Habia una vez tres hombres muy malos, conocidos como Rompehuesocs,
Cascarrabias y Crudelio. Estos hombres eran terribles y cometian toda
clase de atropellos. Eran tan malos que no les importaba traicionar a los
amigos, robar a las viudas o golpear a los nifios. Eran muy ambiciosos y
no les importaba la forma como lograban sus objetivos: engafiaban,
burlaban y saqueaban a la gente. Todo el pueblo sabia que eran unos
bribones, unos bichos malvados.

2. Cuesta trabajo creer que estos tres malvivientes, amigos de lo ajeno,
‘ formaran un grupo muy unido. Tantas pilladas cometidas juntos los
habian hecho complices en la ruindad. Pero un dia un rufidan apodado
“La Muerte” vino por Cascarrabias y lo despanzurrd. Luego, luego,
alguien fue corriendo a avisarle a sus dos comparneros. Cuando se
enteraron Crudelio y Rompehuesos montaron en célera; su enojo fue
enorme. Furiosos decidieron ir a buscar a2 “La Muerte”, para darle su
merecido.

3. No habian caminado mucho cuando encontraron a un pobre viejo, y como
era su costumbre, le gritaron, lo amenazaron y le exigieron que les dijera
dénde podian encontrar a “La Muerte”. El pobre viejo, que ademas de
viejo era sabio, les profetizé: sigan por este camino y la hallaran debajo
de un pino enorme.

4. Cual seria su sorpresa al encontrar en el pino un magnifico tesoro. En
ese momento se olvidaron que tenian que encontrar a “La Muerte”; sus
instintos malévolos resurgieron, su ambicidn sin limites les hizo olvidar
todas sus intenciones anteriores y s6lo pensaron en ellos mismos.

. Crudelio dijo entonces: “Brindemos por este maravilloso tesoro,
brindemos por nuestra nueva riqueza®, pero el muy pillastre, ese granuja
mal nacido tenia en su truculenta cabeza un plan maléfico: siempre
llevaba con €l un anillo, y en el anilio ocultaba un veneno mortal. Decidid

entonces echar ese veneno en el vino que ofreceria 2a Rompehuesos.
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6. jAhl Pero Rompehuesos no era menos granuja, ambicioso y truculento.
También tenia sus negras intenciones: matar a su compafiero después de
brindar y con esto quedarse él solo con e} precioso tesoro.

7. Crudelio sirvié los vasos con el vino que habian traido; en uno de ellos
vertié con rapidez el veneno mortifero y se lo entregd a su compaiiero,
quien no noté nada extrafio. Bebieron y brindaron por su vida futura, llena
de riquezas y comodidades.

8. Apenas habian terminado el vino, Rompehuesos tomé por el cuello a
Crudelio, y con sus enormes manazas lo ahorco. Mas apenas hubo
consumado el crimen, Rompehuesos empezd a sentir malestares
terribles, y pronto fallecié entre horribles dolores. Asi se cumplié lo que el

anciano les dijo.

MACROESTRATEGIAS APLICADAS

EJEMPLOS:

1) Supresion

Sujeto A:
(parrafo 1)

Tres matones que se llamaban Rompehuesos, Cascarrabias y Crudelio. Eran tan
malos que no les importaba nada

Sujeto B:
(parrafo 3)

Se encontraron a un vigjo y él les dijo sigan el camino, debajo de un pino grande
encontraran una sorpresa.
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2) Generalizacion

Sujeto A:
(parrafo 8)

Los dos murieron.
Sujeto B:
(parrafo 1)

Habia unos muchachos muy malos, uno se llamaba Crudelio y el otro
Rompehuezos que hacian lo que querian.

3) Integracién

Sujeto A:
(parrafos 4, 5,6, 7 y 8)

Fueron y encontraron un fesoro. Crudelio le eché veneno al vino de
Rompehuezos y Rompehuezos lo maté cuando terminaron de brindar. Rompehuezos
se murié también.

Sujeto B:
(parrafos 4, 5,6, 7y 8)

Fueron al pino y encontraron un tesoro. Se pelearon los dos por el tesoro,

Crudelio le puso veneno al vino y se lo fomé Rompehuezos y Rompehuezos ahorecé a
Crudelio y se murieron los dos.

4) Inferencia

Sujeto A:
(parrafos 3,4,5,6,7y8)

Fueron hacia donde ef anciano les dijo que encontrarian a la muerte y
encontraron su muerte por dinero.

Sujeto B:
{(parrafos 5, 8, 7y 8)

Como los dos eran muy ambiciosos, Rompehuesos y Crudelio se murieron
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FALLA DE ORIGEN

ANEXO D

ANALISIS DE LA ESTRUCTURA TEXTUAL
(SUPERESTRUCTURA)
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TEXTOS NARRATIVOS

Tercer Grado: EL ZORRO GLOTON

PRINCIPIO

Habia una vez un zorro comelon que tenia la piel café, con orejas
anchas, garras filosas y patas grandes. Un dia, el zorro iba caminando
por un bosque muy verde, lleno de hermosas y perfumadas flores,
bellisimas plantas y enormes arboles. Al pasar por un arbol, el zorro
olfate6 un aroma muy agradable; era una gran cesta de comida que
unos granjeros habian dejado en el hueco del arbol. Haciéndose tan
pequefio como pudo, pasd primero sus patas delanteras, luego su
hocico y por (ltimo sus patas traseras por el estrecho agujero, para
comerse el rico banquete sin que nadie lo viera.

El zorro comié y comid... y comid todavia mas. Pero cuando teminé
todo y quiso salir del arbol, no pudo. :

|' DEesARrROLLO I

|

|

Para salir tratd de sacar las piernas pero se le atoré la panza, luego traté
de sacar la cabeza y los brazos y se le volvi6 a atorar la panza. Después
mordié y mordié el tronco pero sélo consiguié que se le cayera un
diente.

Al ver que no podia hacer el hueco mas grande, pidié ayuda al Sefior
ratén. Le gritd pero por mas que et raton lo jalé, no pudo sacarlo.
Entonces le llamé al Sefior conejo y a pesar de que éste lo jald con
todas sus fuerzas, tampoco pudo sacario.

Finalmente liegaron los granjeros hambrientos en busca de comida y
encontraron al zorro adentro del arbol. Al verio los granjeros se
motestaron y trataron de sacarlo pero el zorro quedé atorado. El zorro no
pudo salir del hueco del arbol sino hasta varios dias después.

122



-

*
l“.’%‘“ s, s

Sujeto 1:

P

"EJEMPLOS:

Sujeto 2:

_-nl Iu

Sujeto 3:
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Era un zorro gordo. Un dia se fue a un bosque verde, entonces olid
un aroma en un tronco, habia una canasta con comida y comié y
comio y siguid comiendo. Salié y no pudo salir,

vino el conejo no lo pudo sacar y fue el ratén y tampoco y

vino el granfero y fo sacé de ahi

Era una vez un zorro que tenia la piel café, orejas anchas y garras
filosas. Un dia se encontré comida que habian dejado los lefadores,
se comid la comida. La habian dejado en un &rbol.

Finalmente llegaron los granjeros hambrientos en busca de comida

Para salir traté de sacar las piernas. Al ver que no podia hacer el
hueco... .

Habia una vez un zorro comeldn

paso primero sus patas pero por més que el ratén o falé
pero solo consiguio que se le cayera
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COMENTARIOS: Como se puede observar en estos resumenes, el sujato 1 incluye
informacién aunque sea minima en cada una de las categorias de la estructura
narrativa (principio, desarrollo y final) y organiza su resumen en una secuencia logica.
El sujeto 2 ofrece mayor informacién, pero ésta Unicamente es sobre el principio,
omitiendo todo lo referente al desarrollo y el final, por lo que su resumen queda
incompleto Por otra parte, el sujeto 3 refleja grandes dificultades para seleccionar y
organizar la informacion pues toma enunciados que corresponden a diferentes
categorias sin establecer ninguna relacién. Ademas, las categorias tampoco se
ordenan l6gicamente o que da por resultado un texto sin coherencia

124



l

Quinto Grado: EL TESORO DE LOS POBRES

' PRINCIPIO '

TESIS

CON
ORIGEN

FALLA DE

1.

Habia una vez, ya no recuerdo en qué pais, dos pobres; tanto
que no poseian nada, pero nada de nada. No tenian pan que
poner en la alacena ni alacena en que poner el pan. No tenian
casa para poner la alacena, ni terreno donde construir ta casa. Lo
que mas echaban de menos no era el pan, sino la casa. Porque
de pan siempre encontraban algin mendrugo que llevarse a la
boca. Pero hubieran preferido ayunar siempre, sabiendo que
tenfan una casa donde podrian quemar alguna lefia y conversar
al lado de las brasas. '

En el camino, por el que iban lamentando su desgraciada suerte,
encontraron un pobre gato que maullaba. Era en verdad un
desgraciado, tan pobre como ellos, pues no tenia mas que la
piel pelada sobre sus huesos. Si hubiera tenido pelos en la piel,
sin duda no hubiera sido tan miserable. Si no hubiera sido tan
miserable, seguramente no se le verian los huesos. Pero como
no tenia pelos y con su pobre piel sobre los huesos, era, en
verdad, un pobre gato.

I! DEesArROLLO ]I

3. Los pobres de nuestro cuento se regocijaron al encontrar el gato,

¥y no pensaron en comérselo; por el contrario, le dieron un poco
de tocino que les habian dado a ellos por caridad. El gato,
después de haber comido, echd a andar delante de ellos y los
condujo a una vieja choza abandonada. Habia en ella dos
asientos y una chimenea, segun pudieron ver al entrar  Cuando
se encontraron en las tinieblas delante de la chimenea, que la
ausencia del fuego hacia mas negra todavia, dijeron:

- jAh!  Si tuviéramos aunque no fuera mas que algunos
carbones... jHace tanto friol... seria bueno pasar aqui la
noche, al lado de ia chimenea, contandonos historias

Pero no habia fuego en la chimenea, porgue como he dicho, eran
dos pobres, tan pobres, que no tenian nada absolutamente
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EJEMPLOS:

Sujeto 1:

De pronto, dos pequefios carbones brillaron en el fondo de la
chimenea. Y el vigjo se frotd alegremente las manos diciendo a
su mujer: “;Notas ese hermoso calor?” “Si que lo noto” -
respondié la vieja - y alargaba las manos hacia el fuego.

Y se miraron alegres ante aquellos dos carbones, tan relucientes
que les hicieron olvidar sus pasadas miserias. Toda la noche
estuvieron al lado de la chimenea con las manos extendidas
hacia aquellas brasas, que seguian reluciendo sin consumirse.

Y cuando llegdé la mafiana, los pobres que habian pasado
satisfechos y sin frioc la noche, vieron en el fondo de la chimenea
al pobre gato que los miraba con sus grandes ojos de oro.
Entonces comprendieron que el reflejo de aguellos ojos era el
fuego que los habia calentado toda ta noche.

Que habia un pais en que vivian dos pobres que no tenian casa
donde quemar unos lefios. En un camino iban famentando su
desgracia cuando encontraron un gato tan pobre como elios.

Se regocijaron en ver al gato, que le regalaron tocino que se los
habian dado de caridad.

El gato los llevd a una choza abandonada, pero al entrar vieron una
chimenea. Dijeron - si tuviéramos algunos carbones para
calentarnos.

{ Se vieron dos carbones, sintieron calorr En la marfiana

comprendieron que los carbones eran los ojos del gafo.
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Sujeto 2:

Sujeto 3:

No tenian pan que poner en la alacena ni alacena en que poner el
pan. En el camino por el que iban lamentando su desgraciada suerte
encontraron un pobre gato que maullaba. Era en verdad un
desgraciado tan pobre como ellos pues no tenia nada mas que la piel
pelada sobre sus huesos. -jAh! Si tuviéramos aunque no fuera mas
que algunos carbones... jHace tanto friol ..seria bueno

De pronto dos pequefios carbones bnilaron en el fondo de la
chimenea y el vigjo se froté alegremente las manos, nofas ese
hermoso calor, si.

En la mafiana siguiente los pobres habian pasado satisfechos y sin
frio la noche, el gato que los miraba con sus ojos de oro, se dieron
cuenta que eran el fuego que los calentaba en la noche.

COMENTARIOS: Al analizar los textos que elaboran los alumnos podemos observar
que el primero de ellos logra construir un resumen que ofrece informacion suficiente
que refleja el sentido del texto original. En cambio, los otros dos alumnos soélo
proporcionan informacion sobre una de las partes del texto. Uno lo hace sobre el
principio y el otro sobre el final.
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TEXTOS EXPOSITIVOS

Tercer Grado: LOS POTROS

l ORACION TEMATICA }“

Todos conocemos a los potros, esos simpaticos caballos que muchos
nifios suefian tener o montar. Sin embargo, existen diferentes clases
de potros que sirven para cosas muy distintas. Entre ellos estan los
potros Shetiand y los potros broncoes.

DESCRIPCION 1

Los potros Shetland proceden de las islas Shetland, situadas
cerca de las costas de Escocia. Estos potros son los mas pequefios y
obedientes que existen, 1a mayoria de ellos miden solamente un metro
de altura, sin embargo, pocas razas tienen su agilidad y resistencia.
Ademas son seguros, inteligentes y comen poco. Estas cualidades los
hicieron utiles para muchos trabajos. Se usaron durante mucho tiempo
en las minas de carb6n. Algunos de estos potros acarreaban media
tonelada de carb6n y caminaban un total de 50 kildmetros en un solo
dia de trabajo en la mina. Actuaimente se usan en muchos circos o en
los parques zoologicos y ahi los nifios suben en su lomo y se divierten.

Ill CoMPARACION-CONTRASTE \I l! DESCRIPCION 2 ’I

Los potros broncos son enteramente diferentes a los potros
Shetland ya que son mas altos, fuertes y revoltosos. Un bronco es la
estrella de cualquier rodeo: salta, brinca, repara y trata de derribar a su
jinete. A los potros broncos no les gusta Ia silla ni el jinete Estas
caracteristicas los hacen ideales para el espectaculo de los valientes
vaqueros, quienes tratan de mostrar sus habilidades para dominar un
caballo, pero, muchas veces, los jinetes terminan volando por los aires
y azotando en el suelo
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EJEMPLOS:

Sujeto 1:

oT

D1

D2

c-C

Sujeto 2:

oT

D1

D2

c-C

TESIS CUR
FALLA DE ORIGEN

Los potros son simpaticos caballos.

s . . .
Los ponis son caballos muy chicos, miden un metro. Ademas son

seguros, inteligentes y comen poco. Algunos potros los usaron para
cargar toneladas de carbén y caminaban un total de 50 kilometros en
un solo dia de trabajo en la mina.

Caminaban 50 kilbmefros en un solo dia de trabajo en la mina.
Actualmente se usan en muchos circos o en los parques zoologicos y
ahi los nifios suben en su lomo y se divierten,

Los potros broncos son enteramente diferentes a los potros
Shetland.

129



Sujeto 3: , .

orT

Los potros Shetland son muy obedientes y bonitos y también lef que
b1 habitan en las islas de Shetland junto a Escocia y

los broncos son muy salvajes y son las estrellas en los rodeos,

b2 3\ lanzan alos vaqueros y caen al suelo.

i

c-C 4

COMENTARIOS: Al revisar estos resimenes se aprecia que el sujeto 1 hace un intento
por estructurar una oracion tematica del texto, da una descripcidon de un tipo de potros y
omite al otro, lo que hace mas dificil la comparacion y el contraste. Por su parte, el
sujeto 2 no elabora ningtin enunciado que introduzca el contenido general del tema y
menos aun introduce al sujeto al que hace referencia en el primer parrafo, mas bien
realiza una copia textual y en ella incluye ia comparacion. El sujeto 3 omite ia oracién
tematica pero es capaz de describir las dos clases de potros, aunque no establece
ninguna comparacion
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Quinto Grado: LOS MAMIFEROS

“ Oracion TEmMATICA il

En algunas regiones de la tierra, tales como las selvas, €l clima se
mantiene caluroso durante todo el afio. Este hecho permite gue los
mamiferos que habitan en esas regiones tengan comida disponible
todo el tiempo. Sin embargo, en los Jugares donde el clima es
exiremoso, es decir, varia mucho de acuerdo con las estaciones, los
mamiferos tienen que adaptar sus habitos de vida para sobrevivir
en época de invierno.

ROBLEMAS Y
P CONTRASTES

SoLucionNEs

[

DESCRIPCIONES

En los lugares de clima extremoso hay gran escasez de plantas
y animales durante el invierno. Algunos mamiferos resuelven
este  problema de escasez de alimento modificando
principalmente sus habitos de vida durante las distintas
estaciones.  Asi, algunos mamiferos colectan, preparan y
almacenan alimento cuando éste es abundante, para consumirlo
posteriormente cuando éste escasea. En cambio, los mamiferos
de clima caluroso no tienen que almacenar provisiones.

Otro problema de los climas extremosos es el intenso frio
durante el invierno. Este problema es resuelto por algunos
mamiferos a través de la hibernacion. Es decir, estos animales
comen mucho durante el veranc y en cambio en el invierno se van a
su madriguera y caen en una especie de suefio. Su temperatura
corporal baja, disminuyendo su frecuencia cardiaca y respiratoria.
Esto les permite reducir al minimo el consumo de energia. Después
de los meses de frio despiertan delgados y hambrientos. En cambio,
este fendmeno de hibernacién nunca se presenta en los
animales de clima caluroso.

VIS |«

Otros mamiferos de climas extremosos en vez de enfrentar
temporalmente los problemas del invierno, los evitan emigrando
a lugares mas calidos Dichos animales permanecen en estos
lugares calidos durante la estacion fria y regresan a sus lugares de
origen cuando el invierno ha terminado. En cambio, los mamiferos
de clima caluroso tienden a vivir en el mismo lugar durante todo
el ano.

/I J
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EJEMPLOS:

Sujeto 1:
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PS2

PS3

c-C

Sujeto 2:

oT

| PS3

c-C

&
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En algunas regiones tales como la seiva, el clima se mantiene
caluroso todo el affo. Esto permite que los mamiferos que habitan en
esas regiones tengan comida disponible todo el tiempo. En los
iugares de clima extremoso

hay gran escasez de plantas y animales durante el invierno. Algunos
mamiferos resuelven este problema por ejemplo, algunos mamiferos
colectan, preparan y almacenan alimento.

Otro problema de los climas extremosos es €l infenso frio durante el
invierno, este problema es resuelfo por algunos mamiferos a través
de la hibemacién.

Que algunos mamiferos en tiempos de frio caen en un profundo
suefio y despiertan flacos y con hambre y escasea la comida.

Otros mamiferos extremosos en vez de enfrentar temporalmente los

problemas del invierno, los evitan emigrando a lugares mas célidos.
Dichos animales permanecen en estos lugares calidos.
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Sujeto 3:

oT

PS1

PS2

Cc-C

P33

Algunos mamiferos resuelven este problema de escasez de alimento
modificando principalmente sus habitos de la vida para sobrevivir en
epoca de invierno

Después de los meses de frio despiertan delgados y hambrientos.

En cambio este fenémeno de hibernacién nunca se presenta en los
animales de clima caluroso..

COMENTARIOS: Al comparar los textos de los nifios de quinto grado se puede
observar la dificultad que muestran para proporcionar informacién con relacion a las
distintas categorias que integran el texto. En el caso del sujeto 1 se aprecia su
capacidad de resumir la informacion de la primera parte del texto en la que incluye tanto
un enunciado general como dos de las refaciones problema-solucién. Sin embargo, no
menciona el contraste y olvida parte del texto. El sujeto 2 por su parte, también logra
establecer la relacidon problema-solucidén, pero omite el enunciado general y el
contraste. El sujeto 3 en cambio, hace uso del contraste, pero no elabora la oracion
tematica (general) y tiene dificultades para establecer todas las relaciones entre
problemas y soluciones que se mencionan en el texto.
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ANEXO E

ANALISIS DE VARIANZA
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ANOVA

ANOVAS COEFICIENTE | CALIFICACION | NIVELDE | SUPER-
DE ERROR DE EXPRESION | ESTRUCTURA
CONTENIDO

GRADO 000 912 .005 000

PRUEBA 002 .000 .081 877

GDO/PBA 938 207 025 ' 012

TEXTO 673 000 .000 000

| T3INTRA
| TEXTO

GDO/MEX 658 .000 033 967

PRUEBA/TEXTO 230 166 036 .037

GDO/PBA/TEX

Cuadro que resume los resultados del ANOVA
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