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RESUMEN

Esta investigacion tuve como objetivo analizar el impacto de un programa de
intervencion diseflado para mejorar fa comprension lectora de 39 alumnos de
4to afio de una escuela oficial de la Delegacién Iztapalapa. E! programa se
fundamenté en la reciente propuesta en materia de Educacién Especial que
hace énfasis en la necesidad de elaborar nuevas propuestas diagndsticas y de
intervencién que aseguren Ila atencidbn de estas necesidades
independientemente de su permanencia o fransitoriedad; por lo que uno de sus
principios fue el modelo de Ensefanza Reciproca planteado para intervenir en
la comprensidn lectora por Palingsar y Brown (1985), el cual considera como
indispensable la cooperacién entre los integrantes del grupo, ante su ausencia,
en una primera fase se trabajé en la promocién de esta actitud y en el
reforzamiento de la decodificacién de los alumnos para posteriormente, aplicar
el programa a 37 alumnos del 5to grado, de los cuales sdlo 33 fueron
considerados para el anélisis estadistico, en funcién de que asistiercn at 75% o
mas de ias sesiones del programa. La hipdtesis a probar fue que ef programa
de intervencion de ensefianza reciproca mejoraba la comprension de los
alumnos, para lo cual se realizd un estudioc de campo, longitudinal,
cuasiexperimental, en el que la variable afributiva fue la comprensién de textos
a partir de la cual se realizé la clasificacidon de los alumnos (novato, promedio y
experto) de acuerdo 2 la evaluacién diagnostica realizada (durante el 4to afio) a
partir de! reconocimiento de la estructura de cuatro textos narrativos y la
identificacion de ideas principales v de detalle La independiente fue el
programa de intervencién diseflado ex profeso v la variable dependiente la
comprension lectora Al comparar los resuitados de la etapa diagnéstica con los
de la evaluacion final se encontr6 diferencia en el uso de la estructura narrativa
por parte de los alumnos novatos y aguellos cuyo desempedio se encontraba en
el range promedio, quienes obtuvieron mayores puntuaciones en la dltima
evaluacion; no asi en el grupo de los experfos. Ademas, at analizar la
identificacion de la superestructura descriptiva realizada por los tres subgrupos,
no se encontré diferencia en este tipo de estructura.
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INTRODUCCION,

Esta invesfigacién parte de las propuestas internacionales y nacionales en
materia de Educacién Especial, las cuales han hecho énfasis en la necesidad de
elaborar huevas aproximaciones diagndsticas que provean de informacion suficiente
acerca de las posibilidades de un sujeto a quienes se hacen carga de la
intervencion, de manera que aseguren la atencion de estas necesidades.

También considera el énfasis que los programas educativos han puesto en fa
comprensién de la lectura como una condicién indispensable para acceder de
manera efectiva a 10s contenidos de la educacion formal, en donde de acuerdo con
Rojas-Drummond et al (1994:468) el progreso hacia fa competencia y la
autorregulacion. resulta de interacciones complejas enlre factores sociales y los
procesos de desarrolio y constructivos de cada individuo™ Por 1o que desde estos
requerimientos se ha tomado la perspectiva socio cultural, para cenfrarse en las
necesidades que presentaban ios alumnos, para lograr comprender textos narrativos
y descriptivos, de una escuela regular que inicialmente cursaban 4to aflo y que
después se encontraban en 5to grado, en una escuela oficial de fa Delegacion
lztapalapa De esta manera, el problema a resoiver se planted de la siguiente
manera ;Cual es el impacto de un programa de intervencion, basado en la
ensefianza reciproca, en la comprensién lectora de los alumnos de 4to y 5° afio de
una escuela reguiar?

Para esclarecerlo, en el primer capitulo se presentan las actitudes y
concepciones tedricas que en diversas épocas han prevalecido acerca de quienes
no cumplen con las expectativas de la sociedad imperante, ademas de las posturas
internacionales y nacionales a este respecto Ademas de la propuesta en materia de



Educacién Especial de atender a un nimero cada vez maycr de personas que
presentan Necesidades Educativas Especiales, entre ellas las dificultades de
aprendizaje.

Insertos en esta problernética en el segundo capftulo se presenta la revisién
de diferentes posturas tebricas sobre la lectura, fa manera de evaluar su
comprension; las caracteristicas de fos lectores y las del texto, v la dlasificacién que
emerge de acuerdo a [a capacidad del lector de reconocer las estructuras textuales y
la idea principai del tema.

En un tercer capitulo, se describe la ensefianza de ia lectura considerando los
aspectos que deberdn tenerse en cuenta para que el alumno pueda ufilizar
estrategias que le permitan llegar a una dptima comprensién de Ia lectura. Asimismo,
se muestra el aprendizaje cooperativo que sustenta a la enseflanza reciproca como
una de las alternativas de trabajo que permite reconocer las capacidades inherentes
de los alumnos, de manera que asuman un papel activo en el proceso de
aprendizaje y se respensabilicen de manera progresiva de su propio proceso lector

En el apartado correspondiente al método, se muesira el tipo de estudio, &l
problema, las hipdtesis a probar, el procedimiento efectuado y el analisis estadistico
realizado. De igual forma en los resultados se incluyen los hallazgos de la
evaluacion diagnostica, en [a cual se encontraron diferencias en la identificacion de
ideas de detalle y principaies entre los grupos de alumnos novatos y aquellos que
obtuvieron unz evaluacién promedio con respecto a su propio grupo; no asi en el
grupo de expertos, 1o cual justificé la planeacién de un programa de intervencion.

También en apartado de resultados se muestran las diferencias encontradas
en las diferentes fases del programa de intervencién Finalmente, se muestran las
conclusiones del estudio y las limitaciones y sugerencias al mismo



CAPITULO |. EDUCACION ESPECIAL

1.1. La Educacién Especial en el Ambito Internacional

En el presente capftulo, se presentan las actitudes y concepciones teéricas que
en diversas épocas han prevalecido hacia qulenes no cumplen con las expectativas
fisicas o mentales de la sociedad imperante, Ademds, se muestran diferentes
concepciones relacionadas con su eticlogia, mismas que han derivado en la forma
de abordarlas, en fa segregacion ejercida o en su intervencidn; asi como fa actual
preocupacién que organismos infernacionales, han pronunciado acerca de los
derechos de los discapacitados, cualesquiera que sea su manifestacion ¢ duracién
Igualmente se incluye la necesidad expresada por estos organismos de integrar a
quienes la presentan de manera plena a la sociedad. Es decir, en fos ambitos;
cultural, recreativo, social, educativo y productivo

La preocupacién mundial por la paz y e ejercicio pleno de los derechos que
cualquier ciudadano tiene en el mundo, se han enfatizado a partir de: 1) las dos
guerras mundiales que han representado para la humanidad un retroceso en su
evolucién hacia un humanismo pleno; y, 2) el reconocimiento de la diversidad étnica,
cultural y psicolégica como inherentes al hombre. Un grupo que no ha quedado al
margen de este reconocimiento de los derechos humanos, es el de los
discapacitados (UNESCO, 1981)



No obstante, no han quedado a la saga los obstaculos que tal empresa
representa para cualquier sociedad, y sobretodo para aquellas que se encuentran
inmersas en el subdesarrollo. Dificultades que van desde los recursos materiales
necesarios, hasta aquellos que estan representados por los intentos de cambiar las
actitudes y valores socioculturales, que se han enraizado transgeneracionaimente;
mismos que marginan a quienes no se encuentran dentro de los estndares
establecidos por y para fa poblacién en general (Bautista, 1993).

Los primercs datos a los que se tiene acceso sobre las acciones emprendidas
contra quienes nacian con deficiencias o diferencias en su aspecto fisico, datan de
la época de la cultura griega donde el infanticidio era la practica comin para
erradicarios  Posteriormente, en el siglo X se presentd una manifestacion de
reconccimiento al derecho a la vida de quienes presentaban cierta incapacidad Sin
embargo, las diferencias o discapacidades se consideraban como producto de
posesiones demoniacas, sobretodo las demericias o esquizofrenias (Sanchez,
1994).

Hasta finales de ia Edad Media, la educacidn para personas con discapacidad
cualquiera que fuera la naturaleza de la misma, no existia. La presencia de dogmas,
supersticiones y temores religiosos, propiciaban la intolerancia hacia estos
individuos. Posteriormente, durante el Renacimiento, los grupos religiosos apoyaron
a los individuos con discapacidades mediante un modelo asistencial, en el cual el
soporte era proporcionado en instituciones como hospitales y asilos. No obstante,
ante el aumento de esta poblacién los gobiernos se vieron obligados a prestar
atencién a esta problemética; lo cual hicieron a fravés de la adopeién, la expulsién o
la prisién (Garcla, Escaiante, Escandén, Fernandez, Mustri y Puga; 1998)

Fue hasta el siglo XV cuando en Europa surgié la educacién para los
sordomudos. Sin embargo, hasta el siglo XIX la atencidn brindada a los
discapacitados continué proporcionandose principalmente en asilos, donde el apoyo
pretendia ser el adecuado de acuerdo con la problematica que el individuo



presentaba. También fue en esa época cuando se presenté uno de los grandes
avances en la reconceptualizacion de estos grupos, la legalizacidn del derecho a la
educacién de quienes presentaban alguna deficiencia (Sanchez, 1994).

Uno de los procesos que promovieron una actitud diferente en Ila
conceptualizacién y atencién hacia los individuos con discapacidades sensoriales,
fisicas o intelectuales fue el desatrollo de las sociedades (Garcia et al; 1998)
Fueron paises como Alemania, Estados Unidos de América y Espafia los primeros
que proporcionaron educacion especial a quienes la necesitaban, e iniclaron la
promacién de la investigacién en este ambito. De ahi, derivaron las vertientes
asistencial y educativa, que desde sus origenes han promovido acciones de apoyo
para estos individuos.

Oftro avance en esta materia se presentd a partir de los afios cuarenta, cuando
la Educacién Especial comenzd a perfilarse como una disciplina independiente en
funcién de su crecimiento tedrico y practico (Sanchez, 1994) Y fue a partir de los
setenta cuando, en muchos paises europeos, la educacion especial era denominada
Pedagogia Curativa o Pedagogia Terapéutica, su campo de accion estaba limitando
a estudiar fa educacién y determinar 10s cuidades necesarios de un nifio que por
razones psiquicas o fisicas no hubiera alcanzado ef desarrollo de sus
confemporéneos por lo que su objetivo se dirigla a apoyarlos de manera que
pudieran desemperiarse en términos similares a fos nifios de su edad. Otra
denominacién vigente en esa época era la de Pedagogia Correctiva, la cual se
encontraba relacionada con los procesos de aprendizaje, desde una perspectiva que
abarcaba las dimensiones afectivas v sociales de estos individuos. Ademds, la
concepcién imperante en los pafses anglosajones, se orientaba a la atencidén hacia
los sujetos cuyo desemperio en cuanto a educacién se encontraba por debajo de lo
esperado (Sanchez, 1994).

De la misma forma, en los afios setenta se inicié un movimiento en diferentes
paises cuyo objetivo era integrar a los alumnos que no podian desempefiarse en ia



escuela de la misma manera que sus compafieros Este movimiento estaba basado
en el derecho a ia igualdad de oportunidades, inherente a todo ser humano Era un
intento de disminuir la segregacion de la que hasta esa entonces eran objeto los
discapacitados, fundamentada principalmente en las clasificaciones basadas mas en
la etiologia de la deficiencia o discapacidad, que en las necesidades educativas que
presentaban (Pantano, 1987; y, Sanchez, 1994},

Por lo que uno de lps principales problemas que enfrentaba la Educacion
Especial de los afios setenta, era la necesidad de definiciones claras y la inclusién
de un enfoque sociolégico que abarcara no sélo al discapacitado, sino a las
relaciones que el individuo establece en su familia, en la cuitura y en la sociedad
misma, a fin de ampliar el campo del conocimiento que sustentaba las acciones de
intervencién para superar las meras descripciones ambiguas que habfan puesto
énfasis en los aspectos bioldgicos de las mismas olvidando que la sociedad
construye las actitudes y valores hacia los diferentes grupos que la conforman y por
ende las aproximaciones no sélo diagnésticas sino de intervencién (Pantano, 1887).

Ademas de la urgencia de definiciones més precisas, existia la exigencia de
contar con datos precisos acerca de la distribucion de esta poblacién, para
determinar las necesidades de atencidn y de capacitacién del personal que se
abocaria a la intervencidn. Partiendo de esta base, la definicién de ta discapacidad vy
los términos asociados a su diversidad tendrian gue replantearse, de tal forma que
sustentaran los modeios de intervencion, eligiendo términos mas objetivos, con una
orientacién menos médica y accesible a ofras disciplinas, con el fin de que pudieran
incidir en el estudio e intervencion de las discapacidades.

Otro de los problemas de la educacion especial fue sefalado en la Conferencia
Mundial sobre las Acciones Estratégicas para la Educacion Prevencién e integracion
(UNESCQ; 1981), donde se indicd que aproximadaments el 80% de los
discapacitados del mundo se encontraban en los paises subdesarrollados, los
cuales debido a sus condiciones econ&micas, no habian podido atender a la



totalidad de esta poblacion y que por lo tanto su condicién estaba en tiesgo de
convertirse en minusvalia’.

Ofro decumento emergido de la preocupacién por esta poblacién, fue el
Programa de Accidn Mundial para los Impedidos, (ONU, 1983) cuyc objetivo
principal se ¢entraba en la promocién de acciones refacionadas con la prevencion, la
rehabilifacién v la integracion de los impedidos en la vida social Esta propuesta,
intentd promover cambios sustantivos en cuanto at reconocimiento de los derechos
de los discapacitados

Cabe destacar que uno de los paises que se ha pronunciado frecuentemente
por el reconocimiento de los derechos de los discapacitados ha sido Espana, de ahi
que ciertos eventos de relevancia internacional hayan tenido como sede este pals,
tal es ¢l caso de la Conferencia Mundial sobre las Acciones y Estrategias para la
Educacitn, Prevencitn e Integracién (1381} organizada por el gobierno espariol y la
UNESCO, donde nuevamente se reiterd la necesidad de brindar a quienes no
cumplen con lo estipulado por la sociedad, en términos fisicos o psiquicos, las
mismas oportunidades educativas ofrecidas a la poblacién en general.

Empero, a pesar de los esfuerzos realizados por varios paises y la creacion de
las propuestas; en los ochenta ain se segregaba a los discapacitados dadas las
condiciones fisicas de los inmuebles, mismos que obstaculizaban el desarrollo de
sus capacidadesﬁ ademdas, de la inadecuada formacion de los profescres que
atendlan a estos niftos (Bautista, 1993). Este hecho causaba desconfianza en la
poblacién en general, pues los docentes no tenian los conocimientos para reconocer
las capacidades de estas personas {(Lopez, 1993).

Asi, ante la incapacidad de asumir una postura diferente, coexistieron los
modelos médico, psicoldgico y el legal, todos con el propésito de proporcionarie al
sujeto las mejores oportunidades para desarrollar  sus  habilidades
independientemente de sus habilidades fisicas o intelectuales. Sin embarge, fos



enfoques asistencial y educativo, han utilizado diferentes criterios para clasificar a
quienes presentan Necesidades Educativas Especiales, entre ellos se encuentran el
estadistico, que considera especiales a quienes no tienen un desempefio como el
de la poblacidén en general; el clinico, que realiza una clasificacién con base en la
presentacién de la funcionalidad biolégica de los individuos; el sociocuitural, que se
fundamenta en la adaptacién del individuo al medio en el que se encuentra y que
involucra no sélo los aspectos genéticos, fisicos ¢ funcionales, sino las relaciones
que le permiten al individuo interactuar en diferentes contextos; y et legal,
fundamentado en el modelo médico v en la capacidad del individuo para manejar su
propia vida (Sanchez, 1994).

De ahi, que la explicacién e intervencion derivados de los enfoques antes
mencionados se presentaban desde una postura biomédica hasta la humanista,
pasandc por los modelos psicoldgicos conductual, cognitivo, vy sociocultural, Entre
ellos, la perspectiva socioiégica plantea la discapacidad” como un problema social,
ya que impacta las relaciones de quien la presenta y de quienes lo redean, por lo
cual fa intervencidn desde esta perspectiva se aborda en todos los contextos
{Pantano, 1987). Es decir, reconoce la naturaleza de las Necesidades Educativas
Especiales como resultado de factores propios del individuo, de las condiciones
escolares en las cual se desenvuelve, de las familiares v las determinadas por la
infragstructura que la propia sociedad le ha proporcionado, en términos de los
recursos que ha destinado para potenciar sus capacidades (Wedelt, 1980 en;
Sanchez, 1994) Lo cual se considera importante si ha de plantearse una
intervencién integral, que responda a las necesidades del entorno en consecuencia
con las condicionas econdémicas, idecldgicas, valorales de la comunidad a la gue
pertenece el sujeto de la intervencion, y no lo considere como la Gnica causa de las
Necesidades Educativas Especiales que presenta

* Término que en el dmbito educativo fue cambiade por el de Naecesidades Educativas Especiales. en
funcién de la connotacidn discriminatoria y devaluativa que el primere suponia



Con relacion a su objeto de estudio, hasta épocas anteriores la Educacién
Especial se enfocd a los individuos con deficiencias mentales Sin-embargo, esta
vision se fue ampliando a otros aspectos, tales como; la motricidad, 1a percepcion, el
lenguaje y dltimamente los sobresalientes, considerados también como individuos
con Necesidades Educativas Especiales (Sanchez, 1994).

También las aulas de la Educacién Especial fueron mejoradas en Espafia, ya
que se establecieron criterios claros con respecto & fos objetivos de atencidn; se
mejoraron los espacios fisicos; se incrementaron ios recursos para la atencién de la
problematica; aumentaron los profesores especialistas a quienes se les proporciond
informacién mas clara acerca de sus funciones. Esto convirtié al aula de Educacién
Especial en una de apoyo, donde se permite el pleno desarrollo de las capacidades
de los alumnos, incrementando asi su valor preventivo (Bautista, 1993)

Asi, la preocupacién mundial por los Derechos Humanos ha prevalecido en las
ultimas décadas, enfatizando el derecho a la educacion que tienen los ciudadanos
de cualquier pafs de manera que se propicie la equidad educativa. Del mismo modo,
se ha reflexionado acerca de las practicas diagnésticas y de intervencion gque han
estado vigentes durante muchas épocas (UNESCO, 1995)

Bajo el marco de la Conferencia Mundial sobre las Necesidades Educativas
Especiales (1995) diversos paises, entre ellos México, reunidos en Salamanca
(Espafia) después de reconacer los derechos de los nifios a 1a educacién, instaron a
los gobiernos a considerar como prioritarias la realizacién de acciones necesarias
para la integracién en el sisiema regular de estos nifios, a fin. de disminuir la
discriminacién de la cual eran objeto. Entre estas acciones destacan; 1) reformas
legislativas, 2) desarrollo de proyectos de investigacion, difusion de los hallazgos
realizados, 3) creacién de mecanismos cuyo objetive fue fortalecer la planeacién,
evaluacion y seguimiento de los programas 4) participacidn de las comunidades 5)
cambio sistematico de los programas de formacién docente (UNESCO, 1995)



Dentro de las perspectivas escolares, en la reuniéon de Salamanca se
puntualizaron los siguientes aspectos; &) educacion y capacitacién de los maestros
de escuelas especiales, b) ta reestructuracién del acceso al programa de estudios, ¢)
nuevas formas de ascciacion con la familia, d) el aprendizaje cooperativo, e)
ensefianza a cargo de pares y f} utilizacion de ia microtecnologia y del aprendizaje
asistido por computadoras

En cuanto al marco de accidén se propusieron varios rubros, entre ellos se
aludieron a los: 1) Factores escolares como condicionantes de fa problematica que
presentan los atumnos, por lo que resalta la necesidad de adaptarse a las
necesidades de los nifios, brindando educacién relacicnada con las experiencias de
ios educandos 2) En cuanto a la informacién ¢ investigacion se enfatizd la exigencia
de realizarla a todos los niveles, fomentando la insercién de los profesores en este
ambito, con el fin de que las soluciones emergieran de los mismos involucrados en
la problemética.

Asl, en la actualidad, para conseguir fa igualdad social, se ha propuesto
enmarcar a la rehabilitacion como un proceso que utiliza las capacidades que tienen
" los sujetos, posibilitindoles de esta manera mayor autonomia e independencia en
todas las areas de su vida (Bautista, 1593; Lopez 1893).

De acuerdo con Bautista (1993), el movimiento pedagfgico que se Heva a
cabo, aspira a una sociedad democratica, pluralista y socializante, que avance y sea
éticamente madura, por 1o que propene un modelo de ensefianza comprensiva
fundamentado en:

un diagnostico diferencial y contextual,

un proyecto educativo comprensivo e integrador

la disponibilidad de red de medios y recursos personales y materiales
la seguridad de establecer confinuidad en las acciones educativas.
profesionales competentes cooperativos y solidarios.
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Este modelo propone que las adaptaciones curriculares vendran determinadas
por las circunstancias en las que se encuentra cada nifio(d) con una evaluacion
cohtextualizada (el propio individuo, el aula, maestro, colegio, medio socioculiural,
recursos y medios de la comunidad). Por lo que su elaboracion debera basarse en
tres principios: a) flexibitidad, b) trabajo simultaneo, cooperativo y participativo y ¢)
acomodacion de la planificacion escolar.

Sin embargo, a pesar de lo evolutivo de la propuesta los resuliados ain no
muestran una tendencia homogénea con relacién a sus logros, pero va hay
tendencias que pueden ser significativas para el cambio

1.2. La Educaci6én Especiat en el Ambito Nacional

Ef Sistema Educativo Mexicano en el afén de ofrecer calidad y responder a las
necesidades educativas de la poblacidn, apoyé al subsistema de Educacion
Especial como un sector destinado a atender una serie de discapacidades:
frastornos neuromotores, conductuales, deficiencia mental, debitidad visuales y
problemas de aprendizaje, entre otros Esta instancia tenfa como fin atender a los
alumncs que por su condicién, fisica o psiguica, no habian tenido acceso a la
educacién regular. En sus inicios, al igual gue en otras partes del mundo, la atencién
se brindaba en forma asistencial, terapéutica y rehabilitatoria v en escuelas
especificas para cada una de las categorias sefialadas Actualmente, la
organizacion de la Educacion Especial en México, es distinta; los cambios han sido
resultado en parte, de la influencia del movimiento mundial (Herndndez, 1998} antes
sefialado.

Al respecto, Guzmén (1992) sefiala que el SEM en los afios setenta presentaba
condiciones de marginacién en diversos sectores, que propiciaban: 1) desigualdad
educativa, 2) baja calidad del proceso ensefianza-apreéndizaje y 3) no-relacién entre
escolaridad, empleo e ingresg en el mercado de trabajo Para solucionar esta



problematica, se incrementd la oferta en fodas las zonas y sectores —incluido el de la
Educacion Especial- a los que no se habia atendido en ofras décadas, por medio de
divarsos programas Sin embargo, a partir de los afios ochenta, este crecimiento
declind considerablemente en todos los niveles, alcanzando los indices
prevalecientes en la década anterior (Padua, 1992). Una de las causas adjudicadas
a ello fue la crisis econémica de 1982, que determiné en gran medida la disminucién
en los apoyos asignados a la atencidn de las Necesidades Educativas Especiales.
Esta situacién no era desconocida por las auforidades del SEM, quienes al
considerar el (ndice de nifios que presentaban dificuitades para: 2) apoderarse de la
lectura como un proceso que les permitiera acceder a la nueva informacion, y b)
aquelios que no podian cumplir con los objetivos planteados en el area de
matematicas durante el primer afio de primaria, instaron a la Direccidn de Educacion
Especial, 1979, a formar los grupos integrados Este representd un avance pero de
acuerdo con estadisticas oficiales no tuvo éxito, ya que el indice de reprobacion no
" disminuy6 significativamente {D E E 1594 Garciay etal ; 1998).

Asimismo, Schmelkes (1995) al realizar un estudio sobre los alumnos de
primaria, a nivel nacional, encontré que la mayoria de los nifios de 610 afo de las
escuelas oficiales, eran analfabetas funcionales, ya que si bien eran capaces de
reconocer las letras y leer con lentitud, eran incapaces de comprender un fexto,
situacién que s& agravaba en los estados més alejados del centro de la Repdblica o
en los que existia menos presupuesto. Lo cual evidenciaba Ja desigualdad de la
educacion educativa.

De ahi que, para elevar la calidad en este aspecto se instaurd el Programa
para a Modernizacién Educativa PME (1989-1994) mediante el cual las autoridades
educativas mexicanas sefialaron la necesidad de reestructurar el Sistema Educafivo
Nacional (SEN) en tres aspectos a saber; 1) reorganizacién del mismo, 2)
reorientacién curricular vy 3) revaloracion por parte de la sociedad de fa accién del
magisterio {DEE/SEP, 1984c). Los objetivos del Programa eran proporcionar al



sistema calidad, cobertura, igualdad, mayores recursos a la educacidn basica e
impulso a la educacién extraescolar (Guzman, 1992).

Sin embargo, a pesar de los esfuerzos por elevar la calidad y ofrecer
condiciones de equidad educativa a la poblacion, ios programas para cumplir el reto
gue suponfa atender a la poblacion con Necesidades Educativas Especiales fuvieron
poco impacto, por 10 que México anuncié que un sistema de atencién paralelo a la
educacitn regular no solucionarfa las necesidades de esta poblacion Para resolver
esta situacién se realizaron maodificaciones al 3o0. Constitucional, a la Ley General de
Educacion y al articulo 41 de la misma, a fin de considerar a la Educacién Especial
como una modalidad mas de la Educacién Béasica (D E E., 1994a)

En el articulo 41 de la Ley General de Educacion (1993), se propuso que la
Educacion Especial se dirigiera a los sujetes con discapacidades transitordas o
definitivas v a los que presentaran capacidades sobresalientes, por lo que ia
atencién brindada deberia estar en funcién de las necesidades educativas de los
individuos. Ademas se reconocid la discapacidad no como inherente at individuo,
sino en estrecha relacién con el ambito que lo rodea por lo que se propuso la
orientacidon de las personas {maestros, administrativos, padres de familia, etc) que
se encuentran directamente vinculadas a &l (D E.E., 1994b)

De esta manera, la atencidn brindada a los individuos que presentan algtn tipo
de necesidad educativa, ha pretendido cambiar desde una perspectiva médico-
asistencial (presente desde la época Juarista) a un modelo educativo que tiene
como objetivo desarrollar en e sujeto todas las potencialidades que posee
{D.EE /S.EP, 1994a)

Los inicios de este cambio se presentaron en 1880, cuando ia Direccién
General de Educacion Especial (D.G.E E.} proclamé tres principios para la atencién
brindada por esa dependencia 1) La integracidn de los nifios con Necesidades
Educativas Especiales, 2) El reconocimiento no sélo de los nifios como sujetos de
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atencién por parte de esta dependencia, sino también de los demas miembros de la
sociedad y 3) La reafirmacion dei derecho a la igualdad de todo individuo a tener las
mismas oportunidades en cuanto a educacién (D.E E.; 1884a).

De acuerdo con ta DEE. {1994%:12) las categorias que hasta ese momento se

manejaban eran ias siguientes;

» " Deficiencia Mentat

+ Dificultades de aprendizaje

+ Transtornos de audicion y lenguaje

¢ Deficientes visuales

» Impedimentos motores

+ Problemas de conducta

« .y se anunciaba la atencién a nifios con capacidades y aptitudes

sobresalientes. ."

En ias dificultades de aprendizaje se situaban los obstaculos que presentaban
los alumnos para acceder al lenguaje oral y escrito; en ellos se inclufan, en cuanto a
la lectura, desde la decodificacion hasta los relacionados con la dificuitad de
comprender conceptos abstractos. De ahi, es posible inferir que se incluian los
problemas de comprension iectora; categoria que puede representar una entidad por
si misma pero, que en la practica educativa, s6l0 en casos extremos requeria de la
intervencion de especialistas en Educacion Especial, ya que la mayoria de los
alumnos que la presentaban eran reportados como alumnos con bajo rendimiento
escolar.

Otra de las acciones efectuadas por la DEE y la SEP fue la
reconceptualizacion de la entidad a la que se brindaba la atencién, definiendo su
esencia en funcion de fas Necesidades Educativas Especiales, en confraposicién a
fas categorias que en el pasado orientaban las acciones de la educacién Especiatl en
Mexico De esta manera, se pretendid que los conceptos no hicieran referencia a
aspectos nosolégicos, sino a las similitudes en los obstaculos que presentan los
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sujetos en el acceso a la educacién, asi como agquellos que tienen los profesores en
su practica magisterial. De ahf, el reconocimientos de! contexto escolar como
importante en la presentacion y/o permanencia de las discapacidades (DEE/SEP:
1994c¢).

Posteriormente, la DEE en conjuncién con la SEP presentd en 1994, el modelo
de las Unidades de Servicios de Apoyo a la Educacién Regular (USAER) las cuales
fueron conceptualizadas como una parte medular para la reestructuracién det SEN,
puesto que se pretendia que la escusla regular se hiciera responsable de
proporcionar la atencién a cualguier alumno

A elias fueron asignados en primer lugar los Grupos integrados y los Centros
Psicopedagdgicos —gue habian atendido, hasta entonces, a los nifios con problemas
de aprendizaje- y las Unidades de Servicios de Apoyo con Capacidades y Aptitudes
Sobresalientes (Merndndez, 1998)

Es asi como las USAER se establecieron como las instancias técnico
operativas y administrafivas, encargadas de suministrar el apoyo necesario para la
imparticién de educacién a los sujefos con Necesidades Educativas Especiales
(SEP-DGEE, 1994a, 1994¢:9)

Las acciones asignadas a ellas fueron;

* "evaluacién inicial

. planeacién de la intervencion
N intervencion

. evaluacién continua y

. seguimianto”

Una vez realizada la evaluacién inicial, a fin de deferminar las Necesidades
Educativas Especiales, el modelo USAER indica que se realicen observaciones del
desemperio en las diferentes areas académicas, al interior del grupo escolar y
posteriormente se planeen los cambios curriculares necesarios para apoyar a los
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alumnos, de manera grupal ¢ individual. Es decir, los cambios pueden plantearse de
manera general -para todo el grupo, en todo el programa oficial- © especifica, en
alguna de las materias Y pueden trabajarse en equipo en el aula de apoyo o al
interior del salén (Hemandez, 1998).

Posteriormente, se implementd el Programa Nacional de Accién en Favor de
la Infancia 1985-2000, con el propdsito de promover mayor equidad para este sector
de la poblacion y en donde se definid al discapacitado como "aquel que por razones
fisicas, psicoldgicas y sociales requiere apoyo para interactuar con su medio y que
de no proporcionarsele, vivira por debajo de su nivel potencial” (p 189) .

También en el Plan Nacional de Desarrollo 1995-2000, se hizo referencia a la
necesidad de realizar cambios a la educacidn como; 1) Ia integracion de algunos a
las aulas regulares; 2) la capacitacion de los educadores, respetando ia corriente
tedrica o metodolégica de quienes ejercen esta profesion; 3) un cambio en la
concepcion de las potencialidades de los discapacitados que demanda conmutar las
actitudes prevalecientes con el objetivo de incrementar la competitividad nacional en
la economia mundial

Por ofra parte, recientemente se ha intentado dar mayor importancia a las
acciones de pravencion de discapacidad en la Replblica Mexicana. Asi, en cuanto a
educacion, el Informe Anual de Actividades del Programa Nacional para ef Bienestar
Y fa Incorporacion al Desarrollo de las Personas con Discapacidad (1996) reporta
que ios tres estados gue presentan un rmayor nlmere de poblacién con discapacidad
inscrita en este sector son: Estado de México, Jalisco y Distrito Federal Sin
embargo, la discapacidad no representa ia (nica problematica existente en el sector
educativo, ya que la educacién basica regular tampoco ha cumgplido con €l objetivo
de alfabetizar funcionalmente a los nifios para que pudieran acceder a otros niveles
(Guzman, 1992)



Circunstancia que se destaca en un estudio realizado por Peén (1592} acerca
de los planes de esfudio vigentes en los ochenta. En el se encontrd entre los
objetivos para la educacién bésica que los alumnos deberian desarrollar
pensamiento reflexivo, conciencia critica, capacidades que les permitieran identificar,
planificar y resolver problemas, tanto en la escuela como en el ambito social Sin
-embargo, de acuerdo con la autora, existian grandes diferencias entre los objetivos
generales y los especificos mencionados en los libros oficiales, ya que los mismos
mostraban una tendencia lingilistica, que privilegiaba la morfosintaxis y al mismo
tiempo exigia del alumne una comprension a la que no se podia acceder mediante
estos procedimientos. Asimismo, los planes proponian como factor importante, el
uso del lenguaje como un instrumento mental vy de comunicacion interactivo, para
que fos nifios pudieran reflexionar sobre sus conccimientos.

Ademas, en el programa propuesto por la Secretaria de Educacion Piblica
(SEP, 1993) para la materia de Espafiol, las actividades estaban divididas en éreas
como lengua hablada, lengua escrita, recreacion literaria y reflexién sobre ta lengua,
las cuales aln hoy tienen como objetivo lograr et uso funcional de la lengua, para lo
que se plantean situaciones comunicativas desde una perspectiva constructivista
que incorpora la actividad grupal como una estrategia para promover el aprendizaje

La Secretaria de Educacién Pdblica (S E.P.) también ha retomado la teorla
socio-histérico- cultural como viable para responder al reto que como responsable
ante la sociedad mexicana, tiene de la educacién de todos los mexicanos,
incluyendo a quienes presentan Necesidades Educativas Especiales. Esto Heva a los
involucrados directamente en la educacién y, principalmente a quienes tienen
contacto con los nifcs, a la necesidad de revisar propuestas de evaluacion e
intervencion que sean acordes metodolégicamente con dicha propuesta, misma que
privilegia la interaccién (en cooperacion), las habilidades mas que ias incapacidades,
que coincibe al nifio con Necesidades Educativas Especiales, no como un nifio con
deficiencias, sino simplemente como un nifio diferente e insiste en la necesidad de
concebir al hombre como un ser socioculiural. 'Y que asume que el desarrolio en
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cualquiera de sus ambitos es influenciado por las ideas, creencias y valores de {a
sogiedad en la que el individuo se desenvueive.

De ahi que sea necesario un cambio en la concepcién diagnéstica de las
categorias en que se incluyen a quienes no se desempefian denfro de los
estandares establecidos. Es conveniente entonces, revisar la clasificacion y el
diagndstico de los problemas de aprendizaje, los cuales han sido incluidos en la
educacion especial, como una de sus categorias

1.3 Problemas de Aprendizaje

Uno de los problemas que aguejan & por Io menos el 4% del 10% del total de
la poblacién que presenta necesidades educativas especiales, son los problemas de
aprendizaje (Acle y Olmos, 1995), por lo que constituyen uno de los intereses de los
especialistas en educacién especial, mismos gue no han dejado de estar ai margen
del pensamiento europeo que fundamenta la defeccién y atencion brindada a este
grupo

Asi es posible observar como la practica mas recurrente para determinar la
presencia o ausencia de los problemas de aprendizaje, ha sido utilizar la
psicometria Fue a principios del siglo XX, cuando Binet creé ta escala que lleva su
nombre, con ia finalidad de discriminar a los débiles mentales de los nifios normales;
en funcién de la comprensién, el razonamiento y el discernimiento por medio del
juicio, estos fres factores eran considerados por el autor como primordiales en la
inteligencia {Gardufio, 1987). De la misma forma, determind tres medios para
evaluar la deficiencia mental; 1) examen médico, 2) resultados escolares; vy, 3) el
examen psicoldgico, considerado como el mas importante y donde la desviacién de
dos aftos con relacién al parametro definido para un grupo especifico de edad era
congiderado como grave (Fiores, 1993)
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Asi, el concepto de normalidad del aprendizaje estaba refacionado con ef
_concepto de inteligencia; Binet propuso evaluar la capacidad intelectual de los nifios
con el fin de clasificarlos de acuerdo a ella v poder remitir 2 los que no estaban
dentro de los parametros a otro tipo de educacién apartada, proporcionada a los que
si estaban dentro de éste; con &l fin de que no distrajeran los esfuerzos educativos
de los docentes Es decir, se utllizaron las pruebas psicoldgicas para definir los
conceptos que los nifios debfan aprender a diferentes edades, situacién que
incrementd el indice de reprobacién vy la tendencia a enviar a los nifios que no
podian aprender, al mismo ritmo que los demas, a la escuela especial (Garcia, y et
al. 1998).

La psicometria impulso fuertemente el desarrollo de pruebas psicologicas y
sobretodo ta forma de aplicacidn y calificacién, estos criterios utilizados aln hoy en
dia se olvidan de las causas que les dieron origen, por lo que es posibie ohservar
frecuentemente cémo en la practica clinica, psicolégica y pedagégica no se toman
en cuenta los aspectos positives, es decir las capacidades de un individuo, sino se
evaitia a un sujeto en funcion de o que no puede realizar conforme a un estandar
establecido, que no necesariamente corresponde al grupo socio-cuiltural al que
pertenece, situacién que se presenta con mayor recurrencia en México (Flores,
1993).

Asi, en la educacién propiamente dicha, ta medicién ha sido utilizada de
acuerdo con Gardufio (1987:24) para:

"1) Una clasificacion de alumnos (que puede ser ¢on diversos fines)

2) Homogeneidad de los grupos

3) Orientacién y consejo escolar

4y Orientacién vocacional

5) Blsqueda de motivaciones para producic un mejor rendimiento en los
alurmnos

8) Previsién de posibles problemas en los educandos



7) Meioramiento del profesorade
8) Estructuracion de las escuelas en funcion de la comunidad escolar, efc.”

Otro de sus usos, ha sido la identificacién de los factores que originan que un
nifio no pueda aprender de la misma manera en que lo hace la mayoria. Sin
embargo, estudios como el de Galvez (1985) han evidenciado que los diagndsticos
de los problemas de aprendizaje, efectuados con base en modelos positivistas y
médicos, han exacerbado el circulo vicioso de bajo rendimiento académico,
segregacion del alumno y mayor fracaso al no proporcionar a los docentes o a
quienes realizan fa intervencién, de informacién suficiente acerca de los procesos
que realiza el alumno para aprender v de otros aspectos que influyen en su
aprendizaje

Al respecto, Diaz Barriga (1987, en Acle 1895) refiere que entre i0s obstaculos
de la evaluacién educativa se encuentran; 1) la imprecisién de lo que se quiere
valorar 2) la incongruencia de los valores asignados al aprendizaje y el aprendizaje
mismo 3} el error al tomar decisiones en el ambito educativo dejando de lado
muchas cosas que pudieran estar influyendo en el aprendizaje 4) el privilegiar la
evaluacion de los resultados del mismo y no los modos que el individuo utiliza para
acceder a los contenidos Por ello, seflala que es necesario tomar en cuenta los
procesos histdricos y sociales en los que se desenvuelve un individuo para evaluar
en forma integradora la actividad de aprendizaje y la eficacia o no de un alumno en
dicho proceso

Por ofra parte, Garcia y et al. {1998), indican que en e} campo de la Educacién
Especial ha prevalecido el enfoque médico, mismo que a partir de un diagnéstico -
eficiente para diferenciar ciertas patologias de otras- es poco efectivo para orientar
las acciones de los maestros que se encuentran at frente de un grupo. Asirmismo,
indican que en el aspecto educativo al crear grupos con las mismas caracteristicas,
se segrega a los nifios con discapacidad v no se resuelve la problematica de
aprendizaje que presentan nifios que no presentan discapacidad fisica, sensorial o



intelectual Por tanto, la clasificacién de discapacidad y nifios sin discapacidad
resuta poco 6l puesto que no . evidencia las capacidades reales de unos, ni la
problermnatica de los ofros.

Myers, y Hammil, (1993) coinciden en la existencia de obstaculos para
realizar el diagnéstico de los problemas de aprendizaje Sin embargo, sefialan que
estos surgen desde la concepeién de los mismos, ya que atn desde una misma
disciplina (Psicologia 0 Pedagogia) no se ha liegado a un consenso claro acerca de
qué signos los representan. Asimismo, mencionan que los primeros que efectian
una evaluacién son los maestros, quienes después de observar fracasos recurrentes
por parte de un alumno, lo envian con un especialista que deberd abordar el
problema con la poca informacién proporcionada en muchos de los casos por los
padres o por ellos mismos, a pesar de que frecuentemente no tienen una idea clara
de {a problematica de los nifios.

Asi, los especialistas han recurrido a la evaluacion de habilidades y
capacidades asociadas al aprendizaje mismo, tales como; la memoria, la atencidn, la
sintesis y el andlisis para establecer las categorfas que permiten establecer ciertos
déficits como problemas de aprendizaje.

De ahf que, la problematica se haya abordado desde diversas concepciones
disciplinares que buscan establecer su etiologia y la manera de evaluarla. Sin
embargo, es posible encontrar en una misma disciplina diferentes posturas; tal es el
caso de ia Psicologia en donde el enfogue neurolgico, justifica fas incapacidades a
partir def sustrato bicldgico del sujeto. El cognoscitivo sitda la misma en los procesos
utilizados por el alumno para aprehender El conductista define a ésta con relacidon a
los estimulos y respuestas involucrados en el aprendizaje. La sociocultural
representada originalmente por Vigotski (1996} enuncia la importancia de factores
culturales y sociales, ademas del sustrato bioldgico, como determinantes en el
desarrollo de cualquier actividad humana, y las condiciones en las que se presenta
el aprendizaje, lo cual supone el conocimiento de las potencialidades del sujeto
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Por tanto, también es posible observar diferentes enfoques en ¢l abordaje de
los problemas de aprendizaje.

Al respecto, Tierra Blanca (1995) menciona que coexisten a) el
psiconeurolégico, mismo que sita la génesis de esta problemética en la
discrepancia entre el aprendizaje y las funciones cerebrales. Es decir, explica la los
problemas de aprendizaje como originados por la ineficiente fransmision de los
estimulos eléctricos cerebrales, causada por fuertes traumatismos © la disfuncion en
alguno de los hemisferios cerebrales. Por lo que desde esta perspectiva, autores
como Mykelbust (1967; Hooper y Hind 1986; en Acle y Oimos; 19958) mencionan
como condicién indispensable para el aprendizaje la integridad de cierias estructuras
neuroldgicas, como el sistema nervioso central y periférico. Y los problemas
asociados con la lectura (Myklebust, 1967; en Acle y Olmos, 1985} como una
disfuncién del Sistema Nervioso Central que se manifiesta en 1a incapacidad para
discriminar e interpretar las sensaciones de una manera eficiente Asimismo, los
signos mediante los cuales han distinguido estos problemas han sido categorizados
como lesién cerebral minima, dislexia ¢ afasia

La denominada dislexia se presenta acompafiada por otras deficiencias
refacionadas con ia memoria, la lateralidad y la orientacién en el espacio, etc. Al
respecto, Johnson y Mykelbust (1867 en Olmos y Acle, 1995:63) propusieron cuatro
factores como determinantes de la presencia de problemas de aprendizaje, cuya
etiologia se encontraba en el sistema nervioso central

"1} Perturbacién perceptual

2) Perturbacién de la imagineria

3) Perturbacion en la simbolizacion

4) Perturbacién de la conceptualizacion”.

La primera, se refiere a la dificultad para diferenciar y dar un significado a una
sensacion La perturbacién de la imagineria esta representada por las dificultades
del individuo para recordar hechos cotidianos, aungue la percepcion de os mismos
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sea correcta. En cuanto a la perfurbacion de simbolizacion, se presenta, cuando un
individuo es incapaz de manejar las experiencias por medio de simbolos. Por (litimo,
la perturbacién de la conceptualizacién se presenta guando lo adquirido no se puede
clasificar ni utilizar en ofras situaciones

Otro de los factores importantes para Mykelbust {1955, en Acle y Olmos,
1995) es el lenguaje, el cual se desarrolla primero como una capacidad intema, para
después hacerlo hacia afuera y cuya manifestacion es el habla comunicativa. De ahi
que cualquier irrupcion en su evolucién puede manifestarse mas tarde como un
problema de aprendizaje, en la lecto-escritura, en el proceso comunicativo y/o en la
aritmética.

En cuanto a la dislexia; Chayo-Dichy, Ostrosky-Solis, Meneses, Guevara y
Harmony, (1983) realizaron un estudio experimental por medio de
electroencefalogramas a fin de determinar las diferencias entre nifios normaleé y
disléxicos mediante los Potenciales Relacionados a Eventos. Después de un control
estricto de las variables y las diferentes condiciones de lectura, encontraron
diferencias significativas en la amplitud de ondas de la zona parietal y en la zona
occlpital Sin embargo, estos autores sefialan la necesidad de ampliar este tipo de
estudios ya que los resultados no se pueden generalizar. Asimismo, mencionan que
los diagndsticos psicométricos generalmente resultan ineficientes puesto que no
pueden controlar agpectos motivacionales, emocionales y sociales del sujeto.

De esta manera et enfoque neurolégico ha tratado de encontrar una relacidn
directa entre el cerebro y ia conducta del hombre. Lo cual, no ha sido fotalmente
posible, ya que existen sujetos que aln sin presentar alteraciones anatémicas o
fislolégicamente probadas, presentan alteraciones en su capacidad de aprendizaje.

b) Ef enfoque Desarrollista-Cognoscitivo, ha puesto énfasis en la tarea, en
la maduracién del nifio y en el aprendizaje Desde este enfoque se dice que los
nifics con problemas de aprendizaje presentan déficit de atencién, percepcion,
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motricidad vy dificultad en la seleccién de los estimuiocs, elementos considerados
como fundamentales en la lecto-escritura (Tierra Blanca, 1985) Al respecto
Sarmiento (1995), refiere que los problemas de lectura que se presentan con mayor
frecuencia son los de comprensién, los cuales pueden presentarse ain en los
sujetos que no tienen dificuitad en la decodificacién de lefras y palabras y que sin
embargo, realizan una interpretacion del texto completamente diferente 2 ia del
autor.

Es decir, a pesar de que este enfoque ha intentado explicar Iz etiologia de los
problemas de aprendizaje enfatizando el proceso utilizado por el individuo para
acceder al aprendizaje (Tierra Blanca, 1995), tampoco ha dado plena cuenta de
ellos, puesto que lo ha conceptualizado como un proceso individual, en el que poco
pueden intervenir las acciones de sujetos externos

¢) Otro enfoque descrito por Tierra Blanca (1995) es el conductual® que
explica los problemas de aprendizaje como consecuencia de un ambiente poco
estimulante para ¢l nific La evidencia de que un nifio tiene esta problematica radica
en la diferencia entre sus habilidades intelectuales y las expectativas académicas.

Si bien es cierto que este enfoque incluye el medic ambiente como una
condicion que deterrnina los problemas de aprendizaje, su postura epistemolégica -
positivismo y realismo- no le permite abordar los aspectos internos (emociones) del
sujeto que aprende.

d) Finalmente se encuentra el enfogque mulfidimensional que engloba a los
anteriores. Eg decir, considera que existen factores biolégicos, psicoldgicos vy
medioambientales que determinan la capacidad de un alumno para aprender. Sin
embargo, al incluir diferentes vertientes la realizacién del diagnéstico es aun méas

* Este enfoque de acuerdo con Foms (1993) tuvo sus inicios en 1930 y dio prioridad a los aspectos
observables de la conducta ya que de entrada negaron fa emocién, la sensacién u otros aspectos
intrapsiquicos como importantes en la investigacién por considerarios subjetivos
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compleja (Tierra Blanca, 1895) Pero, es indudable que esta propuesta resuita
mucho mas clara para establecer las acciones de intervencién en los problemas de
aprendizaje, ya que permite reconocer las capacidades cognitivas, emogionales vy
sociales que inciden en el aprendizaje.

Es evidente, que la realizacién de un acercamiento a los problemas de
aprendizaje desde este enfoque requiere del trabajo interdisciplinario de varios
expertos con el fin de garantizar su adecuacién a las condiciones y necesidades de
cada Individuo.

A pesar de las limitaciones de cada enfoque, la evaluacién psicoldgica en
general ha alcanzado clertos avances, entre los que destaca la concepeion del
objetivo de la misma, enunciada por Forns (1593) en donde no sélo incluye los
aspectos Inherentes al individuo, sinc las relaciones que establece con quienes le
rodean y la evolucion de los aspeclos evaluados.

De ahl que resulte importante considerar en el diagnéstico de los problemas de
aprendizaje, ademas de Iag condiciones fisioldgicas del sujeto, los aspectos
incluidos por Silver y Hagin ('1990 en Acle y Oimos, 1995}, en |a etiologia de los
problemas de aprendizaje los cuales son;

1) La sifuacién econdmica y social de la famitia

2) El lenguaje utilizado por la familia de acuerdo al grupo al que pertenece

3) La coherencia entre las expectativas de la familia en cuante a educacion,
los maestros y los programas oficiales.

4) Los aspectos emocionales que pueden afectar el rendimiento académico
como la ansiedad, la depresidn, la agresion, elc.

Al respecto, Forns (1893) sugiere, que en el diagndstico se tomen en cuenta
los aspectos permanentes y los estables del desarrollo de un nifio, para 1o cual se
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requieren sélidas bases acerca de este tépico, ademas de tener en cuenta: que el
transcurso de un periodo ¢ etapa a ofro es diferente en cada individuo y sus tiempos
son diferentes conforme a; la edad, al medio socio-cultural en el que se
desenvuelve, a su estado de salud, efc. Es decir, habria que reflexionar si las
dificultades presentadas por un alumno son reaimente problemas de aprendizaje, o
son el resultado de una ensefianza inadecuada que deriva en alguna necesidad
educativa especial,

Uno de los modelos que probablemente se acercan mas a-la solucién de la
evaluacién integral de los problemas de aprendizaje esta representado por la teorfa
enunciada por Vygotsky (en Acle y Olmos, 1995). Desde esta perspectiva, habria
que realizar una evaluacion integral, que incluya aspectos culturales tales como; la
relacién que establecen los nifios con sus progenitores, el valor que fiene o no la
educacién para el grupo social al que pertenecen, las consecuencias en la
convivencia familiar, €l impacto en la estabilidad emocional de los niftos. El concepto
que tienen los maestros acerca de la educacién, los métodos que utilizan para la
ensefianza y la relacibn que establecen con los educandos. Pero sobretodo,
establecer lo que e nifio puede hacer por si solo (zona de desarrclio real) para
poder acceder a o que puede hacer con ayuda de otros (zona de desarrolio
préximo) y donde la evaluacidn sirva para fundamentar la intervencién en la
problematica que presentan

Conclusién

Con base en la revision realizada, es posible indicar gue en las sociedades,
desde épocas muy remotas han existido practicas discriminatorias, que han tenido
diversas expresiones pasando desde ef infanticidio (Sanchez, 1994), la segregacion
en estancias construidas con el proposito de aislar a quienes presentaban alguna
diferencia (Garcfa, Escalante, Escandon, Femandez, Mustri y Puga; 1988), hasta
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apoyos educatives al margen de los destinados a la poblacidon en generai, los cuales
han derivado en afrasos significativos en ia atencidn de estos individuos

A pesar de esta situacién, son innumerables los esfuerzos reafizados a nivel
internacional por superar los atrasos que en Educacion Especial se han presentado,
desde los relaclonados a ta provisién de la infraestructura destinada al apoyo de esta
poblacion, hasta los cambios en los enfoques de atencién (Sanchez, 1994),
originados en €l rapdelo clinico y que han evolucionado para llegar a uno educativo,
México no se ha quedado al margen de ello. Resultada de estas iniciativas en los
afios setenta surgieron propuestas de atencién educativa que se enfrentaron a fa
necesidad de definiciones claras acerca de tas poblaciones que requerian de ella, de
manera que pudieran orientar los esfuerzos de intervencién (Pantano, 1987) Este
reta ge presentaba también en los pafses subdesarrollados en ios que existia la
mayor proporcion de individuos con este tipo de necesidades (UNESCO; 1881) y en
los que, como en todo el mundo, han coexistido diversos modelos entre los que se
encuentra el modelo sociocultural (Sanchez, 1894) el cual reconoce las diferencias
no como resultado de condiciones inherentes al individuo, sino como el producto de
diversos factores entre los que se encuentran los relacionados con la ensefianza

Es decir, resulta incuestionable la evolucién que ha presentado 1a educacién
especial; desde su concepcion, su objeto de estudio y et modelo propuesto para la
atencion de los sujetos que requieren de efla.

En esta evolucion, los movimientos internacionales y nacionales como la
Conferencia Mundial sobre las Necesidades Educativas Especiales (1995) realizada
en Salamanca, e! Programa Nacional de Accién en Favor de la Infancia 1995-2000 y
el Pian Nacional de Desarrollo 1995.2000, entre ofros, han influido de manera
importante para que la Educacidn Especial en todo el mundo incluya no sélo a los
discapacitados, fisica 0 psicolégicaments, sino a los sobresalientes y a quienes por
guaiquier causa, presentan alguna problematica de manera permanente o transitoria
{Sanchez, 1994).
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Entre ellos podemos situar a los problemas de aprendizaje, de los que ha
resultado dificil su evaluacién y la detimitacion de los signos que los diferencian de
ofros grupos que presentan necesidades educativas especiales. Ya que a pesar de
los diversos esfuerzos de los especialistas en establecer su génesis, algunos
centrados en los aspectos orgénicos de la persona® que las presenta, otros en los
procesos que utifiza e individuo para aprender, no han dado cuenta de los aspectos
medio ambientales que influyen en elios. Es decir, los diagnésticos, no han sido
accesibles a otras disciplinas; por lo que no han orientado a docentes o padres
acerca de las acciones que deben emprender para apoyar ias capacidades de estos
Individuos {Galvez, 1985).

Ante esta situacion, también se ha puesto énfasis en la necesidad de reconocer
‘ los aspectos sociales y educativos en la evaluacién de los individuos que presentan
estos problemas (Silver y Hagin, 1990: en Acle y Olmos, 1295) y se ha reconocido
que la evalyacién debe ir mas alia de medir los éxitos o los fracasos de los alumnos,
ya que éstos no radican sdlo en ellos, sino que dependen de toda ia accién
educativa y de los diversos factores que inciden en la misma (Forns, 1993). En
consecuencia, ha sido necesario considerar que a accién docente no es un procesoe
fineal de transmisién de contenidos culturales, sino que ha de provocar en el aula
situaciones de aprendizaje que transformen el conogimiento previo, de manera que
el alumno pueda construir nuevos significados (Diaz y Heméndez, 1998). Por
supuesto es fundamental poner en marcha diferentes formas de relacionarmnos no
sélo con los discapacitados, sino con guienes no cumplen con los estandares
astablecidos, a fin de reconocer las capacidades que poseen

Ahora bien si consideramos que €l analfabetismo funcional en México, no ha
podido ser erradicado, ya que los niflos hasta el 6to afto de primaria no pueden
comprender el significado de un texto (Schmelkes, 1995), dado que los avances
logrados en materia de lectura se sitlan hasta la decodificacién de las palabras, y

* Considerando a este sujeto como a alguien a quien hace falta algo
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que los programas oficiales incluyen enfre sus objetives, para este nivel, el
desarrollo del pensamiento reflexivo y la conciencia critica, capacidades que
permitiran a los alumnes identificar, planificar y resolver problemas. Coincidiremos
en que es necesario realizar diferentes aproximaciones diagnésticas y de
infervencion que promuevan dichas habilidades, independientemente de si su
presentacion es transitoria o permanente, para evitar que las dificultades que hoy
presentan ciertos alumnos se incrementen de tal forman que se conviettan en
discapacidades, o los pongan en desventaja ante ofros, promoviendo la desigualdad
educativa y social entre los miembros de nuestra sociedad.

La perspectiva socio-histérica representa una alternativa para vincular la
reflexion, la atencién voluntaria y la autorregulacion, elementos que convierten al
estudiante en un alumno estratégico, y gue impone gran importancia al medio
ambiente del individuo al mencionar que la gufa de un adulto, 0 de un compafiero
experto, es la que determinarad la direccidn del desarrollo intelectual y soclal del
mismo.

De ahi que en el presente estudio se aborde esta perspectiva para dar cuenta
del proceso lector como un proceso de comunicacion social, resultado de un proceso
creativo del sujeto. Por 1o que a contintacion exploraremos los conceptos que sobre
la leciura se han presentado en diferentes épocas
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CAPITULO L. LECTURA

2.1 Concepciones Tedricas de la Lectura

De acuerdo con \ﬁgotéky (1995) la leciura se encuentra estrechamente
relacionada con el lenguaje oral y escrito, y la dificultad ¢ imposibilidad de
comprender el significado de los textos. De ahi, la importancia de revisar las
concepciones que en diferentes épocas se han realizado en torno a ia misma

Durante fa segunda década del siglo pasado se establecieron ias primeras
diferencias entre la lectura y la comprension de la misma. En esa época se
mengcionaba que la lectura era un acto mediante el cual el lector podia abstraer un
solo significado (Gémez, Villareal, Lépez, Gonzédlez y Adame; 1995). Debido a esta
nocién de la lectura, como la decodificacion de los signos, se llegd a
conceptualizaria como algo mecanico, en donde la construccién de significados poco
tenia que ver (Sarmiento, 1995)

En los afios cuarenta, la lectura se consideraba como un proceso compuesto

por diversos niveles, a) el reconocimiento de palabras, b) la comprension, ¢)
respuesta emocional y d) la evaluacién como gltimo nivel {(Goémez y et al.; 1995).
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Fue a partir de la segunda mitad de! siglo, cuando se puso énfasis en el estudio -

de los procesos que s¢ encuentran involucrados en ella. Desde & enfoque

cognoscitivo la lectura se consideré como un proceso complejo que supone fa
interaceion entre el lector, el texto, y el contexto. También, se concibié como una
actividad estratégica que requiere de planificacion, orientacion y evaluacion de los
resultados que se obtienen al realizar aste proceso (Palincsar y Klenk; 1992).

Fue asl como el enfoque cognoscitivo fortalecido durante los aflos cincuenta y
setenta, basado en conceplos de ia psicotingliistica, la computacién y la inteligencia
artificial, sustenté nuevas aproximaciones a la representacién y naturaleza def
conocimiento de la memoria, de los procesos de solucion de problemas, de la
comprension y del lenguaje (Agullar, en Diaz Barriga; 1993; Sarmiento, 1895).

Con base en el auge de este modelo se reconocid al aprendizaje de la lectura
como un proceso continuo y se admitié que éste puede ser obstaculizado por
caracteristicas del lector tales como; la faltea de integridad de sus sentidos, el
coeficiente intefectual, inestabilidad emocional, algln dafic cerebral o por
condiciones externas a él como la estimulacion cultural y los métodos de ensefianza
inadecuados, etc. (Ostrosky-Solls, Navarro, Canseco, Pérez y Zérate, 1993) Por
ofra parte, Carrasco (1992) sefialé que los alumnos aprenden a leer cuando existe
un verdadero inferés en este proceso y pueden relacionar lo que conocen con el
nuevo aprendizaje. Ademas, Sarmiento (1995) incluyd como condicionantes, entre
las caractetisticas del lector, la atencién, la motivacién, el aprendizaje vy la
metacognicién.

Conjuntamente, se reconocieron otros elementos involucrados en la lectura,
tales como el conocimiento alfabético y el senfido que el texto tendra para el lector,
el cual involucra necesariamente la anticipacién del material a partir de lo que se
espera encontrar en €. En donde el individuo pone en marcha el conocimiento
previo que tiene del entorno en el que se desenvuelve y el uso de las regias
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semanticas y sintacticas a las que ha estado expuesto (D.GEE.; 1986; Gomez
Palacio y et al., 1995).

Auckerman (1981; en Vargas, 1994) categorizé el proceso lector en cuatro
tipos.

Aprendizaje perceptivo: que involucra en sus primeras manifestaciones la
capacidad del sujeto para diferenciar las caracteristicas de las personas y objetos y
gue en su manifestacién mas avanzada permite al sujeto diferenciar las formas de
las grafias

Aprendizaje asociativo: basado en la capacidad del sujeto de establecer
correspondencias entre estimulos y respuestas y recordar estas, permite al lector
establecer relaciones entre ef material al que se enfrenta por primera vez y la
experiencia previa acerca del mismo, incluidas tas emociones que desperié en &t

Aprendizaje Cognitivo: En el que se emplea la capacidad no sdlo de
reconocer las formas y recordarlas, sino la capecidad de comparar, evaluar e
interpretarias

Aprendizaje Afectivo: Supone que el lector al enfrentarse a un fexto tiene la
capacidad de sentir clerfas emociones que por placenteras o disruptivas lo llevaran a
cierto aprendizaje.

Por tanto, en la comprension de la lectura es importante considerar también lo
que el lector incorpora; es decir, su conocimiento de! mundo, sus experiencias
sociales y afectivas por que de ésto depende la manera en que el fexto es
interpretado (Horowitz, 1985)
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Asimismo, surgieron diversas definiciones de la comprensién lectora entre las que,
Dfaz Barriga (1993) menciona las siguientes;

“Adguisicion de significados (Monroe y Readance)
Un juego de adivinanzas psicotinglistico (Goodman)
Producto de estrategias que los lectores emplean para oblener significados
(Stewart y Tei)
El entendimiento del mensaje o la extraccién del significado de la informacién
que se aprende e implica:

a) traducir el contenido a sus propias palabras

b) interpretar

¢) extrapotar "

Y propone la siguiente concepeion acerca de la comprensién. “La comprension
de textos es una actividad constructiva compleja de caracter estratégico, que implica
la interaccion entre las caracteristicas del lector y del texto, dentro de un contexio
determinade” (Diaz Barriga y Herndndez, 1998:142).

Asimismo, Diaz Barriga (1993), sefiala que en el proceso de comprension el
lector tiene como proposito obtener el significado del texto. Para logrario pone en
juego su experiencia, puesto que el texto por si mismo no tiene un significado, sino
es el mismo lector quien se lo proporciona {Goodman; en Gomez v et al., 1995). Lo
cual coincide con lo expuesto por Kintsch y Van Dijk (1983), Sarmiento {1995), Diaz
Barriga v Hernandez (1998), acerca de la lectura, quienes la definen como un
proceso en el cual el lector no hace una absfraccién iteral del contenido del texto,
sino que construye con éste y con su conocimiento previo, un nuevo concepto Es
decir, ef lector asume un papel actvo en este proceso. De esta manera se
dimensiona a la lectura como un procese no sdlo comunicativo sing interactivo.
Donde tanto et autor v el lector involucran su experiencia de vida y los procesos de
pensamiento que han desarrollado, uno para comunicar sus ideas y el otro para
comprender 1o que el autor intentd plasmar en &l (Vargas, 1994)
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En cuanto a la fectura, Vigotski (1995:196) planteé que "la comprension
consiste mas bien en el manejo del propio signo, en lo referido al significado, al
rapido desplazamientc de ia atencién y al desglose de los diversos puntos que
pasan a ocupar el centro de nuestra atencién”. Y que involucra funciones superiores
como la reflexién, el autocontral, ta atencion voluntaria, la memeoria l6gica guiada por
el significado que el medio ambiente le proporciona Es decir, la comprension es la
capacidad de poder identificar lo principal y iener una idea general del contenido de
un texto. Y de acuerdo con Gémez, et al. (1995) la lectura es una herramienta social
y cultural, que el lector utiliza para eniender su medic ambiente y cuyo oObjetivo
primordial es Ia comunicacion.

Al respecto, Sarmiento (1995) menciona que en el proceso comunicativo
realizado durante la lectura, se encuentran también subprocesos categorizados
como;

1) cognoscitivos; memoria, atencién y autorregulaciéon

2) afectives; en los que se incluyen los motivacionales y las actitudes

3) comunicativos; como las formas de consfruccién social de significados, &
intercambio, el didlogo.

4) sociales; entendidos como el concepto que el sujeto tiene de si mismo con
relacién a sus capacidadss.

Desde el enfoque cognoscitivo el proceso de ¢comprension lectora es interactivo
ya que el lector para arribar al significado de un texto realiza microprocesos (de
bajo nivel) como la decodificacién (mecédnica para los expertos) de grafias, silabas,
andlisis de palabras y de reglas gramaticales y sintacticas; y macroprocesos como,
codificacion y generacion de proposiciones e integracién y construccion coherente
del significado global del texto (Van Dijk y Kinstch, 1983; Diaz Barriga, 1993, 1988).
En el cual el conogimiento previo proporciona al lector el 75% de la informacion
necesaria para acceder a la comprension del texto (Vargas, 1884)
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Con relacién a {os macroprocesos se han incluido en ellos: el establecimiento
de la coherencia local, fa integracion y la construccion del significado global que
corresponde a la macroestructura textual y la construccién de un modelo de la
situacién (Diaz Batriga, 1998) En los macroprocesos el lector aplica macrorreglas
como: a) la supresién, que se refiere a la exclusion de la informacién irrelevante; b)
ta generalizacion, en la que los conceptos son expresados mediante otros de mayor
inclusién y ¢) la construccién, en la cual se utiliza la inferencia para expresar las
ideas implicitas en el texto (Van Dijk y Kinstch, 1983).

Aln en la comprensidn lactora existen diferentes niveles en los que se
incluyen (Elosda y Garcia, 1993, en Diaz Barriga y Hernandez, 1998);

1) Nivei de decodificacion: que se refiere al reconccimiento de palabras y
al significado de las mismas.

2) Nivel de comprensién de lo explicito: El cual se encuentra
directamente relacionado con lo epnunciado por el autor de un
determinado texto

3) Nivel inferencial: En el que et lector obtiene una idea global del fexto, a
partir de |2 utitizacion de esquemas y estrategias, pero ademas consfruye
significados que van mas alla de lo expuesto eh el texto original

4) Nivel de metacomprension, En el que el lector es capaz de autorregular
el proceso y reflexionar acerca del contenido de la lectura

En cuanto al nivel inferencial Le6n (1991, b) menciona que ayudar a los
lectores novatos a identificar la estructura textual puede ser un medio para gue
elaboren un esquema mental que le proporcione sentido a l1a informacion que estan
abordando. Lo cual coincide con lo sefialado por Smith (1988), quien considera a las
estrategias como secuencias de procedimientos que tienen un determinado objetivo;
entre las que se encuentran las estrategias estructurales, en donde se ensefia a los
nifios con dificultades en la comprension de la lectura a identificar la macroestructura
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textual, de manera que los nifios las puedan utilizarla para identificar lo esencial del
texto y darle coherencia a sus resimenes.

Asimismo, el Gitimo nivel de comprensién propuesto reconoce la necesidad del
uso de estrategias de procesamiento por parte del lector. A esle respecto, se ha
sefiglado que existen estudiantes que adquieren ciertas estfrategias durante su
formacién escolar, en tanto otros presentan serias dificultades para adquiririas, por lo
que se han disefiado diversos programas dirigidos a la utilizacién y aprendizaje de
las estrategias que los lectores expertos utilizan de forma natural (Soriano, Vidal-
Abarca y Miranda; 1996)

Esta necesidad se ha plasmado en los Programas Emergentes de
Reformulacién de Contenidos y Materiales Educativos, y de Actualizacién det
Maestro en los que se incluyd come uno de sus objetivos el fortalecer el dominio de
la lectura, la escritura y Ia expresion oral para fomentar el uso eficaz y creativo de ia
lengua, ya que se considera que en el quinto y sexto grado los alumnos tienen la
capacidad de usar y desarrollar estrategias para formular preguntas, ademas de
describir y narrar sus experiencias. También se incluyé la comprension de textos
como una de las metas a conseguir en estos grados (Carrasco, 1892).

Por ofra parte, los programas educativos oficiales para la educacién basica en
México coinciden con la propuesta socio-cultural al proponer lo siguiente “se
considera la lectura como el proceso en el que se efectda -deptro de un contexto
especifico- la interaccion entre el lector v el texto para llegar a la comprension de lo
escrifo a la construccién de significados” (Subsecretaria de Educacion Basica y
Normal, 1998: 44) Y al reconocer el importante papel que desempefia ia funcién
docente, en la medida que es capaz de flexibilizar la ensefianza e incorporar
materiales del interés de los alumnos a su practica educativa.

Al respecto Vigotski (1995) menciona que para los nifics, tanto la escritura
como la lectura suponen &l manejo de un sistema de signos al cual no habian tenido
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acceso de manera naturai Involucran cierio nivel de desarrolio de las funciones
superiores y de haber alcanzado el periodo del lenguaje interno Por ello, al acceder
al lenguaje escrito el nifto pasa por periodos inestables, de cambios vy a veces de
desaparicion de las habilidades anteriormente adquiridas, ya que este proceso
vincula directamente el desarrollo intemo y la cultura, puesto que su aprendizaje
esta basado en la aprehension de los ¢odigos de determinado grupo humang, cuyo
origen se remonta hasta antes de la presencia del propio nifio en la escuela.
Carrasco (1992) también indica que cuando los atumnos llegan a la escuela ya
tienen conocimientos sobre la lengua vy sus usos, !o cual les permite preguntar,
demandar, explicar, describir y narrar

Al respecto, Macotela, {1995:517) menciona "Entender un texte es un acto
automatico y consciente, Al incrementarse la conciencia de los procesos implicados
en la lectura, se puede sjercer mayor control sobre dichos procesos. Tal control
consciente se refiere a la metacognicién "

2.2 Caracteristicas de los Lectores

Entre las caracteristicas de los lectores expertos se han incluido 1a alta
capacidad intelectual global, ta aptitud para ulilizar conceptos y el razonamiento
abstracto, la habilidad para seleccionar, organizar y recordar inforrmacién  Sin
embargo, se ha observado gue dentro de un grupo de alumnos evaluados ¢omo
normates, existen diferentes niveles en ia lectura sin que esto represente patologia,
por lo que nifios diagnosticados como disléxicos o con dificultades especificas
podrian estar representando en realidad lectores ineficientes (Chayo-Dichy y et al;
1093) Otra caracteristica del lector eficaz o experto, es que puede obtener el
mensaie completo del texto y utilizario para las metas planteadas (Hayes y Dighl, en
Diaz Barriga, 1993)
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E£n contraposicion el lector inexperto o novato muestra una preocupacion por la
dececdificacion de las palabras de una manera rigida, gue no permite la puesta en
marcha de los referentes internos acerca del propio texto (Kintsch y Van Dijk , 1983;
Del Mar, 1991; Swanson citado en Salinas 1995, Gémez et, al; Vargas 1995;
Vigotski; 1995) Ademds, no son conscientes de la estructura del texto y ante la
solicitud de reproducirlo elaboran listas de informacién azarosa y sin estructura
(Horowitz, 1985) ya que no jerarquizan la informacion (Soriano, Vidal-Abarca, y
Miranda; 1996).

Un lector experto es capaz de tener una representacién interna de la estructura
del texio; es decir a nivel macro {giobal) y micro {detaliado). Este conocimiento
puede estar relacionado ¢on textos completos, formatos de capitulos, subestructuras
dentro de capitulos, estructuras de parrafos. Es decir, los lectores expertos flegan a
conocer las estructuras (configuraciones globales) textuales que les permiten
acceder a la idea giobal de un texto, y las microestructuras consideradas como guias
para seguir el significado de un texto (Horowitz, 1985).

Los lectoras expertos utilizan &l conocimiento de la macroestructura v de 1a
superestructura de manera natural para comprender un texto vinculandola con su
aprendizaje previo, 10 que les permite retener por mas tiempo la idea globat del texto,
en contraposicion con los novatos quienes al enlistar las ideas (generaimente de
detalle de un texto) las recuerdan de manera incoherente. Asi, "Las superestructuras
representan modelos de interpretacién para el lector en ia medida que orientan y dan
sentido a ia informacién que de ellos se deriva” (Solé, 1992; 84)

Ei conocimiento de la superestruciura textual permite al lector experimentado
buscar informacién requerida en un determinade fragmento del mismo, o que
eficienta su uso (Kintsch y Van Dijk , 1983; Horowitz, 1985; Ledn, 1991), ya que le
permite comunicarse eficazmente por escrito (Carrasco, 1992) Ademas, los lectores
expertos son capaces de discriminar informacion consistente e inconsistente dentro
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del texto. La sensibilidad a la estructura de! texto les permite no sélo recordar mas
informacién sino aprender su configuracién. De ahi gue sea posible sefialar que las
formas retéricas y las claves proporcionadas, pueden ser dtiles en controlar y guiar
el macro procesamiento del texto. Para llegar a estas conclusiones Horowitz (1985),
tevisd investigaciones acerca de la conciencia en el uso de la estructura textual y
encontrd que los primeros que aparecen en el desarrollo de esta conciencia se
encuentran los de orden temporal (gue corresponden a los textos con
superestructura narrativa) y el listado (utlizade en muchos textos descriptivos),
mientras que [os de problema- solucidn y causa-efecto son en general los mas
dificiles

Asimismo, los lectores experfos saben que la estructuracién de un texto es
intencional y que estd determinada por varias estructuras, entre las que se
encuentran; problema- solucién, causa-efecto, comparacién contraste, etc Por lo
cual, el lector experfo puede reconocer las diferentes estructuras y obtener la
informacion del texte ¢ recordarla. Sin embargo, el reconocimiento de las estructuras
puede ser tolalmente automatico, es decir, puede presentarse sin requerir de ia
conciencta de los rmismos

Sarmiento (1995) por su parte, refiere como caracleristicas de los lectores
expertos: @) Uso de esquemas adecuados. b) Conocimientos relacionados con el
tema abordado. ¢) Atencién centrada en los aspecios relevantes. Y, e) el manejo de
habilidades especificas como resumir textos o autocuestionarse. Ademds incluye
algunos esgquemas que le permiten realizar predictiones acerca de la informacién
que se va a encontrar en un texto. Enire los gque se encuentran los situacionales,
que se refieren a la ubicacién del lector en un espacio determinado, los de dominio
concebidos como los referentes a las habilidades en cuanto a la lectura, los
sociales en los que se incluyen los valores de la persona que lee un documento v el
autoconcepto o conogimiento que tiene acerca de si misme Ademas, Resnick
(1984; en Smith 1993} incluye las estructuras textuales como esquemas que auxilian
a comprender un texto.
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Estos esquemas determinan la relevancia de clerta informacion en un texto y
permiten al lector inferir informacién. Por io que se supone que en cuanto el legtor va
adquiriendo mas esquemas éstos lo convierten en un lector experto

Al respecto Smith (1993:52) refiere que los esquemas “. proporcionan un
andamiaje mental de forma que la informacion textual rellena los huecos del
esquema posibilitando la comprension y reduciendo el esfuerzo mental del sujeto”,
dirigen la atencion hacia los elementos mas importantes del texto, permiten la
recuperacién de la informacién, al organizarla de manera que le proporciona
coherencia y favorece |a elaboracién de inferencias.

Por io que los lectores eficientes hipotetizan acerca de fa informacién que se
les presenta y abstraen foda la informacion relevante (Van Dijk y Kintsch, 1983;
Swanson en: Salinas 1995; Vargas, 1994; Gomez et al , 1995)

Al respecto, Palincsar y Brown (1989), enlistan cuatro estrategias utilizadas por
el lector experto para solucionar posibles problemas en su proceso lector:

1) realizar preguntas

2) resumir

3) predecir y

4) demandar claridad

Realizar preguntas considerada como un medio de autovaloracion, dado que
implica identificar informacién relevante de un texto para conveitirla después en una
interrogante. Asimismo, el resumen requiere que se identifique los contenidos
fundamentales de un texto y que estos se organicen. Predecir, se constituye como
estrategia en ia medida en que el lector relaciona la informacién a la se enfrenta con
el conocimiento previo que tiene acerca del contenido del texto o de la estructura del
mismo. Demandar claridad auxilia al lector a identificar las palabras o contenidos
descongcidos, para los cuales tendrd que ulilizar estrategias que le permitan

38



solucionar los problemas a-los que se enfrenta, entre las que se encuantra el releer
0 buscar informacidn en otros textos

Entonces, los lectores expertos son aquellos que pueden; reconocer los
elementos importantes de los accesorios, identificar lo que deben comprender v,
memorizar lo que puede serles Gtil en el futuro. Por otra parte, debe ser capaz de;
explicitar las estrategias de aprendizaje, emplearlas en el momento y lugar
apropiados, asf como automotivarse y autorregularse (Valenzuela, 1994).

Es decir, ia discrepancia entre un lector eficaz y aquel que no puede acceder a
la comprensién del texto radica en la utilizacion de los procesos antes sefialados,
ademds de sus conocimientos previos, su competengia lingdifstica (ef vocabulario, el
conocimiente de los fonemas, el sintactico y el semantico), sus procesos
psicolagicos basicos, su conocimiento estratégico vy sus habllidades de lectura (De
Vega, et al., en Gonzalez, 1993)

2.3. Caracteristicas del texto.

Vargas, (1994) refiere que existen elementos en ef texto que apoyan u
obstaculizan el procesc de la comprension lectora,

Entre estos elementos sefiala los siguientes;

1) Su forma gréfica, en la que se incluye la direcclonalidad (derecha izquierda)
de las grafias y ia ampiitud del texto el cual requerira de diferentes grados de
esfuerzo

2) $Su relacién con el sistema de la tengua, en la que se incluye la sintaxis,
semantica y fonologla de las palabras contenidas en el texto, ademas de la
cohesién y la coherencia del mismo
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3) Su -estructura, caracterizada por el estilo narrativo, expositivo,
argumentativo,-etc (Goodman en Gémez et al. 1985; Sarmiento, 1995).

En cuanto ai impacto de fa estructura textual en la comprensién del lector Solé
(1992) y Goémez Palacio et , al. {(1995) refieren que los narrativos son mas accesibles
para los alumnos ya que desde pequefios han estado expuestos a la narracién de
cuentos. Es decir, conocen los componentes narratives; a)un escenario, en el que se
presenta informacién sobre el lugar y el tiempo donde se desarrolla la historia, asi
como el personaje pringipal de la misma; b} distintos episodios, en uno se presenta
la situacién --generaimente le ocurre al persongje principal- que provoca los
siguientes en ios que se presenta una meta o intencidén, un intento y un resultado
(Dlaz Barriga y Hernandez; 1998)

Asl, para acceder de manera exitosa al contenido del texto el lector debera
considerar que los escritores utilizan estructuras texiuales para elaborar diferentes
fipos de texios entre los que se encuentran los narrativos -que presentan un
escenario, personajes, problema, accién y resolucion- y los expositivos - entre los
que se encuentran los textos descriptivos- que no tienen un patrén que permita al
lector anticipar en todos los casos el tipo de informacidn que encontrard, de manera
que pueda llegar a una plena comprensién del mismo (Gémez, 1987)

Ademads, Carrasco (1992) sefiala que para que un texto sea comprendido
necesita estar organizado; es decir las ideas deben estar iogicamente ligadas y
presentar una unidad que permita reconocer lo que se guiere expresar,

Otras estructuras del texto que auxilian al lector son los patrones textuales, los
cuales son oraciones existentes en un péarrafo o dentro del texto. Juegan un
importante papel en qué y cdmo comprenden los lectores. Por lo tanto pueden ser
ulilizados como una estrategia para comprender y estudiar, organizar ia informacién
en ia memoria, recuperar informacion y reproducir textos. Se pueden reconocer
cinco tipos: orden temporal, atribucién, adversativo, covariacion y aclarativo. Los de
orden temporal son: primero, segundo, entonces, después, posteriormente. Los de
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atribucién: primero, ademas, adicionalmente Los' adversativos: {comparacién-
contraste) no obstante, aungue ., por otro lado, sin embargo  Los de covariacién
(causa-efecto) la causa. ., el efecto. , porque. ., como un resultado de , por
consiguiente. , consecuentemente. Los aclarativos: (problema-solucién) el
problema es..., la solucién es.. ., una pregunta es. , una respuesta es.... (Horowitrz,
1985).

Al respecto Horowitz {1985 en Palicnsar y Brown, 1985), resumié las
investigaciones indicando que estos patrones deberian ser ufilizados por los
maestros para ensefiar a sus alumnos al elaborar estrategias que pudieran
auxiliarlos en la Jecto-escritura y en el aprendizaje de contenidos especificos Sin
embargo, de acuerdo al autor, la investigacion no ha demostrade relacién existente
entre su uso y &l recuerdo posterior de la lectura. No obstante, sefiala que es posible
que contribuyan a la coherencia de la produccidn de un escritor.

Enfre otro de los elementos del fexto que contribuye a la comprensién del
lector, Gémez y et al, (1995) agregaron el contenido del texto. Este involucra
aspectos como la complejidad del texto, la cantidad de informacién, las inferencias
requeridas por el lector para su comprension, las palabras clave que ponen en juego
los esquemas necesarios para la distincidn de las ideas principales, entre otras

El titulo también se constituye en otro elemento de apoyo para la comprension,
ya que se convierte en una clave de acceso en cuanto atrae la atencion del sujeto
hacia &l (Sarmiento, 1995) Ademas cumgple una funcién cataférica, en la medida en
gue anuncia el contenido del texto y cuando estd bien enunciado anticipa et tema
que va a presentarse (Gomez, 1897). Otro elemento que apoya la comprension del
lector es el tamaifio del parrafo (Sarmiento, 1995), que . .comienza con mayuscula y
termina con punto y aparte.. ” el cual debe tener una idea principal y varias de detalle
(Gémez, 1997)
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Estas ideas —principales y de detalle- deben estar relacionadas entre si, de
manera (ue den coherencia al texto. La relacién entre las ideas se encuentra a
través de ofro tipo de relaciones como las, endoféricas, (representadas por los
pronombres), anaféricas (cuando debe encontrarse un elemento anterior en ¢l texto
para enconfrar el significado de lo leido) y catafdricas (cuando para comprender una
parte del material se tiene que recurrir a informacién que se presenta posteriormente
en el texto) ¢ las las relaciones de sinonimia entre palabras o frases y los coneclores
que dan cuenta de la coordinacién o subordinacién de las preposiciones (Goodman
citado en Gémez et al; 1995).

Vargas (1984) menciona que la cohesidn, relaciones del significado que se
incliyen en el texto y lo definen como tal, es importante, ya que da continuidad a ias
partes que o conforman, creando el sentido esencial que se ha querido transmitir,
también proporciona al texto un sentido afectivo y proporciona al lector los
elementos que le permiten interpretario mediante las predicciones.

De ahi la importancia de considerar en la comprensidn leclora; a) las
caracteristicas del lector y b} las caracteristicas estructurales del texto, mismas que
determinaran la forma en que el individuo puede construir un significado a partir de
lo enunciado por et autor (Castafieda y Lopez, 1988; Gémez-Palacio et al ; 1995),

2.4, Evaluacién de 1a Comprensién Lectora

De acuerdo con Del Rio (1993}, en la evaluacion de fa lectoescritura se
encuentran dos alternativas; una basada en la psicometria y en el saber universal de
las destrezas a evaluar y; ofra informal, apoyada en el conocimiento de los docentes
y en el vinculo que ellos establecen con los alumnos La primera, responsabiliza al
alumno acerca de los obstaculos o dificuitades que pueda presentar al realizar
cualquiera de 1os dos procesos, en tanto los supone como consecuencia de factores
geneticos o adquiridos Mientras que la segunda atribuye al docente y a la
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enseflanza estas dificultades, resultado de los usos y actividades culturales-.
educativas establecidas en las aulas. Las ventajas de estas evaluaciones son: las--
psicométricas dan cuenta de los procesos de un grupo pero ho son propicias para
propener alternativas de intervencién; y las informales son mas validas en términos
del contenido y pueden dar cuenta con mayor profundidad det proceso realizado por
el alumno.

Con relacién a la psicomefria, durante mucho tiempo en la Educacién Especial
se utilizaron test psicolégicos para determinar la capacidad de aprendizaje de los
sujetos que presentaban un ritmo de aprendizaje mas lento de lo normal’.. “El
concepto de ‘normalidad’ en el aprendizaje estaba relacionado, pues, con la
capacidad intelectual, la cual séio podia medirse con instrumentos para evaluar la
inteligencia. Uno de los promotores de este enfoque fue el francés Alifred Binet
quien, a principios de siglo, junto con Théodeore Simon desarroll los primeros tests
psicolbgicos” (Garcla et al ; 1998: 25).

La utilizacién de las pruebas de inteligencia para determinar no sélo la
capacidad intelectual de los alumnos, sino para tomar decisiones acerca de su
derivacion a fa Escuela Especial fue una practica comin no s6io en los paises del
viejo continente, sino también en México (Gémez-Palacio, 1998; en Garcia et af,
1998).

La lectura era evaluada por medio de test estandarizados que ademas de
proporcionér solo cifras no reflejan la complegjidad del proceso lector De acuerdo
con Sedddon, Kress y Pikulski (1992) en la mayoria de los casos se utilizaban para
situar a los alumnos en un determinado nivel, hecho que de acuerdo a los autores ha
sido severamente criticado por la International Reading Association, la cual incluso

* Concepto establecido por Gauss para la distribucién de datos, mismos que para una poblacién
forman una campana; en donde {a mayoria se concentra a cada lado de la media en una proporcién
del 68.3% y en la que los extromos sitGan a los datos mas allos o bajos en una proporcion
aproximada del 5% Utilizado en Psicologla para delimitar ta distdbucién de un constructo (kerlinger,
1988}
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solicité que este tipo de instrumentos no se ullizaran més, a causa de la
sobrevaloracion realizada por los aplicadores, v por su ineficacia para establecer una
relacién entre las categorias sefialadas por los mismos y los métodos de
intervencion necesarios para auxiliar a los sujetos que presentan dificultades en la
lectura

Seddon, Kress y Pikulski (1992) mencionan que fa evaluacién debe tener entre
sus objetivos el desarrollar el aprendizaje de los educandos Propenen como una
alternativa a los test estandarizados el use de los inventarios de informales de la
lectura Este procedimiento no es nuevo, su origen data de los afios 20 det siglo
pasado

Los inventarios en general son considerados como descriptores de l0s rasgos
gue se pratenden medir, en relacion con la lectura, éstos se convierten en estudios
minuciosos del nivel general de la lectura, del pensamiento y del lenguaje (procesos
indispensables para acceder a ella) Asimismo, permiten tener informacidn acerca de
las estrategias que utiliza el lector para comprender un texto.

Otro de los objetivos de los inventarios informales es obtener informacién de
las necesidades y habilidades de los lectores para poder establecer programas que
eficienten esta actividad, en funcién de las capacidades reales de los sujetos, asi
como comprender los obstaculos a los que se enfrentan en la lectura

Para Seddon, Kress y Pikulski (1992) los objetivos de los inventarios informales
de la lectura son:
a) Estimar el nivel de lectura por medio de la determinacién de
aspectos fales como; la habilidad para leer en forma individual, el
beneficic que puede obtener de la ensefianza y el punto en que se
siente imposibilitado para realizar esta actividad.
b) Establecer fas capacidades y las limitacicnes del lector
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¢) comprender fa indole de los obstaculos en el proceso lector de un
individuo.

d) apoyar a los lectores a conocer la gjecucion de la lectura

e) registrar la evolucion en el proceso lector

Se dice que en ellos se pueden recurrir 2 los textos utilizados cofidianamente
por los leclores, tal es el caso de los incluidos en los libros de texto con los que se
enfrentan en su vida escolar los estudiantes, de ahi que en este {ipo de evaluacién
se afirme que responde a fa ensefianza con la que se enfrentan los alumnos

Dentro de los Inventarios informales para evaluar la lectura se han distinguido
cuatro tipos a saber;

1. Los creados por los especialistas ¢ por los profesores de lectura, realizados
a partir de los programas educativos, esto les permite constituirse en una muestra
del curriculum que se utiliza y disefiarlos por niveles de dificultad. Pueden ser
individuales, lo cual supone varias etapas a seguir;

a) Una conversacicn previa con el nifio para determinar su conocimiento

acerca del tema que se va a revisar en la lectura.

b) lectura oral del material por parte del nifio y el registro por parte del
evaluador

¢) evaluacién de la comprensién de un parrafo lefdo en silencio .

d) la lectura silenciosa

&) evaluacion de la habilidad para encontrar informacion en el texto

f) determinacion de la comprension auditiva.

2. Inventario informal Individual de programas basicos: Son semejantes a los
descritos anteriormente y pueden ser utilizados como el estudio piloto de un estudio
posterior 2 fin de determinar la conveniencia de un texto o de las preguntas
formuladas acerca del mismo
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3. Inventarios Individuales generales Se crean a partir de diversos materiales
educativos que presentan formas alternas en cuanto al contenido evatuado,
presentan niveles de dificultad y en la mayoria de los casos son presentados en
forma de cuadernillos con copias independientes de las lecturas en las que el
evaluado tendra que realizar ciertas actividades.

4. Inventarios colectivos Son elaborados por los profesores con el propésito
de optimizar la evaluacion de un grupo. Presentan como principal desventaja el que
no proporcionan informaciéon detallada de las capacidades de los alumnos
evaluados.

De acuerde con lo mencionado anteriormente, uno de los objetives de os
inventarios informales de lectura es establecer el nivel lector de los evaluados, para
ello Seddon, Kress y Pikulski (1992) han establecido tres niveles en ias habilidades
lectoras:

1) Nivel individual de Jectura

En este nivel, el sujeto puede realizar la actividad sin ayuda de otros y
resolver l0s cuestionamientos que se le planteen acerca de éste. Se supone que
para considerar que se ha alcanzado este nivel deber&n estar ausentes conductas
tales como; sefalar con el dedo el sitic en que se encuenira el texio leldo,
vocalizaciones y/ o movimientos de jos iabios (Si es una leciura en silencio).

En cuanto a la lectura oral debe tener un ritme y tono similar al ulilizado en
forma natural cuando ei sujete estad hablando con alguien, debe haber una estrecha
correspondencia entre o que lee y jo que es capaz de reproducir de una lectura En
ocagiones puede presentar omisiones o sustituciones de ciertas palabras o frases,
las cuales seran permitidas si no alteran el contenido del parrafo leido. En relacién a
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la cuantificacién de errores se ha sefialado que es permitido un error en cien
palabras. -

Asl, el evaluar la comprensidén se podrén utilizar dos métodos; solicitar al
sujeto que repita lo leldo, o bien el evaluado deberé responder adecuadamente a las
preguntas planteadas, mostrar capacidad para inferir y criticar e! material asi como
seguir fa secuencia logica del material, diferenciar las detalles de las
generalizaciones y la estructura utilizada en el texto.

Entre los elementos que se deben considerar en la evaluacién, se encuentra
la facilidad de recordar la estructura y el contenido de los textos narrativos en
oposicién de los textos expositivos y el hecho de que en las producciones del
recuerdo, los individuos incluyen ideas que reflejan el conocimiento previo del sujeto
relacionado con el tema de la lectura; sin embargo, estas producciones deben ser
limitadas y congruentes con la fectura. Al respacto Diaz Barriga y Hernandez (1998)
sefialan que las investigeciones realizadas permiten indicar que es mas sencilio
elaborar textos narrativos que expositivos.

Con relacion a la confiabilidad y validez de estas técnicas los autores sefialan
que la confiabilidad de los inventarios ha sido reportada en ciertas ocasiones; sin
embargo, se ha puesto en duda, dadas las condiciones de la aplicacién de los
mismos, por lo cual estos indices deberian de replantearse a parlir de las
caracteristicas de las muestras estudiadas. En cuanto a la validez de los inventarios
informales, se ha enconfrado que la de contenido es fuerte dada su
correspondencia con el material al que se enfrentan los sujetos.

Ofro método para evaluar la lectura es el Anélisis de Equivocaciones, creado
por Kemmeth y Goodman (en; Seddon, Kress y Pikulski, 1992) el cual se basa en la
concepcion de la lectura como una relacidon estrecha entre el pensamiento y el
lenguaje; utitiza el anélisis de la conducta observada del lector a fin de determinar
las estrategias utilizadas para esta actividad y para establecer las teméticas a las
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que éste es capaz de acceder y a cuales no. Para ello las equivocaciones son
consideradas como aquellas palabras que se han alejado de la presentacién original
del texto.

Las pruebas basadas en un criterio establecido han sido utilizadas para
evaluar fas capacidades de un lector. Este tipo de pruebas descomponen el proceso
de la lectura en un sinntimere de habilidades, las cuales se supone conforman a la
lectura Entre las criticas que se han hecho a estos instrumentos se encuentran; 1) el
hecho de que son descontextualizadas de ios materiales a los gue naturalmente se
enfrenta un lector, 2) la mayorfa son arbitrarios al establecer sus estAndares 3) su
formato corresponde a los test disefiados para aplicarse colectivamente utilizando ia
opcién multiple y no la produceidn de respuestas libre.

Otro método de evaluacion de la comprension lectora lo constituyen los Tests
de cierre, los cuales se pueden considerar como una evaluacion informal puesto
que con frecuencia son creados por los propios profesores de un grupo, guienes
utilizan materiales vinculados con los programas de estudio, hecho que les permite
clerta libertad para elegir desde el contenido hasta la complejidad de 1a actividad de
evaluacién. E! procedimiento para crearlos consiste en conservar la primera idea de
un texto v a partir de la sigulente eliminar con un intervalo de cinco una palabra, a fin
de que el examinado incluya ia correcta

Por su propia naturaleza constituyen grandes riesgos para evaluar la
comprensidn lectora, ya que si el alumno no ha tenido experiencias previas acerca
del contenido que es evaluado tendrd mayores posibilidades de errar en las
respuestas

Otra practica comin para evaluar la comprensién lectora de los alumnos ha
sido efectuar preguntas concretas acerca del contenido del texto. No obstante, esta
valoracion sdlo da muestras del resultado y no del proceso que el nifio ha tenido que
efectuar para llegar a él. Por ellp, Solé (1992) afirma que en la escuela no se ensefia
a comprender.
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Al respecto, Seddon, Kress y Pikulski (1992) mencionan que esto puede sélo
reflejar 2 memoria y no la comprensién del material. Ademas, consideran que la
evaluaclén debe tener entre sus objefivos desarrollar e aprendizaje de los
educandos y proponen como una alternativa a los test estandarizados, el uso de los
inventarios de informales de la lectura.

Otra de las ventajas de este tipo de evaluacidn es la posibilidad de utilizar el
material al que cotidianamente se enfrentan los alumnos, lo cual representa un atto
grado de validez de contenido.

Conclusién

Es evidente que también la concepcion de la iectura ha cambiado, desde un
proceso mecanico, resultado de una actividad individual en la que poco tenian que
ver las caracteristicas, estructura o contenide del texto, hasta una concepcién en
donde las caracteristicas del lector, del texto, del lenguaje utilizado por el autor v la
experiencia previa del lector, juegan un papel muy importante para su aprehension
exitosa (Goémez, et al, 1695).

Sin embargo, es preciso indicar que en un principio se reconocia que un texto
podia tener un sélo significado, después se reconocid que ademas habla niveles,
comge la decodificacion de tas grafias, las palabras, los pérrafos, etc. (Gémez, et al,
1995). Posteriormente, se agregaron nuevos elementos que influian en el arribo af
significado, tales como: Ios procesos cognitivos, ef pensamiento, las emociones, y la
experiencia misma del lector (Sarmiento, 1995). En esa evolucién se ha logrado, a
través de diversas conceptualizaciones, considerarla'como un proceso cuya finalidad
es ilegar al significado propuesto por el autor, pero no como una copia literat del
mismo, sino como producto de la construccion (Van Dijk y Kintsch, 1883; Vargas,
1994; Goémez et al, 1995; Sarmiento, 1995; Diaz Bamriga y Hernandez, 1998) de
quien se aproxima a las ideas de otros a través de la lectura. Es decir, esta
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resignificacion le oforga un cardcter eminentemente comunicativo en donde el
didlogo de las experiencias de los interlocutores se evidencia en la interpretacion
producto de este acercamiento

Ademas, se ha sefialado que los lectores tienen diferentes habilidades, y que
los expertos pueden reconocer el tipo de texto al que se enfrentan, la idea principal
del mismo, y logran un mejor recuerdo de su contenido (Palincsar y Brown, 1992).
Habilidades susceptibles de aprenderse por quienes presentan alguna dificuitad y
que resultan estratégicas en la medida en que se consfituyen en proceses
planeados con una meta especifica vy que pueden ser utilizados de manera
voluntaria (Diaz Barriga y Herndndez, 1998) Al mismo tiempo, se ha puesto énfasis
en los elementos ~gontenido y forma- del texto que influyen en el nivel de
comprensién alcanzado y gue estd estrechamente relacionado con el lipo de
estrategias utilizadas por los lectores, en funcién de las cuales es posible
clasificarios de acuerdo a su desempeiic (Vargas, 1995). Al respecto, han
proliferado diversos esfuerzos entre los cuales es posible situar las frecuentes
preguntas que realizan los docentes para conocer la comprension de los alumnos y
que han sido criticadas por Solé (1882) y Gomez et al., (1885} quienes han sefalado
gue esta practica sélo da cuenta de la memoria de los alumnos, misma gue estd
fuertemente determinada por el acceso previo a determinado tipo de informacién.

Otras técnicas para evaluar la comprension lectora la constituyen los
inventarios informales de la lectura, algunos elaborados por expertos y otros por
maestros, que permiten proveer de elementos para apoyar este proceso, pero que
presentan fuertes problemas de confiabilidad mas no de validez Por io que
considerando la diversidad de opciones presentadas por Seddon, Krees y Pilulski
(1992) en este estudio se considerd que la utilizacion de inventarios informates de la
lectura se constituye en la mejor alternativa, para conocer la comprension lectora de
los alumnes,; ya que de acuerdo con 108 autores, permite conocer el nivel general de
la lectura, del pensamiento y del lenguaje utilizado por ellos Al mismo fiempo,

50



proporcionan informacion de las necesidades y habilidades de los lectores que
pueden ser consideradas para establecer programas de intervencién.

Es decir, en ellos se reconoce la responsabilidad compartida del discente y el
docente en una tarea que es fundamental para el éxito escolar de los alumnos y en
donde el medio que rodea al estudiante también tiene gran injerencia, en la medida
en que proporcione elementos estimulantes. Por lo que pueden dar cuenta del
proceso lector como un acto de comunicacidn social, histérico y cultural

En este estudio dada ia imposibilidad de contar con un equipo multidisciplinario
que diera cuenta de todos los aspectos (familia, interaccién con los docentes,
entorno soclal de ios alumnos) se decidi6 con base en la ley de la doble emergencia
de los conceptos enunciada por Vigotski (1895) abocarse al producto individual de [a
lectura a fin de determinar io que tada nifio, en io individual, era capaz de hacer sin
ia ayuda de los demds (Zona Real de Desarrollo), también se retomd la
conceptualizacion de Kintsch y Van Dijk (1983) de la lectura como un proceso
interactivo donde la comprensién no es un procese lineal. Y la concepcién socio-
histérica en donde se coincibe a la misma como un proceso comunicativo de
interaccién soctal; cabe sefialar que desde esta perspectiva no se ha enunciado una
definicién del proceso lector y que para efectos delf presente se coincibe a la lectura
como el "proceso que un ser humano ha aprendido (en su medio ambiente cultural,
histrico y social) a través de la mediacion de compaiieros y adultos, en el que tiene
gran importancia el tipo de enseflanza utilizada”. Consecuentemente, es
fundamental revisar las aproximaciones gue consideran entre sus fundamentos los
aspectos de interaccidn con otros gque sustentan esta concepcidn
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CAPITULO Ill. APROXIMACION SOCIAL A LA ENSENANZA

3.1 Aprendizaje cooperativo

La concepcibn del aprendizaje ha tomado nuevas vertientes, en {as que se
reconoce que éste es una actividad consciente que involucra no solo aspectos
cognitives, sino también afectivos y motivacionales, que conducen a la aprehensién
de ciertos conocimientos, habilidades, formas y habitos Al respecto, Valenzuela
(1994) menciona que es necesario un cambio en el estio de ensefianza actuat
(informativo, receptivo) por otro que forme mejor a nuestros alumnos ensefandoles
como aprender mejor.

La aproximacion socio-hisforica-cultural refiere que la asimilacion de
conceptos es una actividad determinada por las caracteristicas de personalidad de
quien aprende y que s6lo puede darse mediante la practica y aplicacion de los
contenidos de aprendizaje. También reconoce que la cognicidn no se desarrolla de
manera aislada, sino en estrecha interrelacion con los otros. No obstante, menciona
que la educacién en la colectividad y el método individual son dos aspectos de un
proceso Unico en el que ambos deben estar presentes en forma simultdnea Y
debido al cardcter parficular que cada entorno impone al significado del aprendizaje,
propone que la enseiianza sea flexible, activa, basada en la consideracién de que
los alumnos aprenden de forma diferente, alin cuando su rendimientd general
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corresponda _ al promedio del grupe al que pertenecen (Centro de Referencia
Latinoamericano para la Educacion Especial; CELAEE, 1986b). Es decir, el
reconocimiento de las capacidades, habilidades y necesidades, como caracteristicas
de cada educando es indispensable para una educacién verdadera (Cairney, 1992,
CELAEE, 1996b).

Por lo que las acciones de ensefianza enmarcadas en esta ieoria se
convertiran en estratégicas en la medida en que consideren Io que el nifto es capaz
de reslizar de manera independiente (Zona de Desarrollo Real), Io que es capaz de
hacer con ayuda (Zona de Desarrolio Préximo) y la zona posible en la que se puede
transcurrir de 1o interpsicolégico a lo intrapsicologico (Zona de Desarrolio Potencial)

Es decir, @ a través de las interacciones sociales como se establece un
andamiaje en donde el nifio hace lo que puede, y el aduito hace el resto, por lo que
la ayuda del adulto se va replegando gradualmente, conforme aumenta !a capacidad
del nifio {Cazden, 1991). Este proceso de interaccién entre dos o mas personas que
cooperan para desarrollar una actividad en comtn, se le conoce como mediacién
instrumentat interpersonal y una vez internalizado es utilizado por el sujeto en el
futuro para realizar acciones individuales (Vigotsky, 1995).

Para ello, es necesario que el maestro planifique el trabajo en forma
diferenciada, teniendo en cuenta la posibilidad de crear subgrupos relacionados con
las caracteristicas (de personalidad, cognoscitivas, o a las capacidades) de los
alumnos a fin de promover la colaboracidn de los mismos (CELAEE, 1996b)

Uno de los modelos de ensefianza més utilizados para la promocién de la
colaboracién en el aula, es el aprendizaje cooperativo el cual posee una base solida
de teoria, investigacién y préctica en el salén de clases. La investigacién se ha
fundamentado de acuerdo con Padovani (2000) en: a) La teoria de interdependencia
social, b) La teorfa cognitiva del desarrollo basada principaimente en los trabajos de
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Piaget, Vigotsky vy ofros iebricos afines. ¥ c¢) La teoria del aprendizaje del
‘comportamiento,

Por tanto en fos programas de trabajo desarrollados desde esta perspectiva
debera tenerse en cuenta ciertos aspectos, tales como;

a) Crear condiciones que propicien que el aprendizaje se convierta en una
experiencia positiva, reconociendo los éxitos {por minimos que sean) de cada
alumno
b) Utilizar diferentes métodos de ensefianza;
» accion directa del educador sobre el alumno
s accién indirecta del educador a fravés del medio circundante
(compafieros, familia, comunidad)
+ promocién de la autocorreccidn del alumno, a partir de la aprehension de
estrategias que le permitan por sf mismo resolver cierfos cbstaculos.
¢} Crear condicioneé de enseftanza estimulantes.

Es decir, la ensefianza debe ser realizada de manera que incremente en el
alumno el deseo de aprender, donde la experiencia de aprendizaje sea motivo de
reconocimiento de sus capacidades por el propio nifio, lo cual requiere en un primer
momento el reconocimiento del maestro hacia ellas La estrategia es entonces el
inverso a lo tradicional es decir, se deben destacar los logros y no fos errores;
explicando al estudiante los obstaculos que presenta y como superarlos.

De esta manera, el aprendizaje ha sido reconceptualizado como un proceso en
el que el alumno no solo incorpora ia informacion que el entorno le proporciona, sino
que consfruye conocimientos a partir de su aprendizaje previo y de la experiencia
con su medio ambiente (Chadwick, 1991) Al respecto, Tallizina (1993) y Diaz
Barriga vy Hemandez {1998) sefalan que el aprendizaje es el resultado de la
actividad que realiza el estudiante y de las relaciones que establece en dicha
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actividad con los objetos de estudio, por {0 que es necesario que el estudiante tenga
cierta necesidad y motivacion de aprenderlos, ya que si los contenidos se
encuenfran fuera del dmbito de su vida resultardn poco estimulantes para el
educando. |

Es el uso de objetos didacticos en la ensefanza (mediacién instrumental) que
no alteran la forma o esencia del contenido a aprender lo que posibilita . . la
representacion, el control vy la ejecucion externos por parte del sujeto de sus propias
operaciones mentales" Y es el uso de la mediacién social entre dos ¢ mas
individuos que cooperan én una actividad la que se transformara en actividad
individual (Vygotsky, en Alvarez y Del Rio, 1990). Es decir, en la medida en que el
docente ¢ un compafiere con mas experiencia sirva de efemplo para la realizacién
de una actividad se garantiza el aprendizaje de la misma Y es de esta manera como
se promueve ¢! paso del lenguaje intrapersonal al internalizado, por lo que es
importante promover actividades que posibiliten el intercambio de roles; la
argumentacion de reglas y la autcevaluacién positiva de los alumnoes (Dominguez y
Farfan; 1994)

Al respecto, varios autores (Ovejero, 1988, Diaz Barriga y Hernandez, 1998; y
Padovani, 2000) sefalan que el aprendizaje no se refiere a la sola transmisién de
conocimientos o a la repeticidn de la informacién de manera mecénica y sin
reflexién. Los autores consideran que todo proceso de ensefanza-aprendizaje,
representa un acto social que es més eficaz cuando es producto dei trabajo en
equipo, no competitivo, ni aisfade. Indican que el trabajar en conjunto con otros,
aumenta el involucramiento del alumno en su aprendizaie ya que compartir ideas
con los demas vy responder a las reacciones de otros, mejora el pensamiento v
profundiza el entendimiento, facilita la clarificacién de conceptos y promueve la
bisgueda del conocimiento.

Asimismo, coinciden al sefialar que la cooperacidn es un proceso mas o
menos planificado entre individuos agrupados en pequefios o grandes grupos, que
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basado en una comin grientacién de fines, coordinacion y comunicacion, sirve para.
satisfacer diversas necesidades en todos los sectores de la vida humana. Ademas,
mencionan que es posible ensefiar la cooperacién en la escuela como un actitud v
disposicién cuya influencia se vislumbrara en el area cognoscitiva, afectiva y social
del educando. Actitud que se promueve en el aula a! programar actividades de grupo
que requieren la ejecucién de tareas diferenciadas y complementarias

Uno de los tipos de ensefianza cooperativa es el trabajo entre iguales, el cual
es mas eficaz que el individual cuando la tarea es dificil y cuando se realiza en
diadas (Forman y Cazden; 1984 en Dei Cafio, 1990). Otro hallazgo relacionado con
el tema es que la cooperacién es superior a la competicién cuando la tarea no es
rutinaria o se requiere dividir el trabajo y cuando dura poco tiempo (Ovejero, 1588).

Adicionaimente, fa colaboracién enfre iguales, la regulacion a través del
lenguaje v el manejo de controversias, fienen injerencia en las atribuciones que
realiza el estudiante acerca del éxito o fracaso del mismo, y en las metas del
aprendizaje, propician el sentido de pertenencia al grupo y aumentan fa autoestima
de los alumnos (Diaz Barriga y Hernandez, 1998)

No obstante, es necesario considerar que no por estar juntos puede
considerarse que los alumnos desempefien un trabajo en forma cooperativa Desde
un punto de vista conductista Kelley y Thibaut (en Ovejero, 1988) sefialan que un
grupo es coaperativo cuando los reforzadores son proporcionados en relacion con fa
calidad del desempefio del grupo y no de los individuos.

En cuanto a la efectividad del trabajo cooperativo, Ovejero (1988) comparé los
diferentes andlisis efectuados al respecto (Johnson, Murayama, y otros [sic] 1981;
Johnson, Johnson y Murayama; 1983; Brewer y Kramer; 1985) y encontré que la
mayoria coincide en que “.. mejora el rendimientc académico de los estudiantes en
las mas diversas areas, se enriquece su capacidad cognifiva y critica y se eleva su

36



autoestima.” (Ovejero, 1988:283) Ademas promueve la aceptacién de los nifios
disminuidos? y de aquellos que provienen de diferentes grupos étnicos.

Al respecto Hernandez y Diaz Barriga (1998) sefialan que los beneficios de la
conformacién de grupos cooperativos heterogéneos son: 1) el pensamiento
elaborativo se presenta con mayor frecuencia; 2) aumenta la posibilidad para dar y
recibir expiicaciones; 3) aumenta la adopcidn de perspectivas diferentes; 4)
incrementa la profundidad de la comprension, 5) hay mas calidad de razonamiento y
precision de la retencidn a largo plazo. Para lo cual se sugiere que los grupos estén
conformados por alumnos con diferentes habilidades o capacidades académicas.

En cuanto a la lectura, Johnson, Murayama, Johnson, Nelson, y Skon (en
Ovejero, 1988) encontraron en su primer meta andlisis que el aprendizaje
cooperativo es méas eficaz que la competencia para fomentar la produccion y el
togro, sobretodo en la adquisicion de conceptos, retencién y memoria, solucién de
problemas especiales y tareas de suposicion y prediccion; no as! en el descifrado y
correccién Estos hallazgos resultaron mas significativos en niveles no universitarios

Con relacion al docente, el aprendizaje cooperafivo lo provee de formas
efectivas para responder a las exigencias de la diversidad de los estudiantes,
promoviendo una efectiva ejecucion académica {Ovejero, 1988).

Por lo que Ovejero (1988) menciona entre las razones que fundamentan la
utilizaciébn del aprendizaje ccoperativo en el aula, los resultados de diversas
investigaciones (Jonson, 1980; Skon y otros, 1981, Johnson, Johnson y Murayama,
1982; Johnson, Johnson, Roy y Zaidman; 1983}, las cuales han probado que los
estudiantes aprenden mas y mejor en estas condiclones, debido a que los alumnos;
1) Utilizan mejores estrategias. 2) Cuando se utiliza adecuadamente promueve la
curiosidad por el aprendizaje 3) Por la repeticién constante de la informacién su

? Nifos con algin problema fisico o psiquico Cfr Qvejero (1988) 263 y 284
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retencién se promueve continuamente. 4) £ apoyo de los compafieros motiva a los
estudiantes sobretodo a los menos maduros o adelantados. §) Los miembros del
grupo desarrollan relaciones afectivas que los motivan a ser miembros del grupo,
esto influye sobre su motivacion a rendir y sobre el rendimientos real.

El aprendizaje cooperativo lleva a ofras situaciones, tales como; a) atribucién
del éxilo a las capacidades y esfuerzos del grupo, y a un sentimiento de
controlabilidad de la situacién de aprendizaje; b) incrementa la motivacién hacia fa
curiosidad  de buscar informacién relacionada con el tema; ¢) se presenta un
compromiso con €l aprendizaje; d) se incrementa la persistencia en la tarea,
independientemente de las aptitudes de los alumnos; e) incrementa las expectativas
del éxito futuro; f) promueve el pensamiento critico; vy, g) eficienta el uso de
estrategias de alto nivel como resultado de |2 discusién para resclver ias tareas
planteadas

En esfe sentido el autor (Ovejero, 1988) sefiala que en cuanto a ia
composicién de los grupos se debe considerar que el aprendizaje cooperativo tiene
como propésito optimizar el aprovechamiento de cada uno de los alumnos. De ahi
que sea importante considerar los siguientes pascs para ufilizario: 1) Elegir el
material a estudiar. 2) Determinar el tamafio del grupo en funcién con las aptitudes
cooperativas, el tiempo disponible vy las caracterfsticas de la tarea, aunque se
aconseja que sea de aproximadamente seis miembros. 3) Definir la composicién de
los grupos considerando que sean heterogéneos, es decir que las caracteristicas de
rendimiento de los alumnos sea diferente con el fin de incrementar la discusién al
resolver los problemas planteados 4) Asegurarse de que el maestro tenga acceso a
todos los grupos. 5) Proporcionar los materiales necesarios asignando a cada uno
de ellos una tarea para fomentar la interdependencia 6) Explicar a los alumnos la
actividad y la meta que se pretende cumplir (Ovejero, 1988); io cual es considerado
como estrategia preinstruccional que permite informar a los estudiantes acerca de
qué y como van a aprender, en donde se incluyen los objetivos, el resumen o el uso
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de un organizador anticipado, el cual vincula la informacion previa con laque se va a
aprender (Diaz-Barriga, 1993)

Tallizina (1993) también propone como uno de los requisitos indispensables en
el proceso de ensefianza aprendizaje, la presentacion de los objetivos en forma
clara, determinados con antelacion a la actividad a realizar de manera que puedan
ser aplicados a otras formas simitares. Ademas seflala que existen condiciones
necesarias para activar el proceso de aprendizaje en el alumno las cuales son: 1)
motivar al individuo de manera que movilice su personalidad a fin de que pueda
liegar a la esencia del objeto de estudio, ya que de otra manera sélo Bega a la
memorizacion y es posible que se convierta en un alumno deficiente. 2) determinar
fas etapas por las que el alumno debe pasar para garantizar su aprendizaje.

En relacién al contenido menciona que la actividad debe centrarse en los
aspectos fundamentales que permiten su asimilacion, por diferentes vias, ufilizando
de ser posible la visual y auditiva enfre otras. De ahi que sea indispensable
considerar estos elementos en la planeacion de los programas de ensefianza.

Otra consideracién a realizar es que el maestro tiene que supervisar el trabajo
de los grupos para asegurarse que las actitudes que obstaculizan la cooperacion
sean cambiadas, o auxiliar 2 fos grupes que presenten problemas importantes en fa
solucién de ja tareas (Ovejero, 1988) Para lo cual podréd utitizar esirategias
coinstruccionales las cuales tienen la finalidad de apoyar el contenido a enseitar,
mediante; 1} La identificacion de los temas de mayor relevancia, 2) Ef sostenimiento
de la motivacién y atencién de los educandos, 3) La estructuracién y organizacion de
los contenidos, 4) La ufilizacién del conocimiento previo mediante analogias,
esquemas Y redes (Diaz-Barriga, 1993).

El Centro de aprendizaje Cooperativo (en Diaz Barriga y Hernandez, 1998),
sugiere como aspectos a considerar en el frabajo cooperativo, ademas de los ya
mencionados, 1} Estructurar la valoracién individual, 2} Estructurar la cooperacion
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intergrupo, 3) Explicar los criterios de éxito, 4) Especificar las conductas deseadas,
5) Intervenir para ensefiar las habilidades de colaboracién, 6} Proporcionar un cierre
a fa leccion, y 7) Evaluar la calidad y cantidad del aprendizaje de fos alumnos

Asl, es posible sefialar que las caracteristicas dei aprendizaje cooperativo de
acuerdo a varios autores son las gue se incluyen en el siguiente cuadro.

Padovani {2000}

AUTOR CARACTERISTICA DESCRIPCION
QOvejero (1988), | Interdependencia positiva Los Integrantes del grupo reconocen que estan
Diaz Barmiga vinculados entre si v para triunfar se necesita que
(1988) y los demas también triunfen. se consigue al

establecer metas comunes, dividir las tareas a
realizar, asignar rolas a los miembros del grupo co
el fin de que éstos puedan percibir la
interdependencia

Padovani (2000)

Ovejero (1888), | Interaccidn cara a cara Necesaria para promover la interaceion positiva.

Diaz Barriga Deben estar &n posibilidad de intercambiar

{1998} y opinionas y observar a sus compafieros.

Padovani (2000)

Diaz Barriga Responsabilidad individual/ | cada integrante del grupo sabe quién necesita mé

1988) y responsabilidad personal ayuda, apoyo y estimulo para completar una {area|

Padovani (2000)

Diaz Barriga Habilidades interpersonales v | Se refieren a las habilidades que ¢ada alumno

(1998) v en grupos pequeios habra de desamollar (conocimiento y confianza en

Padovani (2000} os integrantes de su grupo, comunicacién efectiva
aceptacion y apoyo a quienes mas lo necesitan y
resolucion constructiva de los conflictos) , para
asegurar la colaboracién de atto nivel

Ovajero (1988) | Procesamiento grupal Los integrantes del grupe manifiestan el éxite que

Diaz Barriga han tenido en lograr sus metas y en mantener

{1998) vy buenas relaciones en ef trabajo . Es mediante la

reflexién que el grupo establece las conductas qud
pueden mantenerse y aquellas que deberan

modificarse




Sin embargo, es posible indicar que un grupo no estd funcionando
cooperativamente y la interdependencia positiva no esta presente cuando los
alumnos dejan el grupo, platican de ofros temas, realizan la actividad
individuaimente, no comparten respuestas ni materiales y no corroboran si los
demaés han aprendido {Diaz Barriga y Hernéndez, 1998)

En estas propuestas se reconoce como uno de los cbjetivos de la ensefianza
que el lector asuma un papel activo al usar sus experiencias previas para acceder al
contenido que en el texto se expresa (Palincksar y Brown, 1985, Smith y Dahl,
1989).

Lo mencionado hasta aqui corresponde a lo planteado en el Avance
Programatico de Espafiol (1995) de la Direccibn Géneral de Materiales y Métodos
Educativos de la SEP, en donde se establece que el maestro debera orgahizar
diferentes aclividades que permitan a los alumnos expresarse y en donde se
incluyen: a) Elaboracion de albumes que recojan las producciones escritas de los
alumnos: b) Lectura de textos en donde se identifique la superestructura del texto y
las ideas principales y de detalle de los mismos: ¢} Lectura de libros de la biblioteca
del aula. d) Descripciones de diferentes personajes, para escribir un texto. Y &)
Redaccian individual y en grupo de diferentes textos de interés para los alumnos.

Es decir, la enseflanza de la lectura como un acto comunicativo requiere de
mittiples oportunidades para leer, escribir y hablar. Por lo que el profesor debera
promover situaciones en la que los estudiantes puedan infercambiar ideas, poner en
practica su experiencia y buscar la solucién de sus dudas a través de la interaccion
con sus comparieros, lo cual .. "no se logra Unicamente a través de fa insfruccién
directa sino gue requiere de formas de trabajo en el salon de clase que fomenten la
colaboracién y la solucién colectiva de problemas concretos” (kalman, 1996:5).

Por lo que, ensefiar a leer representa fomentar las actitudes, habilidades y
capacidades necesarias para obtener informacién e incrementar el interés en la

6l



tectura (Sole, 1892; Vargas, 1994; Sarmiento, 1995, Hemnéandez y Diaz Barriga,
1998). En contraposicion su ensefianza a través de la segmentacién de tas palabras
en grafias 0 fonemas, reduce la supremacla del significado y aumenta las
dificultades ante este proceso (Higgings, 1971; en Gupta y Coxhead 1993)

Al respecto, Gupta y Coxhead (1993:179) mencionan que el aprendizaje
efectivo se compone de varios elementos: “un contenido estimulante de aprendizaje,
una retroalimentacion positiva para el nifio, asf como el establecimiento de un
ambiente interpersonal de confianza y apoyo”. Es decir, una clase que promueva la
autonomia, propicie fa utilizacién de estrategias y reconozca los sentimientos que
puedan aparecer en este praceso. Para elle, Varios autores (Solé, 1992; Argudin y
Luna, 1985; Diaz Barriga y Hernandez, 1998) coinciden al sefialar que existen
estrategias de ensefianza que deben realizarse antes, durante y después de Ia
lectura.

Las primeras se refieren al establecimiento de un objetivo y la planeacién de
las actividades para llegar a la meta propuesta, en donde el lector requiere del uso
del conocimiento previo, la elaboraciéon de predicciones y preguntas acerca del
contenido

Durante la lectura el lector debera revisar su comprensién con respecto a la
determinacion de las partes importantes del texto, el uso de ciertas estrategias como
la releciura, el subrayado de algunos elementos, la elaboracién de conceptos e
inferencias v et uso de esquemas o estructuras textuales

Después de la lectura el lector debera evaluar su comprensién y determinar si
identificd la idea principal, sf es capaz de elaborar un resumen o bien si le es posible
formular y contestar preguntas

Para evaluar si los alumnos han logrado realizar un resumen, Carrasco (1992)
sugiere que se realicen actividades colectivas para su revision Ademds, indica que
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su elaboracién es una de las habilidades que los alumnos pueden adquirir durante el
quinto y sexto grade. Lo cual coincide con los objetives propuestos por la Direccién
General de Materiales y Métodos Educativos (1995) de S:E P, para estos grados.

3.2 Ensefianza Reciproca

Palincsar y Klenk (1992) refieren que la ensefianza reciproca puede
considerarse como un método enmarcado dentro del aprendizaje cooperativo cuyo
elemento principat es la practica guiada. Ademas, es considerado como uno de los
mas efectivos para ensefiar a comprender, resumir, elaborar preguntas y predecir
(Palincsar, 1985; y Palincsar y Brown 1992), estralegias necesarias para la
comprensién de la lectura enunciadas por fas autoras y por Solé (1992), Gémez y et
al. Sarmiento (19895), Hernandez y Diaz Barriga (1998).

FPor su parte, Soriano, Vidal-Abarca y Miranda (1986) mencionan que la
ensefianza reciproca tiene puntos de colncidencia con la ensefianza directa, en
tanto ambas se centran en oforgar el apoyo necesario a l0s estudiantes para
modificar el procesamiento de textos a través de un sostén temporal externo, en
donde el maestro modela el aprendizaje, gufa su practica y proporciona
retroalimentacion a los alumnos. Y las diferencias entre ambos métodos son que: en
la ensefianza directa, el docente es el responsable del procedimiento a seguir para
lo que establece metas y submetas, utiliza textos especificos para la estrategia a
ensefiar y se utiliza en grupos de 16 a 30 alumnos. En tanto que en la ensefianza
reciproca, se reconoce el aprendizaje y las habilidades que el alumno ya posee, por
lo cual su papel es mas protagénico. Utiliza materiales presentes en los programas
oficiales y se realiza en grupos pequefios de 4 a 8 miembros. Ademas, encontraron
que los dos métodos son efectivos para ensefiar a identificar ideas principales y
elaborar restiimenes. Sin embargo, la enseflanza reclproca se utiliza para estructurar
y organizar ia informacién mediante la macroestructura textual Al mismo tiempo,
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encontraron que el promedio de sesiones para asegurar el aprendizaje era de 12

sesiones.

La ensefianza reciproca se encuentra fundamentada en la teoria cognitiva y
evolutiva, donde las estrategias son consideradas como actividades cognitivas que
los alumnos expertos usan para acceder a la lectura (Palincsar y Klenk, 1992;
Brown, Pressley, Meter and Schuder; 1996), mismas que son utilizadas como apoyo
en la autorregulacion del aprendizaje, y su aprendizaje se da a través de la
interaccién con los companeros y el maestro, por medio del compartir; por 1o que su
contexto es de tipo social e interactivo (Englert y Palincsar, 1991; en Palincsar y
Klenk, 1992)

Se basa en los tres principios establecidos por Vigotsky acerca del aprendizaje:

1

1)

2}

El origen social de los procesos cognitivos superiores: " Una operacion
que inicialmente representa una actividad externa se reconstruye vy
comienza a suceder internamente, un proceso interpersonal queda
transformado en otro intrapersonal. En el desarrollo cultural del nifio toda
funcion aparece dos veces: primero a nivel social y, més tarde, a nivel
individual; primero entre personas -interpsicoldgica- y después en el interior
del propio nifio -intrapsicoldgica- Esto puede aplicarse iguaimente a la
atencién voluntaria, a la memoria l6gica v a la formacién de conceptos.
Todas las funciones superiores se originan como relaciones entre seres
humanos” {Alvarez y Del Rio; 1990:99),

La zona de desarrollo proximo: considerada como lo que el nifio puede
realizar con ayuda y en donde ocurren funciones gue adn no han madurado y
que estan en pleno proceso de formacion (CELAEE d)

La actividad contextualizada y holistica, en la que se enfatiza la importancia
de mantener el contenido a aprender integro y no seccionado en ¢ada uno
de sus componentes, por [0 que [as estrategias ensefiadas mediante la
ensefianza reciproca no son desmenuzadas en cada uno de sus elementos,
ni son practicadas aistadamente, ni fuera del contexto de la lectura.



Inicialmente la ensefitanza reciproca fue diseffiada fundamentaimente para
proveer una zona de desarrolio proximo a estudiantes con-problemas académicos, o
inmersos en educacién especial. En ella, los alumnos debfan asumir la
responsabilidad de su proceso de aprendizaje con la ayuda de sus compafieros y de
su maestro (Palincsar y Brown, 1992).

En este tipo de enseflanza los alumnos descubren una nueva forma de
concebir jos requerimientos de la misma, puesto que constantemente se enfrentan a
ayudar a un compafiero que no ha alcanzads un buen desemperio, a la frustracién
del compafiero o la propia. Asimismo, la ensefianza reciproca incrementa la
posibilidad de un aprendizaje individual en el contexto grupal, puesto gue permite a
cada alumno ir avanzando de acuerdo a su propio ritmo (Soriang, Vidal-Abarca y
Miranda, 1996)

En las primeras sesiones es el maestro quien tiene la mayor participacion y en
el caso de la comprensidn de la lectura es quién realiza preguntas, resume, predice
y demanda claridad de la informacion, pero a medida que transcurre el iempo, es el
alumno quien asume &l papel activo en la utilizacién de las estrategias Sin embargo,
el maestro continila apoyandolo en el proceso, ¢ en ocasiones actia directamente
para que los demds integrantes provean de més informacién acerca del tema
tratado. Es decir, los alumnos progresivamente asumen e papel de tutor gue ha
desempenado el maestro; Para lo cual es fundamental que quién desempeiia este
papel revise las estrategias utilizadas, las modele, otorgue a sus educandos la
posibifidad de utilizarlas, e informe acerca de cémo las estan utilizando y seflale qué
pueden hacer para mejorar su uso (Palincsar y Brown, 1985).

Con relacion al modelamiento, Palincsar y Brown (1985, 1992) refieren que es
necesario que sea anticipado por la instruccién. £s decir, en el caso de la realizacién
de preguntas proponen gue se planteen situaciones de la vida cotidiana, se
presenten proposiciones sencillas en las que el contenido sea muy evidente de
modo que pueda invitarse a los alumnos a elaberarlas. Entonces, ef texio se
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presenta en parrafos cortos en los que una proposicién tenga claramente la idea
principal, para posteriormente solicitar a los alumnos que la identifiguen v elaboren
una pregunta relacionada con ella.

Al respecto, Smith v Dahl (1689) y Solé (1992) indican que la ensefianza ha
supuesto que los alumnos son capaces de identificar lo esencial y las ideas
principales de ia lectura, lo cual se evidencia en la practica docente de plantear
preguntas relacionadas con el contenido de un texto £n oposicion a esta practica se
ha argumentado que la lectura debe fomentar no sélo el responder a preguntas
concretas, sino a aquellas que fomenten: a) el pensamiento mediante la utifizacion
de las relaciones causa-efecto, b) 1a elaboracion de preguntas por parte del lector
para ser contestadas en funcién del texto; y ¢} la elaboracién de resmenes con la
previa identificacion de la idea principal (Vargas, 1994).

En cuanto a este (ltimo proceso, Smith y Dahl (1989) refieren que los alumnos,
muchas veces, requieren ayuda puesto que no saben cual es ésta o0 bien coémo
identificarla. Para ello, s necesario proporcionarles ejemplos concretos, tales como
rejatos cortos en los que el maestro debe sefialar cudles son las ideas principales;
también es necesario resaltarlas a través del subrayado o de las negrillas para que
puedan identificarlas mas facilmente, con este fin se pueden preparar una serie de
preguntas que lleven a la identificacién de la misma Cada pregunta deberé guiar a
la identificacion de lo esencial del texto, o bien las preguntas subsecuentes deben ir
guiando, poco a poco, a lo sustancial dei texto.

Otra forma de identificacion de las ideas principales se realiza en grupo,
proporcionando a cada alumne et texto a revisar, para que una vez leldo en forma
individual subrayen lo que ellos consideran como [0 mas importante Posteriormente
se les solicita que esclarezcan de qué se frata, escriban en una frase cuél es la idea
principal y comenten como han ilegado a ia idenfificaciéon de esa frase, ademés se
les pide que hagan la demostracion de este proceso y refieran cuél es la informacién



del texto que apoya esta idea, esto es posible cuando los alumnos son capaces de
argumentar acerca de algin tépico

Como se ha mencionado anteriormente, esta actividad se realizard mas
fécilmente en ia medida en que se encuentre relacionada con los intereses de los
alumnos o bien ¢con las preferencias de esparcimiento de los mismos (Smith y Dahl,
1989; Diaz Barriga, 1993), esta uitima consideracion permitird al alumno asumir un
papel activo interactuando con la informacién del texto y la de su experiencia previa
(Diaz Barriga, 1993; Sarmiento,1995).

Smith y Dahl (1989) y (Diaz Barriga) (1993), por su parte indican que en la
identificacion de ideas principales se pueden utilizar las preguntas: quién, cudndo,
por qué y ¢c6mo con el fin de guiar el pensamiento de los alumnos. No obstante, es
posible que ciertos alumnos requieran ser expuestos a la explicacién defallada, o
existan otros para quienes sea necesaria la discusidn o interaccién en grupo para
que puedan identificar la idea principal

Ademads, es probable que otros alumnos requieran una serie de lecciones para
poder identificarlas. Para ello los autores proponen que el maestro lea un parrafo v
solicite a estos alumnos que repitan lo gue el ha leido con sus propias palabras.
Después deberan solicitar a los alumnos que repitan la informacién del texto en una
sola frase, con el fin de asegurarse de que han podido identificar la idea principal.
Por su parte, el maestro deberd demostrar cudl es la frase en la que el autor la ha
incluide, posteriormente los alumnos deberdn elegir una frase que consideren como
la que contiene la idea principal. Las lecciones subsecuentes deberan ensefar a 1os
alumnos a identificar la idea principal, atin cuando ésta no se encuentre explicita en
el texto, para ello puede auxilidrseles a identificar las ideas de detalle que tienen una
relacién para determinar qué fienen en coman.

Hernandez y Diaz Barriga {1998) sefialan que para identificar la idea principal
de un texto se requiere comprender lo leido, hacer veloraciones acerca de la
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relevancia de la informacién y afianzarla, lo cual es mas dificit para los leclores
pequefios sobre todo si se consideran las caracteristicas del texio

En cuanto a las predicciones Smith y Dahl (1989) y Diaz Barriga (1993),
sugieren que el docente escriba el titulo del texto a revisar, al mismo tiempo los
ajumnos deben escribir tres predicciones acerca del tema, para después revisarlas
con el grupo Posteriormehte. en cada parte del texto, los esfudiantes deberan
realizar preguntas que puedan ser susceptibles de incluirse en un examen acerca
del tema y por Ultimo deben escribir la palabra 0 concepto que hayan enconfrado
dificil de entender ¢ que crean que otro de sus compafieros menos habil gue elios
pueda no comprender (Palincsar y Brown, 1985; 1882).

En ia prediccion, el guia busca poner en practica el ¢onocimiento previo de los
alumnos acerca del tema que se esté revisando, a través de la identificacion de las
claves incluidas en los textos -subtitulos, encabezados, subrayados o estructura del
texto- (Palincsar y Brown, 1985); los cuales enfatizan y organizan ios elementos de
un texto (Diaz-Barriga, 1993). Este sefialamiento coincide con lo propuesto por
Smith y Dahl, (1889) y Vargas, en cuanto a interpretar el nuevo vocabulario del texto
relacionéndolo con el contexto en el que se presenta, o bien articulandolo ¢con los
conocimientos que los alumnos ya poseen, hecho que puede lograrse si se anticipa
€l contenido de la lectura.

Ofra estrategia que puede ser utilizada en cualquier momento (antes, durante y
después) en la ensefianza reciproca es la clarificacion; su objetive es aclarar las
ideas que no se hayan entendido ¢ bien que por su contenido presenten cierta
dificuitad para la comprension de los alumnos {Palincsar y Brown, 1984; 1989; Smith
y Dahi, 1989; Vargas, 1994}

Para enseiiar a 1os alumnos a elaborar un resumen es posible solicitarles que
dividan en fres partes el relato y que escriban el inicio, el desarrolio y el fin,
posteriormente los alumnos deberan escribir las ideas principales de cada una de las
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partes para elaborar finalmente un resumen, que deberd revisarse de manera grupal
mediante la realizacion de preguntas y aclaracion de los elementos que no quedaron
claros (Palincsar y Brown, 1984; 1989), lo cual se convierte en estrategla
postinstruccional en la medida en que posibilita al alumno integrar, sintetizar, criticar
el material y estructurarlo de manera general, enfatizando lo mas importante para
facilitar el aprendizaje (Diaz-Barriga, 1993).

Ofras de las aclividades sugeridas en la ensefianza de la comprensitn
lectora, es la comparacién de dos ideas contrapuestas, misma que puede centrarse
en ¢l reconocimiento de las diferentes caracteristicas de dos personajes, haciendo
listas independientes de ellas, para posteriormente solicitar a los alumnos que
elaboren un relato (Carrasco, 1992).

En cuanto a la lecto-escritura; Smith y Dahi (1889) y Carrasco {1992)
proponen fas siguientes estrategias para hacer consciente ta conexién entre estos
procesos:

1) Comentar o que han lefdo. Esta accidn permite a! docente; explorar el
proceso que los sujetos han efectuado durante a lectura, conocer la idea
resultante y determinar la capacidad de expresar las ideas oralmente.

2) Realizar un resumen. Pone a prueba las habilidades del nific para
expresarse en lo escrito y permite determinar si el nifioc hace uso de un
pensamiento lineal -al responder literaimente con la informacion contenida en el
texto- o si es capaz de interpretar la informacion -al emitir un juicio acerca del
tema-

3) La explicitacion del objetivo. Cuando el nifio conoce ¢para gué y por qué?

va a leer determinado tipo de texto y no otro, la informacién se constituye en
una gula de la informacion que debe atender en el texto.
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Es decir, para ensefiar a utilizar estrategias de comprensién tectora desde la

perspectiva de la ensefianza reciproca deberan planearse las estrategias a utilizar, - -

antes, duranie y después de esta actividad. Sin embargo, no sdlo es necesario
ensefiar en qué consiste cada una de ellas y explicarle a los alumnos ios pasos
sobre su ufiizacion, ya que el conocimiento declarativo y procedimiental no
garantizan su utilizacion en ofros ambitos Entonces, es necesaria la reflexién de
cuando, dénde y porque utilizarlas, ademas de proporcionar el entrenamiento de
manera constructivista encaminado sobre todo a la promocién de la autorregulacién
(Diaz Barriga, 1998)

Palincsar y Brown (1985) mencionan que la enseflanza reciproca debe
continuarse -una veéz que los alumnos manejen eficientemente las estrategias
propuestas- mediante fa utilizacién del modelamiento, retroalimentacién correctiva y
una aprobacién elevada de los logros con el fin de mantener la motivacion, misma
que permanecera si se enfrentan a textos de su interés. Lo cual de acuerdo con
Vargas (1994), estara también en funcién det nivel de dificuitad y la autenticidad del
contenido.

Es decir, "desde la perspectiva sociocuitural, fa comprensién y el recuerdo de
textos y su adquisiciébn son, como toda la educacién, procesos esencialmente
comunicatives .” (De la Mata, 1997:92). Leer e$ una practica social que se aprende
a fravés de la interaccion, mediante la cual ef lector se apropia de las reglas sociales
que determinan como y cuando, para qué y para quién leer (kalman, 1998). En
donde el compartir las experiencias posibifita a quien aprende la conexién directa
entre sus esquemnas actuales y el concepto nuevo que se incorpora, creando nuevas
concepciones compartidas.

En cuanto a los programas basados en el aprendizaje cooperativo, en o3 que
el objetivo era incrementar fa comprension lectora de los alumnos Palincsar y Brown,
(1984 y 1989 en Hermandez, 1996) enconfraron que la norma empleada con
estudiantes que habian obtenido un puntaje de 30% de respuestas correctas en
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diferentes mediciones, por lo cual el criterio establecido como remedial se referia a
que lograran el 70 u 80 % de aclertos en cuatro o cinco evaluaciones (recuerdo,
inferencias, identificacién de la parte esencial del texto v aplicacién del conocimiento
en otros contextos. En esta investigacion se observd que los estudiantes lograban el
&xito en la tarea después de tres meses v que sus logros permanecian de seis
meses a un afio después de! programa

Conclusién

El aprendizaje 6ooperativo ha sido propuestc como una aliernafiva para
propiciar el involucramiento det sujeto en su proceso de aprendizaje, fo cual esté
estrechamente ligado al proceso de autorregulacion del alumno. Este método de
acuerdo con Ovejero (1988) supone el reconocimiento de la importancia de la
interaccién con los compafieros como un medio que propicia el acercamiento a los
nuevos conceptos, ademés de que promueve sentimientos de pertenencia af grupo y
de autoestima que necesariamente infiuirdn en la motfivacién del educando para
acercarse a los conocimientos nuevos. Estos conceplos coinciden con la teorla
socio-histdrica del aprendizaje en la que se considera que los aspectbs de
personalidad de cada individuo, determinan la asimilacién de los contenidos que
éste pueda realizar, mismos que requieren de la continua practica y aplicacidén en
una estrecha interrelacion con otros individuos Por lo que estima que la educacién
individual y colectiva son aspectos de un mismo proceso flexible, activo, basado en
la consideracion de que los alumnos aprenden de formas diferentes v en el cual &l
reconocimiento de las capacidades de cada uno es indispensable para lograr ia
meta propuesta (Cairney, 1992, CELAEE, 1996b).

Es decir, al proporcionar las condiciones que propician la interaccién con otros,
se proporciona ayuda (principaimente a través del lenguaje) que poco a poco se va
fimitando {Cazden, 1991), por lo que la ensefianza se planea de tfal forma que
promueve la motivacién det alumno hacia el aprendizaje al considerar sus intereses,
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reconocer sus capacidades y explicarle el por qué de sus errores y  cdmo

- superarlos, no sélo 2 fravés de! docente sino de los companeros (CELAEE, 1996b),
situacién en 1a que es indispensable la cooperacién si se ha de utilizar este modelo
{Diaz Barriga y Hernandez, 1998).

Un método de aprendizaje cooperativo es la ensefianza reciproca, misma que
parte de fos tres principios establegidos por Vigotsky (1995) acerca del aprendizaje:
El origen social de los procesos cognitivos superiores; en donde es otro quien
potencia las capacidades del sujeto; la zona de desarrollo préximo, que se refiera a
lc que un alumno puede realizar sin ayuda; v, la actividad contextualizada y holistica
en la que es necesaria la utilizacidn de material de fa cotidianeidad de los alumnos
en los proceso de ensefianza-aprendizaje.

Ha sido ufilizado en diferentes condiciones y su eficacia ha sido probada por
diversos investigadores. Enfre ellos destacan Palincsar y Brown (1882) quienes
padiendo de los supuestos del aprendizaje cooperativo disefiaron la ensefianza
reciproca para ayudar a la solucién de los problemas de la comprensién lectora,
dado que se utiliza para estructurar y organizar la informacién mediante el uso
estratégico de la macroestructura textual {Soriano, Vidal-Abarca y Miranda, 1988).
Este método fue aplicado a estudiantes que se encontraban en €l percentit 40 con
respecto a las normas nacionales de desempenrio escolar. Al inictar la infervencion
tos alumnos sélo lograron tener 30% de respuestas correctas, en varias mediciones,
por lo que el criterio de éxito dei programa de estas autoras, fue que los alumnos
consiguieran un 70 u 80% de respuestas correctas, en cuatro medidas
independientes acerca de to principal de un texio, entre otros aspecios, lo cual fue
logrado por el 80% de los 700 estudiantes después de tres meses.

Con relacién a las estrategias que utitiza el lector, habria que considerar que dado
que son comportamientos conscientes de autorregulacion y atencién voluntaria, es
necesario sefialar que son adquindas y por lo tanto es un agente externo {un aduito
0 un compafiero experto) quien fas ensefia. Este supuesto deriva en el cambio de
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concepcidn de la educacién sefialado por varios autores, en el que se enfatizan las
ttamadas funciones psiquicas superiores -desde la teoria socio-cultural; reflexion,
atencién voluntaria y autorregulacién- como una meta a alcanzar en la educacion
basica

De acuerdo con Vygotsky (citado en Alvarez y Del Rlo, 1990) las funciones
mentales superiores que se desarrolian sélo por medio de la cooperacién social; a)
permiten transformar los estimulos y respuestas de forma infinita b) requieren del
uso de la mediacion a fravés de agentes ajenos al individuo (entre ellos el lenguaje)
y ¢} cambian {a psigue y su manera de funcionar.

De tal forma que en ¢l presente trabajo se propone abordar la comprensién
lectora, objeto central de estudio, a través de la perspectiva de la ensefianza
reciproca y el aprendizaje cooperativo a fin de promover la competencia de este
proceso, en nifios de una escuela oficial

73



METODO

OBJETIVO GENERAL.

Analizar el impacto de un programa de intervencién de comprension lectora
aplicado a nifios que iniciaimente cursaban el ¢cuarto afio-de primaria v que después
de {a primera fase de intervencién estaban en quinto afo {dado que ta comprension
es uno de los propésitos planteados para esfe Gltimo nivel), el cual incluye la
ensefianza de estralegias de lectura especificas para ef reconocimiento de la
superestructura textual y la identificacion de ideas principales vy de detalle basado en
el aprendizaje cooperative.

OBJETIVOS ESPECIFICOS

1) Evaluar las estrategias de lectura (identificacién de ideas principales y de detalle
y uso de la estructura textual) usadas por Ios alumnos de una escuela oficial en
textos narrativos y descriptivos

2) Disefiar e implementar un programa de intervencién, a partir de una evaluacion
diagnéstica.

3) Analizar ¢! manejo de la estructura de textos narrativos y descriptivos en la
produccién escrita (resimenes) de los alumnos en la evaluacién diagnéstica, al
concluir la primera fase de la intervencién {dedicada a incrementar la decodificacion
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de las palabras); al inicio de la segunda fase de la intervencién vy al final de ia
aplicacién del programa de intervencion.

PLANTEAMIENTO DEL. PROBLEMA

Si se toma en cuenta la trascendencia de la comprension lectora en el éxito
escolar de los educandos y los obstaculos que muchos presentan en su instruccion
primaria (Schmelkes, 1995, Vargas, 1995, Sarmiento, 1995); asi como 08 nuevos
modelos diagndsticos y de intervencion planteados desde la Educacién Especial, se
considerard prioritaria la implementaciéon de programas gue apoyen a un pdmero
mayor de estudiantes y se presenten alternativas a las Necesidades Educafivas
Especizies que presentan los educandos, independientemente si estas son
permanentes o transitorias '

Por lo que se plantea el siguiente problema ;Cuédl es el impacto de un
programa de intervencion, basado en la ensefianza reciproca y el aprendizaje
cooperativo, en ia comprensidn lectora de alumnos de 4to y 5 afio de primaria de
una escuela regular?

Hipétesis de trabajo

La ap!icaci6n° de un programa de intervencién, basado en la ensefianza
reciproca, utilizando ademés de las estrategias que supone este método, la
identificacion de la superestructura textual narrativa y descriptiva permitira mejorar la
comprensién lectora de los alumnos de 5to afio de primaria de una escuela oficial,

Hipétesis Nulas

Ho1. No existe diferencia estadisticamente significativa en cuanto al uso de ideas de
detalle vy principales, como estrategia para comprender y producir textos narrativos
en las diferentes etapas del programa de intervencién
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Ho2. No existe diferencia esiadisticamente significativa en el uso estratégico de fa
superestructura narrativa, realizado por los alumnos para comprender y producir
textos de este tipo, en las diferentes etapas del programa de intervencién.

Ho3. No existe diferencia estadisticamente significativa en la identificacién de ideas
de detalle y principales, como estrategia para comprender y producic textos
descriptivos, en las diferentes etapas del programa de intervencion.

Hod. No existe diferencia estadisticamente significativa en el uso estratégico de la
superestructura para comprender y producir textos descriptivos, en fas diferentes
etapas del programa de intervencion. -

DEFINICION Y OPERACIONALIZACION DE VARIABLES

Definicién Conceptual de la variable de atributo:

LECTOR EXPERTOQ: Es el alumno que utitiza el conocimiento de la macroestructura
y de la superestructura para comprender un texio vincuiéndola con su aprendizaje
previo, lo que le permite retener por mas tierpo 1a idea global del texto (Van Dik v
Kintsch, 1983; Horowitz, 1985; Ledn, 1991). Es capaz de discriminar informacidn
consistente e inconsistente dentro del texto y su sensibilldad a la estructura le
permite no solo recordar mas informacién sinoe aprender su configuracién. Utiliza en
esta actividad la memoria légica guiada por el significado que e medio ambiente le
proporciona (Vygotsky, 1995).

LECTCR PROMEDIO: Alumino que es capaz de decodificar ias graftas y palabras de
manera eficiente (Seddon, Crees v Pilulski; 1992} y que no diferencia en el uso de
las ideas de detalle y las principales. En cuanto al uso de la superestructura textual,
no maneja todos los elementos incluidos en elta,

LECTOR NOVATO: Es el alumno que muestra una preocupacién por la
decodificacion de las palabras de una manera rigida, que no permite fa puesta en
marcha de los referentes internos acerca del propio texto {Kintsch y Van Dijk, 1683;
Del Mar, 1991; Swanson citado en Salinas 1995, Gémez et, al; Vargas 1995;
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Vigotski; 1995) Ademas, no es consclente de fa esfructura del texto y ante la
solicitud de reproducir un texto elabora listas de informacion azarosa y sin estructura
(Horowitz, 1985) debidc a que no jerarquizan la informacién (Soriano, M. Vidal-
Abarca, E. y Miranda; 1996) enlista las ideas (generaimente de detaile de un texto) y
las recuerdan de manera incoherente {Kintsch vy Van Dijk , 1983; Horowitz, 1985;
Leén, 1991)

Definicion Operaclonal de la variable de atributo:

LECTOR EXPERTO: Alumnos que obtuvieron una puntuacion igual o mayor a una
desviacion estandar hacia la derecha, con relacién a la media del grupo en al
menos, tres de los texios utilizados en la evaluacion diagnéstica (anexo 1),

LECTOR PROMEDIO: Alumnos que obtuvieron una puntuacion igual a ta media del
grupo o bien a una desviacién estandar en dos o tres textos utilizados en la
evaluacién diagnéstica. También se incluyen en esta categoria, los alumnos que
obtuvieron en uno de los textos una calificacion similar a la de los expertos y en ofro
una valoracién igual 2 las de los novatos

LECTOR NOVATO: Alumnos que obtuvieron una calificacion menor a una
desviacion esténdar, con relacidén a ia media del grupo, en tres de los cuairo texios
utilizados en la evaluacion diagnostica.

Definicién Conceptual de fa variable dependiente:
COMPRENSION DE TEXTOS NARRATIVOS. Actividad constructiva compleja de
carécter estratégico, gue implica la interaccién entre las caracteristicas del lector y
del texto, dentro de un contexto determinado en el que el propdsito del lector es
obtener el significado del texto para lo cual pone en juego su experiencia y consfruye
nuevos conceptos (Diaz. Barriga y Herndndez, 1998).
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COMPRENSION DE TEXTOS DESCRIPTIVOS. Actividad constructiva compleja de
caracter estratégico, que implica la interaccidén entre las caracteristicas del lector vy
del texto, dentro de un contexto determinado en el que el propdsito del lector es
obtener el significado del texto para lo cual pone en juego su experiencia y construye
nuevos conceptos (Diaz. Barriga y Herméndez, 1998)

Definicién Operacional de la variable dependiente:

COMPRENSION DE TEXTOS NARRATIVOS Reconocimiento de al menos el 75%
de la estructura textual narrativa y mayor utilizacion de [as ideas principales
COMPRENSION DE TEXTOS DESCRIPTIVOS. Reconocimiento de al menos €l
75% de las caracteristicas esenciales propuestas por el autor de manera coherente

Definicién Conceptual de la variable independiente

PROGRAMA DE INTERVENCION: Serie de sesiones de trabajo, fundamentadas en
los conceptos aprendizaje cooperativo (Ovejero, 1988) ensefianza reciproca
{Palincksar y Brown, 1985) y de mediacidn social e instrumental de Vigotski (1995)
encaminadas a promover la comprension lectora de los alumnos a través del manejo
de la superestructura textual (Van Dijk y Kintsch, 1983)

ESCENARIO

La investigacion se realizé en el aula de una escuela oficial de la Delegacién
lztapalapa asignada por la Unidad de Servicios Educativos (USE]) de la misma
Delegacion, toda vez que ante esta autoridad la coordinadora de la lnea de
investigacion de Comprensién Lectora®, presentd este estudio como parte de un
proyecto mas amplic de la Maestria en Psicologia con Crientacién en Educacién
Especial,

* Mtra Guadalupe Salinas
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SUJETOS

La muesira estuvo conformada inicialmente por 39 nifics de cuarto afio
inscritos en una escuela regular; debido, principalmente, a la solicitud de apoyo
expresada por e! director de la institucién v a la expresién del maestro def grupo,
acerca del bajo desempefio escolar que la generalidad del grupo presentaba. Sin
embargo, a causa de [a imposibilidad de establecimiento de cooperacion entre los
nifios, a los problemas de decodificacién y al desgaste de la muestra® el analisis del
impacto del programa de intervencién se realizd en dos etapas; |a primera® con los
39 niftos de 4fo afio, y la segunda con 33 sujetos que pasaron a el quinto grado Por
lo que es posible indicar que la eleccidn del grado fue realizada de manera
intencional en funcion del facil acceso a ella (Pick y Lépez 1986)

TIPO DE ESTUDIO
De campo %(Pick v Lépez, 1986)
SELECCION DE LA MUESTRA

La seleccidn de ia muestra fue no probabilistica de tipo intencional, toda vez
que al acudir a la Unidad de Servicios Educativos Iztapalapa (USED la escuela fue
asignada por ser considerada con necesidades de apoyo; debido al bajo rendimiento
de los alumnos y ante la imposibilidad de brindar una ayuda individualizada, por que
el maestro de grupo estaba interesado en que se le apoyara Ademas, se incluyeron
en la investigacién sélo los sujetos que hubieran asistido al 75% de las sesiones
propuestas en el programa.

1 Témino utiizado por Buendia, Colds y Hemdandez (1998} para referirse a la mortandad muestral,

* En la que el prop0sito se centrd en el diagndstico (del reconocimiento y uso de ideas de detalle y
principales; asi como de |a superestructura textual narrativa) y la intervencién en la decodificacién de
las palabras

ESTA TESIS NO SALY 7



DISENO DE INVESTIGACION

Se utilizé un disefio cuasiexperimental, longitudinal® (Pick v Lépez; 1986 y
Buendia, Colas y Hemandez; 1998) de tres muestras independientes
DetipoG1 O1x1 02 03X204

G201X102, 03X204

G301X102, 03X204

En donde el grupo uno (G1) corresponde al grupo de nifios que en ia
evaluacion diagnodstica fueron clasificados como experios, considerando su
desempefio en un texto narrativo. El grupo dos (G2) al conformado por los alumnos
clasificados como promedio. El grupoe tres (G3), se formd por los alumnos
identificados como novatos en la evaluacion diagnostica.

Las G representan los tres subgrupos.

Las X representan las intervenciones efectuadas.

Las O representan las evaluaciones utifizadas para analizar los posibles
cambios presentes en cada fase del programa. O1 evaluacién diagndstica, 02
evaluacion al final de la primera fase de intervencion, 03 evaluacién antes de aplicar
el programa de intervencion propiamente dicho y 04 evaluacién después del
programa de intervencion

ANALISIS ESTADISTICO.

Para establecer el parametro de desempefio de los alumnos en la fase
diagndstica se realizé un analisis de frecuencias -para observar la distribucion de el
grupo- de las ideas principales y de detalle; posteriormente, se utilizé la prueba de
Rangos sefialados y pares igualados de Wilcoxon para establecer 1a diferencia en la

2 Su principal caracteristica es que se realiza en el medio natural que rodea al individuo (Pick v Lépez;
1986:32)
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identificacién y uso de estas ideas en las producciones escritas de los alumnos En
cuanto a la superestructura de los textos narrativos®, se calcularon las estadisticas
descriptivas y a partir de la media se establecieron los pardmetros de clasificacién
de los alumnos. Posteriormente se utilizd la prueba “U” de Mann Whitney para
corroborar clasificacion establecida.

En los andlisis subsecuentes también (fases inicial, intermedia y final) se
utilizd ta prueba de los Rangos sefialados y pares igualados de Wilcoxon® para
conocer la significancia en a diferencia de la identificacién de ideas principales y de
detalle del grupo y los subgrupos. Ademas, para conocer la diferencia en ef uso de la
superestructura entre los grupos se utilizd la prueba “U” de Mann Whitney. Con este
fin se utilizé el programa SPSS para Windows version 8 0

PROCEDIMIENTO

A partir de la nocién de los inventarios informales de la lectura, v ante la
necesidad de elaborar una alfemativa de evaluacion e intervencidn donde se
considerara a pertinencia del material de lectura corno parte de la cotidianeidad de
los nifios que cursaban el 4to afio de [a primaria en una escuela oficial, se realizaron
observaciones naturaies del aula a fin de tener un punto de partida en cuanto a la
interaccién que se establecia al interior del salén; cabe aclarar que en estas
sesiones no se modifics la disposicidn dei ambiente de trabajo.

Después de haber efectuado tres visitas para establecer ef rapport con los
niflos se realizé una evaluacidn diagndstica® con el fin de determinar ia capacidad de

¥ Su caractsristica principal es *.1a obtencién de datos de un grupo determinado en diferentes puntos
de tiempo, obteniéndose medidas repetidas a lo fargo de un determinado parametro temporal®. Cfr
Buendfa, Colds y Herndndez 1998:135)
4 De acuerde con Sol$ (1992) la identficacién de este tipo de texto es mas fach v o5 o primero que
los nifios manejan, por lo que no se realizé 1a valoracién inicial de los textos descriptivos

oda vez que la medicién de las proposiciones se encontraba en una escala ordinat
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comprensidn lectora de los alumnos, para lo cual se ufilizaron textos previamente
seleccionados. Especificamente y atendiendo a la clasificacién de los Seddon, Crees
y Pilulski (1992) se utilizé la categoria de los inventarios creados por los
especialistas,

El objetivo de la evaluacién diagndstica era situar a los alumnos en relacién
con las habilidades de su propio grupo y establecer las capacidades presentes en
ellos como lectores a partir de lo que podian realizar por sf mismo en este proceso.
Para ello se llevé a cabo el siguiente Procedimiento:

Acondicionamiento del aula para efectuar la evaluacién diagnéstica

1 Con apoyo de los alumnos se reubicaron los asientos de los nifios para que
pudieran trabajar de frente a frente, con el propdsito de observar si los nifios se
auxilian de la interaccion con sus comparieros para realizar la actividad.

2. Se proporcionaron fotocopias de la lectura a cada uno de los nifics a
evaluar y una hoja en blanco.

3 Se solicitd a los nifios que siguieran con la vista la lectura mientras se
realizaba la lectura del texto en voz alta.

4 Se requiri6 a los alumnos gue leyeran nuevamente el texto, pero ahora en
forma silenciosa.

5. 8e cuestiond a los nifios acerca de si tenian alguna duda acerca del
significado de las palabras del texto.

6. Se indicéd a los niflos que voltearan la hoja de lectura y que escribieran en
la hoja en blanco en la parte superior derecha su nombre.

7. A continuacién, se les solicitd que escribieran lo mas importante;
aclarandoles que podfan voltear 12 hoja de [a lectura para realizar esta actividad.

8 Se observaron las conductas que realizaban para la efaboracién de io
escrito. Sobretodo aquellas relacionadas con la solicitud de ayuda o aprobacion para
lograr Ia tarea, relectura, preguntas a los companeros, etc
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Material de Evaluacion -

A fin de determinar fa comprensidn lectora se seleccionaron cuatro textos
narrativos (anexo 1) de los libros de texto a los cuaies los nifios hablan tenido
acceso durante su instruccidén en la escuela, con el propédsito de constituir una
muestra del material al que cotidianamente tienen acceso. Del mismo modo, se
seleccionaron los textos para la evaluacion de la fase de intervencion inicial, y las
evaluaciones intermedia y final de acuerdo a las caracteristicas enunciadas por Van
Dijk y Kintsch (1983)

Criterios Generales de evaluacién

La calificacién de los textos producidos por los alumnos se efectud tomando
como base la emergencia de los procesos de comprensién como resultado de la
accion del medio ambiente por lo cual fa inclusién de sinonimias en la produccién de
los niflos fue considerada méas co6mo una construccién que como una equivocacion

Procedimiento para valuar la identificacién de ideas principales y de detaiie.

Se crearon bases de datos (mediante fa utilizacién del programa de Excell)
con la franscripcién del texto, identificando las ideas principales y de detalle® de cada
uno.

1 Se anoté el nGmero 1 a cada idea principal o de detalle que el sujeto
hubiera escrite; y 0 para la ausencia de estas proposiciones

2 los datos se trasladaron al programa SPSS 8.0 for Windows donde se
obtuvieron las medidas de tendencia central de estas proposiciones.

3. En la fase diagndstica los analisis de las ideas de detalle y principales se
realizaron en funcién del grupo utilizando la prueba de Rangos sefialados y pares
igualados de Wilcoxon. En cuanto a la diferencia en el uso de la superestructura

® Previamente revisadas por dos expertos en el tema
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narrativa. Eb criterio establecide para situar a los alumnos en funcidén del
recongcimiento y uso de la misma fue el siguiente: Los alumnos novatos era
aquellos cuya calificacion obtenida era menor una desviacidén estandar del promedio
del grupo Los promedios, eran 10s alumnos que tenfan una puntuacion igual o una
desviacidn estandar mayor que el promedio. Y los expertos eran quienes una
calificacién igual o por arriba de una desviacién esténdar con relacién a la media del
grupo Sin embargo, con el fin de poder confiar en 1a clasificacion se aplicd el mismo
criterio en cuatro textos diferentes y se mantuve en funcién de la repeticion
presentada en las evaluaciones.

4. En las fases subsecuentes y con base en la clasificacién de 12 etapa
diagnoéstica, se realizaron andlisis de acuerdo con la clasificacion recibida donde se
compararon los resultados al interior de cada grupo y entre 10s grupos.

Modelo de Evaluacién de la Superestructura de los Textos Narrativos

Una vez identificado el alumno mediante un nimero de folio asignado al azar,
se procedid de la siguiente manera.

Se cred una base de datos (en el programa SPSS for Windows) con las
puntuaciones obtenidas por cada alumno en cada texto evaluado considerando los
siguientes aspectos.

1 TITULO: Se otorgs un punto si aparecia en el texto producido.

2. INTRODUCCION: Si en el escrito se encontraba una idea que preparara al lector
sobre el tema a tratar, del texto adjudicd un punto a este apartado

3. PERSONAJE PRINCIPAL: Ademd&s del punto otorgado en el apartado antericr se
bonificé un punto adicional, si el personaje principal s& encontraba en cualquier
parte del texto

4 LUGAR O TIEMPO: Si en el texto producido por el alumno se encontraba
sefnalado ¢l fugar {0 el tiempo) en el que sucedian las acciones se calificd con
uno este rubro.
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5. DESARROLLO: Se calificd este punto con uno si el problema se exhibia en el
texto, independientemente de su ubicacién.

6. PROBLEMA: Si en el texio se presentaba un problema se otorgaron dos puntos
a la calificacién de la produccion del texto.

7 INTENTO DE SOLUCION . En el caso de que en ¢! texto apareciera un intenio de
solucion al problema planteado, se concedid un punte a la calificacion del sujeto.

8. DESCENLACE. Se aboné un punto si aparecia la solucidén al problema {en el
caso de restimenes con opcibn a revisar el texto original, solo se otorgé € punto
si el problema era coincidente con lo expuesto en el texto original)

9. SOLUCION Se proporciond un punto si el alumno escribfa una solucidn
coherente, de acuerdo con el problema planteado.

Criterios de clasificacién de los alumnos de acuerdo al desempefio en cada
uno de los textos de la evaluacion diagnéstica. ‘

LECTOR EXPERTO: Alumno cuya puntuacién obtenida en la superestructura de los
textos parrativos fuera igual o mayor a una desviacion estandar hacia la derecha,
con refacién a ta media del grupo, en al menos tres de los texios utilizados {anexo
1). '

LECTOR PROMEDIQ: Alumno cuya una puntuacién en la superestructura de los
textos narrativos fuera igual a la media dei grupo, o bien se enconfrase a una
desviacion estandar en dos o tres textos utilizados en la evaluacién diagndstica.
También se incluyeron en esta categoria, los alumnos que obtuvieron en uno de los
textos una calificacién similar a la de los expertos y en otro una valoracion igual a las
de los novatos

LECTOR NOVATO Alumno que obluvo una calificacion menor situada una

desviacién estandar, con relacién a la media del grupo, en tres de los cuatro textos
utilizados en 1a evaluacién diagnéstica.
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Posterior al diagnéstico realizado sobre lag capacidades individuales y
grupales en cuanto a comprensién lectora de los alumnos referente a los texfos
narrativos se procedié a planificar un programa de intervencion (anexo 2) basado en
las necesidades defectadas considerando los intereses y temas que pudieran
resultar interesantes para fos alumnos,

Después se procedié a la aplicacion del programa Sin embargo, en vista de
la dificultad que presentaban los alumnos para trabajar en forma cooperativa (anexo
3) y las dificultades que presentaban en la decodificacién de las lecturas, se
procedié a trabajar en estas dos dreas” hasta el fin del curso escolar (4to afio) con el
propésito de crear un ambiente propicio para fa aplicacién del programa de
intervencion en la compresion lectora propiamente dicho.

No obstante, para conocer el impacto de estas acciones en el proceso de la
comprensién de los alurmnos al final det ciclo escolar se aplicd una evaluacion de las
capacidades relativas a la identificacién de ideas de detalle y principales de un texto
narrativo, ademas de la identificacion de fa superestructura textual, del mismo

Es decir, el programa de intervencion propiamente dicho participaron ios
alumnos cuando cursaban el 5° grado; cabe sefalar que un alumno habia sido
cambiado al turno vespertino y ofra, asignada a otrc grupo, por lo que se
inicialmente consideraron sdlo los 37 casos restantes para efectos del andlisis de los
resultados de fas evaluaciones del programa. Esto a pesar de que se integraron
nuevos alumnos (fres) af grupo, mismos que participaron en las tareas del programa
pero que no fueron considerados como parte del estudio.

En cuanto al programa de intervencién se plantearon los siguientes aspectos:

" Las cuales no fueron consideradas como parte del programa
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Aspectos generales para todas las sesiones:

Una de las tareas consideradas como esenciales en el programa de
intervencién fue el establecimiento de las reglas de trabajo por lo que en las
sesiones iniciales, 0 en aquellas que se considerd necesario, permanecieron
pegadas al pizarrén, éstas fueron las siguientes.

REGLAS PARA EL TRABAJO EN EQUIPO

1. HABLO, NO GRITO

2. SOLO EL MENSAJEROC SE PARA

3. RESPETO A MIS COMPANEROS: NO PEGO, NO INSULTOQ, NO DISTRAIGO
4 AYUDO A QUIEN LO NECESITA

Antes de cada sesién

Se formaron equipos de {rabajo de acuerdo a las capacidades lectoras de
cada alumno, De tal manera que en los equipos de 4 alumnos pudieran trabajar; 7
experio, 2 promedios y 1 novato

Se formaron los equipos de trabajo Experto=subrrayador, Promedio=escritor,
Promedio=lector, Novato=mensajero En un primer momento se considerd que los
integrantes de los equipos sélo cambiaran a ta mitad del programa, con el fin de
evaluar la interaccién grupal antes, durante y después de concluido el programa,
pero los roles podian rotarse a discrecion det aplicador con el fin de promover la
cooperacion en os equipos.

En las sesiones en las que se indicaba rotafolio ,en el cronograma, como
mediacién instrumental éste permanecié pegado a alguna de las paredes del aula
con el fin de los alumnos pudieran utilizar fa informacién contenida en él cuantas
veces fuera necesario para alcanzar los propdsitos de las actividades.
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Al inicio de lag Sesiones

Al comienzo de las sesiones se levantaba un registro de la asistencia a fin de
incluir en el andlisis de los resultados s6l0 los que hubieran asistido a un 75% de las
sesiones del programa

Para trabajar en forma cooperativa y considerando que se requiere que el
mobiliario propicie la interaccion cara a cara para que los alumnos puedan dialogar a
fin de encontrar las soluciones pertinentes a las aclividades propuestas; se
reestructuraba la disposicion del mobiliario de forma tal que las bancas guedaran
una frente a ofra (esquema 1)

PROMEDIO EXPERTO

ESQUEMA 1

RESTRUCTURACION
DEL AULA

PROMEDIO NOVATO

Una vez dispuesto el mobiliario se procedia a; fila por fila pasar al frente a los
alumnos para que los equipos previamente conformados pudieran ocupar sus
lugares
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Antes de iniciar las actividades del programa se exploraban ios conocimientos
previos de los alumnos mediante preguntas que al mismo tiempo los motivaran,
reconociendo siempre el intento de participar y no la efectividad rigurosa de las
respuestas, evidenciando de ser necesario su incongruencia -sin menoscabo al
autoconcepto del alumno- y reflexionando acerca de la causa de la misma
{desatencion, ruido excesivo en e saldn, impulsividad, irritabilidad)

Se explicaron los objefivos para cada sesién y de manera sintéfica se
recordaba lo previamente visto

En las sesiones en las que se indicaba la lectura del rotafolio, la aplicadora
del programa, lo lefa en voz alta, a fin de proveer a los alumnos del modelo de fa
adecuada puntuacibn en la lectura como un elemento importante para Ia
comprensién del texto.

En cuanto a la lectura grupal, ésta se referfa a que la aplicadora del programa
guiaba la actividad instando a los alumnos a que realizaran al unisono fa lectura en
voz alta

Posteriormente, se repartia el material con el auxilio de los mensajeros a fin
de que ellos se consideran parte importanie de la organizacion del trabajo dei grupo,
ademas al ser los dnicos que formalmente podian abandonar sus lugares, se
propiciaba la comunicacion directa con la aplicadora, quien debia regular la
interaccién a fin de disminuir gradualmente el rechazo hacia elios en la realizacion
de las tareas.

Las actividades de equipo estaban planeadas para promover la cocoperacion,
por lo que la funcidn de la aplicadora en elias era vigllar, apoyar y promover la
misma en todos los equipos. Ademas, se provela informacién a cada equipo acerca
de cdmo estaba desempefiandose en cuanto a los aspectos cognoscitivos y a los de
la interaccién que estan estableciendo, por o que en casos extremos se cambiaban
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a los miembros del equipc, anctando en la bitacora esto como elemento importante
de la sesidn.

Después de las sesiones

Se anotaba en una bitacora las anécdotas més relevantes de la sesién, a fin
de evaluar los factores relacionados con la comprensién lectora. Asimismo, se
anotaban los aspectos positivos y los negativos de la interaccidon grupa!l y se
analizaban las producciones tanto de los equipos como ias individuales.

90




RESULTADOS

EVALUACION DIAGNOSTICA.

Los resultados que se presentan a continuacién se obtuvieron de un grupo de
4to afio de primaria, conformado por 19 (48.7%) niftos y 20 (51 3%) nifas de una
ascuela oﬁ_cial de la Delegacién Iztapalapa. El grupo estaba constituido casi en la
misma proporcién por ninos de amhos sexos

El cuadro 1 muestra los resultados en cuanto a las ideas de defaile utilizadas
por los alumnos, en el resumen solicitado como forma de evaluacion diagnéstica. En
el es posible observar que en el primer texto, una cuarta parte (25.7%) del grupo
incluyd en su producciéh esgcrita, una idea de este tipo. Con relacion al segundo
texto, poco mas de una tercera parte (356%) del grupo utilizé, nuevamente, una
idea de detalle en el resumen solicitado. Y una proporcién similar (30.6%) utilizo
cuatro ideas de detalle en el tercer texto. Sin embargo, en el cuarto texto el
porcentaje de niflos que utilizaron dos ideas de este tipo se elevd hasta un 432%.
Por, o que es posible indicar que cerca de una tercera parte del grupo utilizé entre
dos y cuatre ideas de este tipo en sus producciones escritas correspondientes a la
evaluacién diagnéstica.

91



CUADRO 1. IDENTIFICACION DE IDEAS DE DETALLE EN LOS TEXTOS DE LA

EVALUACION DIAGNOSTICA
A7 TextoNo.2 ]
o -] -La fafta de s
Nim. f. clavo:
adas fr.d % A r.
0 11 (31.4%) 7 (20.6%) 7 (18.9%)
1 9 (25.7%) 12 (35.6%) 5 (13.9%) 9 (24.3%)
2 3 (8.6%) 7 (20.8%) 6 {16.7%) 16 (43.2%)
3 6 (17.1%) 5 (14.7%) 5({13.9%) 4(10.8%)
4 2 (5.7%) 1 (2.9%) 11 {30.6%) 1(2.7%)
5 3 (8.6%) 1(2.8%)
6 1(2.9%) 6 (16.7%)
7 1 (2.8%)
8 1(2.8%)
9
10
1 1(2.9%) ]

El cuadro 2 muestra la inclusién de ideas principales en. el resumen de los
cuafro textos de la evaluacién diagnéstica. En €l es posible observar, de acuerdo
con la produccion escrita de los alumnos, que el texto en el que reconogieron mas
ideas principales, fue el “Perro que perdié su hueso” dado que 75 6% del grupo
incluyd de tres a seis ideas de este tipo en su escrito. Después, se encontré que el
22 9% del grupo usé en sy resumen de “Pompilia la jirafa inconforme” de tres a cinco
ideas principales. Posteriormente, en el texto “La falta de un clavo”, se observé que
el 20.5% introdujo de tres a cinco ideas de este tipo en la produccion escrita
solicitada y por uitimo en el cuarto texto -“E! gran bidlogo”- todos los alumnos
utilizaron dos ¢ menos ideas de este tipo
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CUADRO 2. IDENTIFICACION DE IDEAS PRINCIPALES EN LOS TEXTOS DE LA
EVALUACION DIAGNOSTICA

2 (5.7%) 19 (52.8%)

1 18 (51.4%) 8(23.5%) 12 (33.3%) 9 (24.3%)
2 7 (20.0%) 16(47.1%) 5 (13.9%) 11 (29.7%)
3 4 (11.4%) 6(17.6%) 7 (18.9%)
4 3 (8.6%) 1(2.9%) 3(8.1%)
5 1(2.9%) 5 (13.5%)
6 2 (5.4%)

En cuanto a las estadisticas descriptivas de las ideas de detalle y principales
identificadas por el grupo en los textos utiizados en la evaluacién diagnéstica, el
cuadro tres indica que en promedio el grupo utilizé dos ideas principales y de detalle
en cada escrito solicitado.

De acuerdo a las medidas de tendencia central y 2 la variabilidad de las ideas
principales incluidas por los alumnos en sus escritos, es posible indicar que e de
mas facil acceso para el grupo resultd ser ef de “El perro que perdid su hueso”, en el
que jos alumnos idenfificaron mas ideas principales que en los ofros texios;
después, el de "Pompilia, la jirafa inconforme”, a continuacion se encontré el de “La
Falta de un clavo” y por dltimo el de “El Gran Bidlogo”, lo cual puede estar
relacionado con la {ematica abordada en cada texto y su  aproximacién con
situaciones similares en la cotidianidad de los niflos,

93



GRAFICA 1. PROMEDIOS DE LAS IDEAS PRINCIPALES Y DE DETALLE UTILIZADAS
POR LOS ALUMNOS EN LOS TEXTOS DE LA EVALUACION DIAGNOSTICA
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Asimismo, existe mayor homogeneidad en cuanto al reconocimiento de ideas
principales que de detalle (cuadro 3). Es decir, en general los alumnos reconocieron
mas ideas de detalle en los textos de “La Falta de un clavo” y & def “Gran Biblogo”.

CUADRO 3. VARIABILIDAD DE LAS IDEAS PRINCIPALES Y DE DETALLE UTILIZADAS
POR LOS ALUMNOS EN LOS TEXTOS DE LA EVALUACION DIAGNOSTICA

‘]DEAS R

PRINCIPALES | 119 93 0 73

DETALLE 178 209 o 185

1
6
102 +}
4

TESIS CON
FALLA DE ORIGEN |




Al realizar la prueba de Rangos con signos de Wilcoxon, para determinar la
diferencia en la identificacién de ideas de detalle y principales realizada por el grupo
en cada texto de la evaluacién diagnéstica, se obtuve una diferencia
estadisticamente significativa (Z=-5 115 ¢ o 000} en el fercer texto {El gran bidlogo)
donde el grupo usd méas ideas de detalle que principales También se encontrd
diferencia significativa (Z= -3.89 o .0001) en el texto “El perro gue perdié su hueso”
donde el grupo identificd mas ideas principales que de detalle, por lo que se rechaza
la hipétesis nuta 1, misma qué seftala gque no existe diferencia estadisticamente
significativa en cuanto al uso de ideas de detalle y principales.

No asi, en los textos en “La jirafa inconforme” y en “La Falta de un clava”
donde no se presentd diferencia entre 1a utilizacién de los dos tipos de ideas, para
los cuales se acepta la hipdtesis nula 1.

CUADRO 4, PRUEBA DE L.OS RANGOS CON SIGNO DE WILCOXON
ENTRE IDEAS DE DETALLE Y PRINCIPALES DE LOS TEXTOS DE LA EVALUACION
DIAGNGSTICA

Rangos negativos
Ranges positivos

Empetes

Rangos negativos &* 12.25 -86

Rangos positivos 13b 8.96 - Sig. Asintéiica bitaterat
Empates 15¢ 39

a PRINCIPALES < DETALLE
b PRINCIPALES > DETALLE
¢ DETALLE = PRINCIPALES



CUADRO 4. PRUEBA DE LOS RANGOS CON SIGNO DE WILCOXON
ENTRE IDEAS DE DETALLE Y PRINCIPALES DE LOS TEXTOS DE LA EVALUACION

DIAGNOSTICA
{continua)
“El Gran, B!élogo” n=36.: -
F R ‘Rango
Rangos negatuvos 34a 17.50 -5 1159
Rangos posilivos Ob 00 Sig Asintética bllateral
Empates 2c 000

BRI parro que perdlo su huesé” w37

Rangos negativos 4a 389
Rangos positivos 26b 16.23 Sig Asintética bilateral
Empates 7c 0001

a PRINCIPALES < DETALLE
b PRINCIPALES > DETALLE
¢ DETALLE = PRINCIPALES

Con respecto a la identificacién de la superestructura textual, ia grafica 1
muestra que pocos incluyeron el titulo del texto en la produccion escrita solicitada
como forma de la evaluacién de la comprensién lectora, del primer {La jirafa
inconforme) y el tercer texto (La faita de un clavo)

La gran mayorfa ufitizé una introduccion en los textos °Ef gran bidlogo” v “El
perro que perdid su hueso”, muchos la inciuyeron en “La Jirafa inconforme”; y muy
pocos en "La falta de un clavo”. Situacién similar ocurrié con la alusidn al personaje
principal, ya que en el sequndo texto {“La falta de un clavo”) fueron menos quienes
lo utilizaron, lo cual es posible que se deba 2 que no estaba tan explicito como en las
demas lecturas.

El tiempo o el lugar donde se desarrolian las historias fueron usados por mas
de la mitad del grupo en todos los textos.



Con relacién al desarrollo, la mayoria de los alumnos indicoé inmediatamente
et problema en el primer texto (“La jirafa inconforme”) sin dare unas secuencia a su
escrito, caracterfstica mejor lograda en las producciones relativas a “la falta de un
clavo” donde existié una Secuencia mas por la naturaleza misma del relato, que por
la identificacidn clara del problema y de hechos antecedentes ¢ consecuentes él
Con respecto a esta misma parte de los textos (desarrolle) el mejor logrado por el
grupo fue “El perro que perdié su hueso”. Cabe mencionar que en el texto “El gran
Biélogo” fueron pocos los que lograron darle una secuencia a su relato.

El intento de solucion fue presentado por la mayoria en el primer texto de la
evaluacién diagnédstica y por pocos en el segundo texto,

El desenlace de la historia, considerado como un cierre de la misma sin
imporiar si era igual al presentado por los autores se presentd en la evaluagcion
correspondiente a “El perro que perdid su hueso” y al “Gran bidloge”. Fueron muy
pocos los que incluyeron esta parte de la superestructura en su produccion de “La
jirafa inconforme” o “La falta de ub clave”.

La respuesta propuesta por el autor al problema planteado, fue incluida por
pocos en el primer y tercer texto de la evaluacién diagnéstica, por s6lo una cuarta
parte det grupo en “El Perro que perdié su hueso” y por menos en el texto de “La
jirafa inconforme”. Lo cual coincide con lo expresado por Vargas (1995) en cuanto a
que la tematica abordada en los textos influye de manera importante en la
comprensién de los mismos.
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GRAFICA 2. USO DE ESTRUCTURA TEXTUAL
NARRATIVA EN LA FASE DIAGNOSTICA
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Con respecto a la puntuacién obtenida por todos los alumnos en la identificacion de la

superestructura de los textos de la evaluacién diagnéstica, se encontrd que el grupo

obtuvo una puntvacién promedico de 433, con una mediana de 3.00 en donde la

puntuacién obtenida con mayor frecuencia (31.4%) fue de 2.00 con una desviacidén

estandar de 2 38; lo que indica una tendencia hacia las puntuaciones bajas, lo cual

justificé la planeacién de un programa de intervencién.

GRAFICA 4. PROMEDIOS OBTENIDOS EN LA
IDENTIFICACION DE LA SUPERESTRUCTURA NARRATIVA
DE LOS TEXTOS DE LA FASE DIAGNOSTICA

La Jirafa inconforme

. La Faita de un clavo

AR

El Gran Bidlogo

EL perro que perdid
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Asimismo, cabe sefialar que el puntaje minimo obtenido en cada texto fue de
1 (n=2) y ei mas alto de 9 (n=1), {cuadro 5). Presentandose una variabilidad mayor
en el texto de “La jirafa inconforme” y menor en el correspondiente a “La falta de un
clavo”

CUADROQ 5. VARIABILIDAD EN LA IDENTIFICACION
DE LA SUPERESTRUCTURA

. Inconforma” 1

“Win. 1T
Max "t

238 1 153 0 169 2 1.97 2
8 8 8 ]

Una vez establecidos los pardmetros de clasificacién, se asigné a los alumnos
en cada subgrupo de acuerdo a ta evaluacién obtenida en cada texto.

CUADRO 6. CLASIFICACION DE LOS SUJETOS DE ACUERDO A LA IDENTIFICACION
DE LA SUPERESTRUCTURA EN CADA TEXTO DE LA FASE DIAGNOSTICA.

X=42 X=38 X=42 X=52 X=43
D.E=2.4 DE=15 DEALT DE 20 DE 14
E=6¢mas E=6 6 més E=6 6 més E=7 6 més E=576mis
P=3a$s P=3ab P=3ab P=4a6 P=56a3
N=2démenos | N=2d6menos | N=2émenos | N=3dmenos | N=296menos
Celf | Clas | calif Clas | Calif | Clas Calif ; Ctas | Calif Clas
6 E 8 E 8 E 8 E |6%50 E




CUADRO 6. CLASIFICACION DE LOS SUJETOS DE ACUERDO A LA IDENTIFICACION
DE LA SUPERESTRUCTURA EN CADA TEXTO DE LA FASE DIAGNOSTICA.

(continua)
X=42 X=38 X=4 2 X=52 X=43
D.E=24 DE=1§ BEAT DE 20 DE 14
E=64mas E=66més E=6 6 més E=7 6 més E=57 6 més
P=3a5 P=3a5 P=3a6 P=4a6 P=56a3
N=2dmenos { N=2d6émenos | N=2d6menes | N=3 & menos N= 2.0 é menos
2 2 N 4 P . . 2 N {288 N
3 4 P & E 2 N 5 p (425 P
4 1 N 4 P 4 P 7 E (400 P
5 5 P 5 P . . 7 E |[5%6 P
6 2 N 2 N 3 P 4 p 275 N
7 4 P . . 7 E . v |580 P
8 2 N 2 N 3 P 3 N |250 N
9 4 p 3 P 3 P 6 p |400 P
10 7 E 3 P 8 & 6 p 600 E
14 7 E 4 P 6 E 5 p 550 P
12 8 E 3 P 8 E 9 g {700 E
13 5 P . . 3 P 2 N |33 P
14 2 N 4 P 7 E 5 p 450 P
18 7 E 3 P 4 p 5 p|478 P
16 3 P 4 P 3 P 4 p 3% P
17 B E . . 3 P 5 p [466 p
18 1 N 4 P 4 P 8 E [425 P
19 8 E 6 E 2 P 4 p |4%0 P
*No asistié
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CUADRO 6. CLASIFICACION DE LOS SUJETOS DE ACUERDO A SU DESEMPENO EN

CADA TEXTO
{continuacién}
X=42 xX=38 X=42 *=52 X.=4.3
DE=24 DE=18 DE17 DE.20 DE.14
E=846mas E=866més E=6 6 mas E=7 dmas E=57 Gmés
R=328 R=3a$ R=3ab R=4a6 R=56a3
N=2 é menos N=2 d menos N=2 & menos N=3 d menos | N=2.96 menos
20 3 R 3 R 3 R 4 R 325 R
21 2 N 4 R 4 R 5 R 375 R
22 2 N . o g8 R 3 N 3.33 R
23 2 N * * 2 N 4 R 266 N
24 3 R 2 . 4 R 7 | E | 486 | R
25 2 N § R 5 R 9 E 525 R
26 1 N 2 N 2 N 3 N 200 N
27 8 E 4 R 4 R 4 R 4.50 R
28 2 N 2 N 3 R 3 N 250 N
29 3 N 5 R 6 E 4 R 450 R
30 a E 8 E 7 E 9 E 800 E
3 2 N 4 R 5 R 4 R 375 R
32 2 N 4 R 4 R 4 R 350 R
33 2 N 2 N 4 R 3 N 275 N
34 8 E 3 R * * <] R 588 R
35 3 N 6 E 4 R 9 £ 550 R
8 9 E 4 E 3 R ] R 550 R
a7 0 N 3 R 3 R & R 366 R
38 0 N 3 R 3 R ] R 3.66 R
39 7 E 4 R * * & R 566 R
*No asistié
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De ahi es posible observar en la grafica 5 que la mayoria del grupo estaba en
la clasificacion de alumno promedio y el resto se encontraba distribuide de la
siguiente manera;

GRAFICA 5. DISTRIBUCION DE LOS ALUMNOS DE
ACUERDO A 1.OS SUBGRUPOS
ESTABLECIDOS.

* Promedio
LIExpertos

& Novato

TESIS CON
FALLA DE ORIGEN
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EVALUACION FINAL DE LA PRIMERA FASE DE INTERVENCION'.

Al evaluar la Identificacion de las proposiciones textuales por parie de fos
alurnos (37)" al concluir ta primera fase, en ofro texto narrativo; se encontrd que el
48.6% del grupo utilizé tres ideas de detalle y poco més de la mitad (54.1%) identifico
igual nimero de ideas principales, en la produccién escrita solicitada como forma de
evaluacion.

CUADRO 7. IDENTIFICACION DE IDEAS PRINCIPALES Y DE DETALLE
“El marino inexperto”

. “Principales
R
1 1 -
(2.7)
2 2 5
(54) (13.5)
3 18 20
(48.6) {54.1)
4 7 7
{18.9) (18.9)
5 9 2
{24.3) (54)
6 1
(2.7)
7 2
(5.4)

£l cuadro 8 muestra que ef promedio de ideas principales (3.46) y de detalle
(3.57} utilizadas por el grupo en el texto de la evaluacion final de fa primera fase de
intervencign, fue muy similar.

" Recuerde que en esta fase se trabajé en la decodificacién y en la promacién de ta cooperacién del

grupo.
* Dos alumnos no se presentaron durante la semana de evaluacidn y la siguiente por to que no
fueron considerados en esta evaluacién
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CUADRO 8 ESTADISTICAS DESCRIPTIVAS DE LAS IDEAS
PRINCIPALES Y DE DETALLE
“El marino inexperto”

5 DE. | Minime:
PRINCIPALES 3.46 1.22 1.00
DETALLE 3.57 1.01 5.00

Por lo que al comparar, por medio de la prueba de Rangos sefialades y pares
igualades de Wilcoxon, las ideas de detalle y principales utilizadas por los subgrupos,
se encontré que no hubo diferencia significativa en ninguno de ellos. Por lo que, en
este caso se acepta la hipdtesis nula 1; y, puede afirmarse que el programa de
reforzamiento de la lectura, no incrementd la capacidad de los lectores para
identificar las ideas principales del texto. '

CUADRO 9. DIFERENCIA EN EL SO0 DE IDEAS DE DETALLE
Y PRINCIPALES DE LOS ALUMNOS
“El marino inexperto”

Rangos negativos

Rangos positivos
Empates

Rangos negativos

Rangos positivos
Empates 13¢c 166
a PRINCIPA < DETALLE *'Sig, Asintdl. (bileteraly

b PRINCIPA > DETALLE
¢ DETALLE = PRINCIPA
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CUADRO 9. DIFERENCIA EN EL USO DE IDEAS DE DETALLE
Y PRINCIPALES DE LOS ALUMNOS
“El marino inexperto”

{continuacion)
Rangos negativos
Rangos positivos
Empates Oc 285
a PRINCIPA < DETALLE * Sig Asintdt. (bilateral)

b PRINCIPA > DETALLE
¢ DETALLE = PRINCIPA

Con relacidn a la identificacién de la estructura textual 1a gréfica 6 indica que
mas de la mitad del grupo (59.5%), no incluyd ef titulo en la producclén escrita
sdlicitada.

La gran mayoria del grupe (91.9%) si presenté una introduccion, en la que
incluy6 et lugar (84.5%) donde se desarrolla la historia; no obstante, el personaje
principal de ia narracion fue presentado por e 76.7% del grupo.

En cuanto al desarrollo, también fa gran maycria del grupo (85.56%) incluyd
esta parte de la estructura del texto; sin embargo, el problema sélo fue identificado
por el (3) 8.1%, preporcién que al mismo tiempo incluyd en su escrito el intento de
solucién propuesto por et autor de la narracién; Al mismo tiempo, sélo un alumno
incluyé el desenlace original y tres mas incluyeron 1z solucién propuesta por ef autor
en su resumen, Lo cual muestra que el grupo tuvo un avance relativo en la
coherencia de su produccidn escrita, ya que en general pudo llegar hasta los
elementos iniciales de ia misma, ademés coincide con lo sefialado por Vargas (1995)
en cuanto a la coherencia del texto, la cual se encuentra determinada por el uso de la
superestructura textual
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GRAFICA T,
IDENTIFICACION DE LA ESTRUCTURA TEXTUAL
* El marino Inexperto
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En cuanto a la puntuacién obtenida en la identificacion de la superestructura
del texto, se encontré que el grupo obtuvo una puntuacién promedio de 4 24 (Cuadro
10), lo cual no difiere del promedio obtenido por el grupo en la evaluacidn diagnéstica
(4.33), con una mediana de 4.00 en donde la puntuacién obtenida con mayor
frecuencia fue de 4.00 con una desviacién estandar de 1.14. Asimismo, cabe sefalar
que &l puntaje minimo obtenido fue de 1 (n=1) y ¢l més alto de 7 {n=2).

CUADRO 10. ESTADISTICAS DESCRIPTIVAS DE LA IDENTIFICACION DE LA
SUPERESTRUCTURA TEXTUAL
*El marino inexperto”

| iMaximo: | N
7.00 37

Media: | M
4.24

De la misma manera, al comparar el uso de la superestructura narrativa
realizado por los ires subgrupos en ia evaluacién de la primera fase de la
intervencién (cuadro 11); se observé lo siguiente £n la primera combinacién

TESIE COH o
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ambos grupes utilizaron la estructura de igual manera En la segunda {novatos-
promedio) se Calculd una Z =-3.20 al .001 de significancia por 10 que es posible
rechazar fa hipdtesis nula 1° y afirmar que el grupo de alumnos promedio utilizé de
manera més adecuada que el de novatos, la superestructura narrativa Y por ditimo
al comparar la produccién de los alumnos promedio vs. expertos se obtuvo un valor
de Z= -1.11 al 266 de significancia por lo que es posible sefalar que no existié
diferencia significativa en el uso de ia estructura narrativa entre estos dos grupos al
finalizar la primera fase de la intervencion, alin cuando los expertos obtuvieron
mejores evaluaciones que los alumnos promedio; con base en lo anterior es posible
indicar que los mas favorecidos por este tipo de intervencion fueron los alumnos
novatos.

. CUADRO 11. UTILIZACION DE LA ESTRUCTURA NARRATIVA
{DIFERENCIA ENTRE LOS SUBGRUPOS)
*El marino inexperto”

racién 1 sign, -
L S 1. Asintot.
Novatos (n=7) :
Expertos (n=3) 7.67 4.0 -1 59 113
[Total =10
Novates (n=7) 7.43
Promedio 2011 240 -320 001
(n = 27)
Total=30 34
Promedio 14.94
(n=27) 255 -1.11 266
Expertos (n=3) 20.50
Total =10

a No corregida por los pares.

* Sélo para esta comparacién
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RESULTADOS DE LA ETAPA INTERMEDIA

Enseguida se muestran los resultados obtenidos por los alumnos que
cumplieron con los criterios de inclusién establecidos para ser considerados como
parte del estudio y que habian participado en la fase diagnéstica. En cuanto a la
distribucion de este grupo en la grafica 8 es posible observar que poco més de la
mitad del grupo era de sexo maseulino

GRAFICA 8.
DISTRIBUCION DE LA MUESTRA DE
ESTUDIO

Oz Femenino
® Masculino

En e! texto narrativo utilizado en la evaluacion intermedia se encontré que la
mayor frecuencia de ideas de detalle identificadas por el grupo fue de 12, en tanto
que sdlo un alumno usd sélo dos ideas de este tipo, y otro utllizé 18 proposiciones
del misme tipo en su produccién escrita

Con relacldn a las ideas principales, el cuadro 12 muestra que poco mas de
una cuarta parte del grupo (27.3%) utilizé cinco ideas principales en la produccion
escrita solicitada para la evaluacion intermedia. Cuatro alumnos (12 1%) utilizaron
dos ideas o tres ideas de este tipe en su resumen. Asimismo, sélo fres alumnos
usaron nueve (9.1%) proposiciones de este tipo.
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CUADRO 12. NUMERO DE IDEAS IDENTIFICADAS TEXTQ NARRATIVO DE LA FASE
INTERMEDIA
“El rey y el mercader”

Detalle . [ Principales
CFrd S il R
1
(3.0)
4 3
{9.1)
5 2
{6.1)
6 2
’ {6.1)
7 2
6.1)
8 1
2.0
] 1
(3.9
10 2
(6.1}
1 3
9.1
12 5
(15.2)
13 3
{8.1)
15 3
(9.1}
17 4
{12.1)
18 1
(3.0
Total 33
{100.0)

Al realizar la prueba de Rangos seftalados y pares igualados de Wilcoxon para
comparar la identificacion de ideas de detalle y principales realizada por los
subgrupos {novatos, promedio y expertos) en la evaluacion intermedia, se encontrd
que ios novatos identificaron més ideas de detalle (Z = -2 207 al .027), al igual que
los alumnos promedio (Z = -3 888 al .000) situacién que se present6 en dos alumnos
considerados como expertos (Z =-1633 al .102) (Cuadro 13), 1o cual permite
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rechazar la hipdtesis nula 1, misma que sefiala que no existe diferencia
estadisticamente significativa en cuanto a la identificacion de ideas de detalle y

principales de los textos narrativos.

CUADRO 13. COMPARACION ENTRE IDEAS (DETALLE Y PRINCIPALES)
IDENTIFICADAS POR LOS ALUMNOS EN EL TEXTO NARRATIVO DE LA FASE

INTERMEDIA
“El rey vy el mercader”

: - NOVATOS i
| PRINGIPALES - ] Rango:T "
O DETALLE 5w - . .| promedio] - Z
Rangos negativos g2 3.50
Rangos positivos ob .00 -2.207
Empates Oc Sig Asintét. (bilateral)
027
Rangos negatives 20% 11.35
Rangos positivos ib 4.00 -3 888
Empates 3c Sig Asintét. (bilaterat)
000
Rangos negativos
-1 633
Rangos positivos ob .00
Empates Oc Sig Asintét. (bilateral)
102
Total 3

a PRINCIPALES < DETALLE
b PRINCIPALES > DETALLE
¢ DETALLE = PRINCIPALES
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Con respecto a la identificacion de la superestructura textual, la gréfica siete
muestra que el tftulo fue incluido por el 27.3% de los alumnos en su produccion
escrita; la introduccién por el 100% de los mismos, el personaje principal fue
mencionado por el 90.9%, el tiempo/lugar por el 18.2%, el desarrollo por el 93.9%, el
problema por el 87.8%, el intento de solucion por el 68.7%, desenlace (54 5%)
incluida la solucién (51.5%), por poco més de la mitad del grupo Lo cual muestra
una utilizacién mejor de este elemento con respecto a la evaluacién diagnéstica v la
evaluacion de la primera fase de la intervencién.

QRAFICA 9. 1DENTIFIGACION DE LA
ESTRUCTURA TEXTUAL
El rey y el morcader

[.74

Titulo *
Introduccion

Pers Princ.
Tiempoflugar %
Desarrollo
Problema
Intento Sol.
Dascenlace b

Solucién IS

Con respectoc a la puntuacibn obtenida en la identificacion de la
superestructura del texto (cuadro 14), se encontré que el grupo obtuvo una
puntuacion promedio de 697 con una desviacién estandar de 1.59, en donde la
puntuacién presentada con mayor frecuencia fue et 7 en una escala decimal.
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CUADRO 14. ESTADISTICAS DESCRIPTIVAS DE LA IDENTIFICACION

DE LA SUPERESTRUCTURA
““El rey y &l mercader”

Pk

7.0

7.0

3.0

33

Por ofra parte, al comparar e} uso de la superestructura narrativa realizada por
los subgrupos en la fase intermedia, se obtuvieron valores de Z no significativos para
cualquiera de las posibles combinaciones de andlisis, lo cual permite indicar que no
existia diferencia en e uso de la superestructura narmrativa por parte de los
subgrupos, lo cual permite aceptar la hipbtesis nula 2. Es decir, al Hegar a la fase
intermedia de Ia intervencién los alumnos del 5to ano utilizaban de manera similar la
supetestructura narrativa para realizar los resimenes solicitados, lo cual evidenciaba

gue en un andlisis cuantitativo los novatos habian alcanzado a los promedio.

CUADRO 15. UTILIZACION DE LA ESTRUCTURA NARRATIVA
{DIFERENCIA ENTRE L.OS SUBGRUPOS)
“El rey y el mercader”

Total =27

)L U Manns |
-1 Whitney-- | -
Novatos (n=6)
Expertos (n=3) 5.67 700 -530 596
Total =9
Novatos (n=6) 16.58
Promedio (n=24) 1623 65.50 349 q21
Total =30
Promedio (n=24) 13.56
Expertos (n=3) 17.50 25.50 -840 401
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RESULTADOS DE LA ETAPA FINAL (NARRATIVA)

Al analizar los resultados de la etapa final del programa de intervencion en
cuanto a los textos narrativos se encontré lo siguiente:

Casi la mitad (48.5%) de los niflos (33) gue participaron en esta evaluacién,
no utilizé ideas de detalle para realizar la produccion escrita solicitada. En tanto que
casi el 50% de los alumnos utilizé treé {24 2%) o cuatro (24.2%) ideas de este tipo
en su produccidn escrita. Quienes utilizaron cinco, seis, siete y hasta ocho ideas
principales representan poco mas (27 2%) de ofra cuarta parte (Cuadro 16)

CUADRO 16, IDENTIFICACION DE IDEAS PRINCIPALES Y DE DETALLE
“El campesind ¥ los pasteles”

Principales” -
~ B
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CUADRO 16. IDENTIFICACION DE IDEAS PRINCIPALES Y DE DETALLE
“El campesino y fos pasteles’

{continuacién)
6 1
3.0y
7 1
(3.0)
8 1
(3.0)

Con relacién a las estadisticas descriptivas obtenidas a parlir de fa
identificacién de ideas de detalle y principales por los alumnos, en la evaluacién
final; el cuadro 17, indica que la media obtenida en las ideas de detalle €s menor
que la correspondiente a tas ideas principales.

CUADRO 17. ESTADISTICAS DESCRIPTIVAS DE LAS IDEAS PRICIPALES Y DE

DETALLE
“El campesino y los pasteles”

n=33
- IDEAS 1:"Media  [.” DiE.” | “Minimo. | "Méximo:
PRINCIPALES 3.70 1.55 1 g
DEYALLE 76 B7 0 3

Asimismo, el cuadro 18 muestra que el grupo de novatos identificé mas ideas
principales que de detalle en la evaluacion del texto narrativo utilizado como forma
de evaluacion final, debido a que at calcular la prueba de Rangos de Wilcoxon se
obtuvo un valor de Z =-2232 al 026 de significancia. En cuanto a los alumnos
regulares, es posible indicar que éstos también incluyeron mas ideas principales que
de detalle en su evaluacién Esta afirmacién se desprende del valor de Z obtenido al
comparar estas proposiciones. Por lo que para estos dos grupos se rechaza la
hipétesis nula 1, misma que hiega la diferencia en la identificacién de ideas de
detalle y principales.
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Con refacion a [os expertos, se obtuvo un valor de Z no significativo; es decir
a pesar de que ulilizaron mas ideas principales que de detalle la diferencla no es
significativa. De esta manera se acepta la hipétesis nula 1 para este subgrupo

CUADRGO 18. COMPARACION EN1-'RE IDEAS DE DEYALLE Y PRINCIPALES
IDENTIFICADAS POR LOS ALUMNOS
“El campesino y los pastalas”

232

-2,

Rangos pasitives 8b 3.50
Empates 0c Sig. Asintét.
Total 8 {Gitateral)

581

oz
-4.223

Rangos positivos 23b 12.00
Empates 1c Sig. Asintét.
Total 24 (bilateral)

000

promedio-

Rangos negativos 00
Rangos posltivos 3 2.00 ~1.633
Empates Oc Sign. Asintét,
Total 3 (bilateral)

.102

a PRINCIPALES < DETALLE
b PRINCIPALES > DETALLE
¢ DETALLE = PRINCIPALES

" TESIS CON

i
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En la grafica 10 se muestra la identificacién de los elementos de la
superestructura del texto utilizado en la evaluacion final. En ella se puede observar
que la mayoria (76.8%) de los alumnos presentd el titulo en sus producciones, la
infroduccidn (90 9%) y al personaje principal de a narracién {78.8%); la cuarta parte
{25.6%) del grupo mostrd el lugar en que se desarrolia la historig; en cuanto al
desarrollo, fue la mitad (516%) del grupo quien lo evidencid. Sin embargo, casi
todos (83 9%) enunciaron el problema, la mayoria (66.7%) refirié la informacién que
daba pie al desenlace vy la solucién fue maostrada por la mayoria del grupo (84.8%).

GRAFICA 10, IDENTIFICACION DE LA
ESTRUCTURA TEXTUAL
El campesino y fos pasteles

%

Thule

latzadugelon
Tiempefugar
Pers Princ

Desanoio PEETS

P oblems

latento Sot, PREX

+1

Sowelén

100

Con respecto a la puntuacién obtenida en la identificacidn de la
superestructurg del texto, se encontré que el grupo obtuve una puntuacién promedio
de 7.48 con una desviacion estandar de 146, en donde fa puntuacion presentada
con mayor frecuencia fue el 7 en una escala decimal

TESIS CON
FALLA DE ORIGEN



CUADRO 19. ESTADISTICAS DESCRIPTIVAS DE LA IDENTIFICACION
DE LA SUPERESTRUCTURA
“El campesino y los pasteles”

Mo | MAXIMO -]
10

Md [ Moda;

Con respecto a la comparacién entre los grupos, (novatos, promedio y
expertos) sobre el uso de la estructura narrativa de! texto utilizado en Ja evaluacion
final, en el cuadro 20 es posible observar que los valores de “Z” obtenidos indican fa
uniformidad del grupo en la utilizacién de la superestructura narrativa,

CUADRO 20. UTILIZACION DE LA ESTRUCTURA NARRATIVA
(DIFERENCIA ENTRE LOS SUBGRUPOS)
“&l campesino y los pastsles” '

~ Comparaclon,
Novatos (n=6) 4.33
Expertos (n=3) 6.33 5.00 -1.069 285
Total =9
Novatos (n=8) 17.42
Regulares 1502 60 50 -608 543
{n=24)
Total =30 34
Regulares 1333
(n=24) 2000 -1 283 199
Experfos (n=3} 19.33
Total =27

Por oftra parte, al comparar el desempefio de los alumnos novatos, en las
diferentes etapas (cuadro 21) del programa de intervencidn, se encontrd diferencia
significativa en fa evaluacién diagndstica y la evaluacion final de la primera fase de fa
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intervencién y al contrastar ésta con los resuitados de la fase intermedia,
comparaciones para las cual se rechaza Ho2 Es decir los alumnos identificaron
mejor la superestructura narrativa al terminar la primera fase de la intervencion y
mejor alin en la fase intermedia. No asi para lo que respecta a la evaluacion final, en
fa cual a pesar de ohbservase cierta tendencia hacia el incremento de puntajes, la
diferencia no es significativa. Sin embargo, puede decirse que para estos alumnos el
avance en el uso de la superestructura narrativa ya estaba establecido al finalizar la
primera etapa de intervencion,

CUADRO 21. COMPARACION POR EASES SOBRE EL USODE LA
SUPERESTRUCTURA NARRATIVA

{NOVATOS)
o Gompayacién: .Rangos’ | Rangos -| Empates - Z 7o slan.
Lt Tenw | Negativos |Positives |t - | - L Asintot
DIAGNOSTICA- 0a . &b 0c
FINAL PRIMERA FASE -2201 028
Rango promedio 00 3.50
FINAL PRIMERA FASE 500d 000e 1f
INTERMEDIA o041 041
Rango promedio 3.00 .00 1
INTERMEDIA-FINAL 19 1h 4i
Rango promedio 1.00 2.00 - 447 655
DIAGNOSTICA-FINAL 0j Bk v
Rango promedio 00 3.50 -2.207 027
a FINALJNICIAL< 1d FINAL-INICIAL < ¢ FINAL< j FINAL <
DIAGNOSTICA INTERMEDIA INTERMEDIA DIAGNOSTICA
b FINAL-INICIAL & FINAL-INICIAL > |h FINAL > k FINAL >
>DIAGNOSTICA INTERMEDIA INTERMEDIA DIAGNOSTICA
¢ FINAL-INICIAL = |f INTERMEDIA = | INTERMEDIA = | DIAGNOSTICA =
DIAGNOSTICA FINAL-NICIAL FINAL FINAL

Por ofra parte, al comparar los resultados de las evaluaciones de l0s alumnos
promedio solamente se encontrd diferencia estadisticamente significativa  al
comparar la evaluacion final de la primera fase de [a intervencidn con los de la fase
intermedia del programa, en donde se obtuve un valor de Z = .3.291 al .000 de

118



gignificancia, por lo que se rechaza Ho2. Es decir , estos alumnos lograron un mejor
reconocimiento de la superestructura narrativa después de aplicar la fase del
programa gue tenfa como objetivo ensefiar su uso estratégico.

CUADRO 22. COMPARACION POR FASES SOBRE EL USO DE LA
SUPERESTRUCTURA NARRATIVA

{PROMEDIO)
‘Rango | Rango ' |"Empates
= ARt ‘Negativos | Positives | =~
DIAGNOSTICA- 11a 13b Oc
FINAL PRIMERA FASE -2 15 830
Rango promedio 14.32 10.96
FINAL PRIMERA FASE 204 2e af
INTERMEDIA agz 000
Rango promedio 12.30 3.50
INTERMEDIA-FINAL 6g 11h Ti ~1.237 216
Rango promedio 8.50 9.27
DIAGNOSTICA-FINAL 11j 13k of -215 830
Rango promedio 14.32 10.96
a FINAL-INICIAL< |d FINAL-INICIAL < g FINAL< ] FINAL <
DIAGNOSTICA INTERMEDIA INTERMEDIA DIAGNOSTICA
b FINAL-INICIAL o FINAL-INICIAL > |[h FINAL > k FINAL >
>DIAGNOSTICA INTERMEDIA INTERMEDIA DIAGNOSTICA
¢ FINAL-INICIAL = {f INTERMEDIA = i INTERMEDIA = | DIAGNOSTICA =
DIAGNOSTICA FINAL-INICIAL FINAL FINAL

En cuanto a los alumnos expertos no se encontré diferencia estadisticamente
significativa en ninguna de las fases del programa; por lo que se acepta la hipdtesis
nula 2 para este subgrupo. Para quienes el programa no representd un avance
significativo en el uso de la supereétructura de los textos namativos® Cuadro 23)
También indica que los novatos y reguiares aicanzaron desempefios similares que
los expertos.

* Este hallazgo debe confirmarse con un grupo con mayor numero de sujetos.
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CUADRO 23. COMPARACION POR FASES SOBRE EL USO DE LA

SUPERESTRUCTURA NARRATIVA

{EXPERTOS)
angos | Rango | Empates
A 5 Negativos | Positivos {
DIAGNOSTICA- 2a 1b Oc
FINAL- INICIAL -1.069 285
Rango promedio 2.50 1.00
Empates
FINAL- INICIAL 2d Oe if
INTERMDIA -1.342 180
Rango promedio 0 .00
INTERMEDIA-FINAL 1g 2h 0i g1
Rango promedio 1.50 2.25 ’ 414
DIAGNOSTICA-FINAL 2 1k 1 1 343 180
Rango promedio 00 1.50 1 '
2 FINAL-INICIAL< FINAL-INICIAL < FINAL< FINAL <
DIAGNQOSTICA INTERMEDIA INTERMEDIA DIAGNOSTICA
b FINAL-INICIAL FINAL-INICIAL > FINAL > ik FINAL >
>-DIAGNQSTICA INTERMEDIA INTERMEDIA DIAGNOSTICA
¢ FINAL-INICIAL = f INTERMEDIA = INTERMEDIA = I DIAGNOSTICA =
DIAGNOSTICA FINAL-INICIAL FINAL FiNAL

De lo observado anteriormente, se desprende que el programa de
intervencién, propiamente dicho, auxilié a los grupos de alumnos novatos y regulares
en cuanto al uso de ia superestructura narrativa (Anexo 6).
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RESULTADOS DE LOS TEXTOS DESCRIPTIVOS

Con relacién al texto descriptivo utilizado en la fase intermedia como forma de
evaluacién iniclal de este tipo de textos. El cuadro 24 indica que muchos (42 4%} de
los alumnos utilizaron siete u ocho ideas de detalle en la produccion escrita solicitada
como forma de evaluacién. En cuanto a la identificacidén de ideas principales, poco
més de una cuarta parte (27 3%) utilizé nueve proposiciones de este tipo.

CUADRO 24. IDENTIFICACION DE IDEAS DE DETALLE

“La tierra”
wuildeas . | ooBRC s % Reals oo
2 2
(6.1)
a 5
(15.2)
4 6 8
(18.2) (18.2)
5 7 3
(21.2) {9.1)
6 3 3
{9.1) {9.1)
7 7 3
(21.2) 8.1
8 7 1
(21.2) (30)
o 1 8
(3.0) (27.3)
10 1
(3.00
1" 2
6.1)
12 '
13
14
Total 33 100.0

121



En el cuadro 25 es posible observar que en promedio el grupo utilizd mas
ideas principales que de detalle en la produccién escrita.

CUADRO 25. ESTADISTICAS DESCRIPTIVAS DE LAS IDEAS PRINCIPALES Y DE

PETALLE
“Latierra”
HDEAS Lo Media D.E.: | Minimo - Maxino-l -~ N -
PRINCIPALES 7.03 3.38 3 14 33
DETALLE 5.91 1.83 2 9 33

Por otra parte, al realizar la prueba de los rangos con signo de Wilcoxon, para
establecer la diferencia de la utilizacién de las ideas principales y de detalle del grupo
en un texto descriptive. En el grupo de novatos no se encontré diferencia
estadisticamente significativa, lo cual indica que la farea que ya habla sido aprendida
para los texdos narrativos; no habia sido generalizada para este tipo de texto, esto
permite aceptar la hipbtesis nula 2 para este subgrupo.

~ Con respecto a los alumnos promedio se cbservd un valor de Z=-3 827 al 000
de significancia, lo cual permite sefialar que identificaron méas ideas principales que
de detalle, per Io que se rechaza la hipdtesis de nulidad 3 para este subgrupo Y auln
cuando el grupo de expertos no obtuvo una diferencia significativa, es posible indicar
que dos de elios utilizaron méas ideas principales que de detalle (cuadro 28), por lo
gue se acepta la hipbtesis nula 3, para este subgrupo, misma que sefala que no
existe diferencia en cuanto a la identificacién de ideas principales y de detalle en
estos textos.
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CUADRO 26. PRUEBA DE L.OS RANGOS CON SIGNO DE WILCOXON
ENTRE IDEAS DE DETALLE Y PRINCIPALES
“La Tierra”

Rangos hegativos 32 3.17 - 552
Rangos positivos 2b 2.75
Empates 1c Sig. Asint6t.
(bifateraf}
581
Total 5]
: PR[NCIPALES
- DETALLE i i L
Rangos negatlvos 6 6.00 -1.953
Rangos positivos 11b 10.64
Empates Te Sig Asintét
(bilateral)
051

Total 24
P "‘f-‘—EXPERTOS

PRINCIPALES -

N "*Rango § o
CDETAELE: . 17 Promedio] =~ . 2~
Rangos negauvos Q2 00 -1.342
Rangos positivos 2b 1.50
Empates 1c Sig. Asintét.
(bilateral)
180
Total 3

a PRINCIPALES < DEVALLE
b PRINCIPALES > DETALLE
¢ DETALLE = PRINCIPALES
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En la grafica 11 se puede observar que en cuanto a la identificacion de la
superestructura textua! del primer texto descriptivo utilizado .como forma de
evaluacién  poco menos de la mitad (48 5%) incluyd un fitulo en la elaboracién
escrita solicitada como parie de [a misma; la mayoria (54.5%) incluyé una
introduccién y s6lo 21.2% (7 alumnos) identificaron y mencionaron las tres terceras
partes del desarrollo presentado por el autor

GRAFICA11.
IDENTIFICACION DE LA ESTRUCTURA TEXTUAL
o CLa tierral

Titulo

Introduccién

Esi

Desarrollo

80

En cuanto a ia distribucién de la identificacion de la superestructura textual en
el cuadro 27 es posible observar que por las medidas de tendencia central las
puntuaciones del grupo se encuentran sesgadas, es decir en una escala decimal se
encuentran crientadas a las puntuaciones bajas

' TESIS CON 124
FALLA DE ORIGEN




CUADRO 27. ESTADISTICAS DESCRIPTIVAS DE LA IDENTIFICACION
DE LASUPERESTRUCTURA
*La tierra”

Media | Md. -{ Moda | D.E. “|"Minimo | Miximo { ‘N
4.23 4.50 3.00 1.85 1.50 8 33

Por ofra parte, al comparar [a utilizacién de fa estructura descriptiva de fos
grupos, el cuadro 28 muestra que no se presenté diferencia entre los subgrupos; de
ahi que se acepte la hipdtesis nula 4

CUADRO 28. UTILIZACION DE LA ESTRUCTURA DESCRIPTVA
{DIFERENCIA ENTRE LOS SUBGRUPOS)

“La tierra” _
:“Comparacién Rango | "UMann- ;. *Z: | :Signi.
i Promedio | Whitney | . | Asintét.
Novatos {n=6) 4.50 6.00 - 784 433
Expertos (n=3) 6.00
Total =9
Novatos {n=6) 12.25 52 50 -1.022 307
Regulares 16 31
(n=24)
Total =30
Regulares 1390 33.50 - 195 856
{n=24)
Expertos (n=3) 14.83
Total =27

Con relacién al dltimo texto descriptivo utilizado en el programa como forma de
evaluacion final, el cuadro 29, indica que muchos (42.4%) de los alumnos utilizaron
tres ideas de detalle en la produccién escrita solicitada como forma de evaluacion y
cerca de una quinta parte (21.2%) utilizd cinco o siete ideas principales.
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CUADRO 29. IDENTIFICACION DE IDEAS DE DETALLE
“La Publicidad”

~ideas -.-‘:':~_5.-'.:'Z<1-Er;l;% Ll Frd Y
0 2
(8.1
1 2 310
6.1) @0
2 10 62
(30.3) ©®n
3 14 931
(42..4) ®1
4 2
6.1)
s 4 21? 2
{12.1) (21.2)
6 ! 155 2
(3.0) (152)
7 7
(21.2)
8 3
8.1)
] 3
8.5
10

En el cuadro 30 es posible observar que en promedio el grupo utifizé mas
ideas principales que de detalle en la produccién escrita de los textos descriptivos.

CUADRO 30. ESTADISTICAS DESCRIPTIVAS DE LAS IDEAS PRINCIPALES Y DE
DETALLE
“La publicidad”

iDEAS.. . Cal Media bl DLES-. 1 Minimo Maximo | . N....
PRINCIPALES 5.67 1.35 0 1 33
DETALLE 2.73 2.10 6 8 33

a Se presentaron miltiples modas Se presenta of valor mas pequerio
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Por ofra parte, al realizar la prueba de los Rangos sefialados y pares
igualados con signo de Wilcoxon para conocer si existia diferencia en la utilizacion
de las ideas principales y de detalle de un texto descriptivo, por tos alumnos, se
obtuvo un valor “Z” igual a -2.214 al 027 de significancia para el grupo de novatos lo
cual permite indicar que identificaron y utilizaron més ideas principales que de
detalle. igual situacién se presentd con los alumnos promedio, para quienes se
obtuvo un valor de 2=.3.827 al 000 de significancia (Cuadro 31). Es decir, se
rechaza la hip6tesis nuta 3 para estos subgrupos.

Sin embargo, en el grupo de expertos no se presentd una diferencia
estadisticamente significativa (Z=-3 827) ya que dos de elios utilizaron en la misma
proporcion ideas principales y de detalle; por lo tanto se acepta a hipbtesis de nufidad
3

CUADRO 31. PRUEBA DE LOS RANGOS CON SIGNO DE WILLCOXON
ENTRE IDEAS DE DETALLE Y PRINCIPALES
“La publicidad”

RS NOVATOS :
‘PRINCIPALES -} = N | ‘Rango .{ -.. . -
- DETALLE % { . - |Promedio|. . . - Z
Rangos negativos o .00 -2214
Rangos posttivos 6b 3.50
Empates Oc Sig. Asintét
(bilateral)
027

Total 6
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CUADRO 31, PRUEBA DE LOS RANGOS CON SIGNO DE WILLCOXON
ENTRE IDEAS DE DETALLE Y PRINCIPALES

(continua)
“La publicidad”
Cad o cin oo PROMEDIQ
PRINCIPALES - . 0
Rangos negativos 3 3.00 -3.827
Rangos positivos 19b 12.84
Empates 2¢ Sig. Asintét
{bilaterat)
000
Total 24
Lo e s S EXPERTOS:
PRINCIPALES <] N | "Rango
"DETALLE - .- |Promedio] . ~'Z "
Rangos negativos 0® .00 -1 000
Rangos positivos b 1.00
Empates 2¢ Sig. Asintét
(bitateral)
317
Total 3

& PRINCIPALES < DETALLE
b PRINCIPALES > DETALLE
¢ DETALLE = PRINCIPALES

En la grafica 12 es posible observar que en cuanto a la identificacién de la
superestructura textual del segundo texto de la evaluacion de textos descriptivos [a
tercera parte del grupo (33.3%) incluyé un titulo en |a elaboracion escrita solicitada
como parte de la misma; casi todos, 97.0% hicieron alusién al tema del texto de
manera introductoria, ademads, poco més de la mitad (51 5%) logré identificar el 75%
o mas de la informacion que se incluia en la descripeién propiamente dicha
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En cuanto a la distribucién de la identificacién de Ia superestructura textual en
el cuadro 32 es posible observar que por las medidas de tendencia central obtenidas,

las puntuaciones del grupo se encuentran préximas a la distribucion normal

CUADRO 32. ESTADISTICAS DESCRIPTIVAS DE LA IDENTIFICACION

DE LA SUPERESTRUCTURA
“La publicidad”
Media Md. Moda | - D.E.. L Minimo | Maximo' | N
4.68 450 4.00 1.58 2 9 33 1

Por otra parte, al comparar ta utilizacién de la estructura descriptiva del Gltimo
texto de este tipo, el cuadro 33 muestra que no se presentd diferencia entre los
grupos en cuanto a su utilizacion. Esto permite aceptar la hipétesis de nulidad 4.
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CUADRO 33. UTILIZACION DE LA ESTRUCTURA DESCRIPTIVA

{Diferencia entre los subgrupos)
"La Publicidad”

UMann--|"" Z
] Whitney .- -
Novatos (n=6)
Expertos (n=3) 4.50 -1.167 243
Total =9
Novatos (n=6) 16.42
Promedio 1527 66 50 -.288 773
(n=24)
Total =30
Promedio 14.44
(n=24)
Expartos (n=3) 10.50 2550 -822 411
Total =27

Al comparar la evaluacién diagndstica de ios grupos con la evaluacién final de
los textos descriptivos, no se encontrd diferencia estadisticamente significativa en
ninguno de los casos (Cuadro 34)

CUADROQ 34. UTILIZACION DE LAESTRUCTURA DESCRIPTIVA

{Diferencia entre la evaluacién diagnostica
y la evaluacidn final de los subgrupos)

e NOVATOS
Comparacion Rango Rango | Empates Z | stgn.
Negativos | Positivos Asintét.
Diagnéstica- 4 2 0 -1.061 293

Final-

Rango promedio 388 275
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CUADRO 34, UTILIZACION DE LA ESTRUCTURA DESCRIPTIVA

{Diferencia entre la evaluacién diagnéstica
y la evaluacién final de los subgrupos)

(continua)
o . PROMEDIO
Comparacién Rango Rango | Empates Z
Negativos | Positivos Asintot.
Diagnéstica- 13 8 3 -978 328
Final-
Rango promedio 11.04 1094
L .o EXPERTOS
Comparacién Rango Rango | Empates Z Sign.
Negativos | Positivos Asintét.
Diagndostica- 2 1 0 000 1.000
Final-

Rango promedio 1.50 3.00
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INTERPRETACION Y DISCUSION DE RESULTADOS

Al analizar la politica internacional y nacionai en materia de Educacién
Especial, se observa una ampliacién en el espectro de los sujetos de atencién de
esta disciplina, en donde se incluyen desde quienes tienen necesidades educativas
permanentes, hasta quienes fas presentan de manera transitoria. Asimismo, es
posible observar la existencia de modelos individualistas, efectivos para los casos
mas severos, pero que tienen poca incidencia en los alumnos que frecuentemente
asisten al aula regular 'y que en ocasiones son reportados por sus bajas notas
académicas. Ademas de estas alternativas clinicas y las procesuales, se ha
presentado otra que si bien reconcce la importancia de los aspectos bioldgicos
inherentes al individuo, toma comoe eje central la interaccién del individuo con su
medio ambiente como condicién en el desarrollo de sus capacidades Postura que ha
incidido también en 1a concepcién de los problemas de aprendizaje, los cuales desde
1994 han sido asignados para su atencién a las Unidades de Servicios de Apoyo a
la BEducacion Regular (USAER), ademas de aquellas que puedan presentar los
alumnos que asisten a la escuela regutar Este cambio ha sido producte de diversos
pronunciamientos intemaciohales en pro de la equidad v en contra de la
discriminacién realizada a quienes presentan diferencias fisicas o psicolGgicas, con
respecto a la mayorfa de la poblacién de un pafs
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Estas continuas exhortaciones han tocado también aspectos educativos, en
donde el énfasis puesto radica en el derecho de todo ciudadano a tener acceso a la
educacién, en ellas se ha otorgado ademdés especial importancia al trabajo
cooperativo y entre pares, como formas de promover el respeto y desarolio de y
entre los individuos.

Desde este punto de vista, uno de los grupos que requieren de particular
atencion, es el denominado por Schmelkes (1995) como anaifabetas funcionales,
representados por alumnos hasta de 6to afio de primaria que en el proceso lector
han llegade solamente al reconocimiento de palabras, ya que no son capaces de
elaborar un significado propio de los textos, y para quienes el apoye en la solucion
de sus necesidades ha quedado restringido a los casos mas severos, pero que de no
recibir el apoyo necesario se convertiran en un grupo de alto riesgo, susceptible de
perpetuar los problemas de rezago educative y discriminacion social existentes en
nuestro pais (Guzman, 1992) al que dificilmente y por su nlimero se podra atender
de manera individualizada,

Por ofra parte, al considerar las Necesidades Educativas Especiales
relacionadas con el aprendizaje como multideterminadas por diferentes practicas
soclales, sin negar las condiciones intrinsecas biolégicas del sujeto, nos daremos
cuenta gue es necesario acercamos de manera diferente a esfos problemas y desde
diferentes angules, incluidos en allos los reiacionados con la comprension lectora

Uno de los modelos que en palses como Estados Unidos v Espafia se ha
puesto en marcha para coadyuvar a los problemas relacionados con este proceso, es
el propuesto por Palincsar y Brown (1985), quienes basadas en fa Teorla de
Vygostky indican que es un experio (que puede ser un par) quien puede auxiliar al
alumno a llegar de manera exitosa a la apropiacién de la idea global de un texto, ya
que la discusin, Iz interaccién positiva con otras v 1a modelacién de las actividades a
realizar, propician el aprendizaje de las estrategias necesarias para la comprension
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de la lectura; Y por ende, promueven la consecucién de los objetivos planteados en
los Programas Oficiales, los cuales son: promover en.los alumnos el pensamiento
reflexivo y critico necesario para identificar, plantear y organizar soluciones a
diversas problematicas

Con respecto a la evatuacion de la comprensidn lectora, expertos como Solé,
{1982), Sarmiento (1995) y Vargas (1995) refieren que las pruebas estandarizadas
ylo preguntas acerca de la informacién contenida en el texto, sélo dan cuenta de [a
memoria del sujeto. De ahi que Seddon, Kress y Pikulski (1992) hayan propuesto
como alternativa las pruebas informales y el empleo de textos cotidianos para los
alumnos. Este tipo de texto fue utilizado en la evaluacitn diagnéstica de 39 nifios que
iniciaimente cursaban el 4fo grado, en donde al analizar los resutades se
encontraron diferencias en 1a ufilizacion de la superestructura namrativa que
permitieron clasificar a los alumnos de acuerdo a sy eficiencia en cuanto al
reconocimiento y utilizacion de los elementos de la superestructura narrativa; quienes
en su mayoria no podian reconocer ¢ problema y la solucién que presentaban tos
textos de esta categoria y que por lo tanto fograban una idea inacabada del
significade de estos textos. De este modo se encontraron & (181%) alumnos
novatos, 24 (72.7%) regulares y 3 {9.0%) expertos; lo cual coincide con lo sefialado
por Solé (1992); Salinas (1985) y Diaz Barriga y Heméndez (1998) en cuanto a la
diferencia de los lectores en el uso de superestructura como una estrategia para
comprender este tipo de textos. Es decir, en las producciones escritas por los
alumnos fue posible observar como a quienes mas frecuentemente les faltaban
partes importantes de ella {problema, e! intento de solucién o la solucién misma) eran
los alumnos clasificados como novatos.

Ademds, se encontrd que en general &l grupo identificaba mas ideas de
detalle que principales; hecho que en la literatura del tema se presenta
frecuentemente como un indicador de una lectura deficiente, lo cual justifictd la
planeacion de un programa de intervencién.
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Este programa se basé en el modelo de aprendizaje cooperativo y enseftanza
reciproca, por lo que en su disefio fueron consideradas actividades en pequefios
grupos {cuatro alumnos) v algunas individuales. Cabe indicar que el primer objefivo
fue establecer una actitud cooperativa, indispensable (Dfaz y Hernandez, 1998) para
este tipo de aproximaciones, y el manejo eficiente del reconocimiento de palabras,
para lo cual se eligieron textos editados por el Fondo de Culfura Econémica,
elaborados en funcion del nivel de lectura, temas y valores especificos para el
desarrollo infantil, En fa etapa intermedia se manegjaron principaimente textos de 4to
y 5to grados de los libros de ia SEP, z fin de utilizar la mediacién instrumental, misma
que de acuerdo con Vigotski (1995) debe utilizar textos a los que se enfrentan los
alumnos en su cotidianidad

Por otra parte, al comparar los resultados de la etapa diagnéstica con los de la
evaluacion de la primera fase de intervencion, se encontrd diferencia en el uso de la
estructura narrativa por parte de los alumnos novatos, quienes obtuvieron una
valoracién mayor en la dltima; no asf en ios ofros subgrupos Es decir, para este tipo
de alumnos el reforzamiento de las habifidades de decodificacion de 1a lectura resuité
benéfico para su proceso lector. Lo cual pone en duda el aspecto estatico de su
condicién de novatos y evidencia que un programa de esta naturaleza los lleva a
desarrollar nuevas habilidades que le dan mas coherencia a la interpretacion que
realizan de un texto determinado.

Con respecto al uso de la superestructura narrativa de los subgrupos en la
avaluacion de ia primera fase de intervencidn gélo se encontré diferencia entre los
novatos y los alumnos promedio, quienes obtuvieron una mejor evaluacién que los
novatos; es decir, para este Gitimo subgrupo y adn cuando no era el objetivo central
de esta fase la practica sistematizada les auxilio para tener una idea méas aproximada
& las narraciones del autor En cuanto a la identificacién de ideas principales y de
detalle, no se encontrd diferencia en la identificagién de estas proposiciones por
parte de ninguno de los subgrupos (novatos, regulares y expertos). Por lo que es
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posible sefialar que esta fase del programa, no incidié en el uso de estas
proposiciones como una estrategia para comprender el texto

Asimismo, at comparar fas evaluaciones de Ia primera fase con la intermedia
en cuanto a la utilizacién de la superestructura narrativa, se encontraron diferencias
en los subgrupos de alumnos novatos y regulares; en donde ambos obtuvieron un
mejor desempefio en la intermedia Es decir, esta vez fueron dos subgrupos los gue
lograron mejor coherencia en sus producciones escritas al incorporar mas ideas
relacionadas con el texto original. Situacién que no se observd en los alumnos
expertos; debido a que sdlo dos, obtuvieron un mejor desempefio en esta fase en
comparacion con la evaluacién de la primera fase del programa, mientras que el atro
alumno obtuvo una evaluacién iguai en ambas mediciones; este (ltimo hallazgo ha
de tomarse con reserva en funcién de los pocos expertos encontrados en el grupo.

De ta misma forma, al comparar las evaluaciones de [os subgrupos en esta
etapa, no se encontré diferencia en cuanto al uso de la superestructura narrativa. Es
decir el puniaje promedio del grupo en general aumento en dos unidades. Ademas,
poco mas de la mitad de los alumnos utilizaba ya la introduccion en su produccién
escrita, la gran mayorla era capaz de identificar y enunciar el problema Y a pesar de
que tamblén era la mayoria la que proporcionaba una solucién, era poco menos de la
tercera parte del grupo la que utilizaba la solucidn del autor Lo cual permite sefialar
que el desempefio del grupo estaba homogeneizandose.

Por ofra parte, al comparar la utilizacion de ideas principales y de detalle de
los tres subgrupos (novatos, regutares y expertos) en la fase inlermedia, fodos
identificaron més ideas de detalle, lo que hace suponer que alin cuando 10s novatos
y regulares hablfan realizado una mejor identificacién de la superestructura, lo cual
hacia sus textos mads coherentes al incluir casi todos los elementos de la misme;
utilizaban aun demasiadas ideas de detalle para realizar el resumen solicitado Es
decir, de acuerdo con Diaz Barriga {1998) su nivel de comprension lectora se
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encontraba en el nivel de comprensién de lo explicito, mismo gue se& encuentra
directamente relacionadeo con lo enunciado por el autor de un determinado texto

Al comparar la utilizacién de la superestructura narrativa en la fase intermedia
con la fase final de! programa, no se encontraron diferencias en ninguno de los
subgrupos establecidos. Lo cual indica gue la utilizacion de 1a superestructura en
términos generales fue la misma.

Con relacion a la identificacién de las ideas de detalle y principales utilizadas
en la evaluacién final, se encontrd que los alumnos novatos y regulares identificaron
mas ideas principales que de detalle en e texto de la fase final. En cuanto al grupo
de expertos, aun cuando en los tres casos se presentaron mas ideas principales que
de detalie el nimero de sujetos no permite establecer claramente la diferencia. No
obstante, es posible sefialar que fa aproximacion al significado enunciade por el autor
resultaba evidente.

Lo anterior permite indicar que el nivel de comprension lectora alcanzado por
el grupo, estaba refacionado con el nivel inferencial (Diaz Barriga, 1988) en donde
los alumnos obtuvieron la idea global del texto a partir de la utilizacién de la
superestructura.

Al comparar la evaluacion diagndstica con la evaluacién final det programa
sélo se encontrd diferencia en el subgrupo de 10s novatos, ya que este grupo obluvo
mejor desempefio en la final No obstante, cabe sefalar que 13 de los alumnos
regulares obtuvieron mejor desempefic en la final que en la diagnéstica. También en
el subgrupo de los expertos ocurrié algo similar, ya que 2 obtuvieron un mejor
desempefio en la final que en la diagnéstica

137



CONCLUSIONES

Ef presente estudio tuvo como propdésito analizar el impacto de un programa
de intervencion de comprension lectora aplicado a nifios que inicialmente cursaban el
cuarto e iniciaron el guinto afio de primaria, en el que se incluyé la ensefianza de
estrategias de lectura especificas para e! reconocimiento de la superestructura
textual y la identificacién de ideas principales vy de detalle basado en el aprendizaje
cooperativo vy la ensefianza reclproca; métedes ceincidentes con las propuestas
Internacionales y Nacionales acerca de la Educacién Especial, [as cuales han hecho
patenfe la necesidad de incluir en este dmbito a quienes, por cualquier causa,
presentan Necesidades Educativas Especiales de manera permanente o transitoria.
Y que han recomendado que se consideren los aspectos medio ambientales (entre
ellos los escolares) que influyen en la presentacion de estas necesidades.

Asimismo, se fomaron en cuenta las limifaciones de formas de evaluacidn
tradicionales de las mismas (preguntas y tests), en la medida en que sblo dan cuenta
de aspectos relacionados con el sujeto (S6le, 1992; Gomez et &l , 1995; Seddon,
Kress y Pikulski; 1992) y no con fos métodos de ensefianza utilizados en ef aula,
ademas de que estos diagndsticos han resultado dificiles de traducir en acciones
especificas, posibles de realizar por los diversos involucrados (padres, maestros y
directivos) en la educacién de los alumnos. En los que se reconozca que & alumno
es capaz de construir nuevos conceptos a partir del conocimiento previo (Sarmiénto,
1895; Gémez et al, y Diaz y Hemandez, 1998) y de los esquemas —situacionales y
emocionales- involucrados en este proceso.

Es necesario considerar que los Programas Oficiales insisten en la urgencia
de formar alumnos que sean capaces de utilizar estrategias que los auxilien en su
desempefio, de manera que el aprendizaje no sea repetitivo. Lo cual de acuerdo con
Guzman (1992), Petn (1992) y Schmelkes (1995) no ocurre en el aula regular, ya
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gque los alumnos egresen como analfabetas funcionales que no son capaces de
elaborar. un significado propio a partir de su interaccién con un texto, situacién que
inevitablemente los pone en desigualdad educativa y de una posible discriminacién
social en funcion de su future laboral

Es decir, la lectura ha sido reconocida como una herramienta fundamental para
aprender y como un proceso social que se establece con fines comunicativos, en
donde el medio juega un papel muy importante para la reelaboracién del significado
de un texto. Ademas, los especialistas en la materia han sefialado que existen
elementos del texto que pueden dificultar o apoyar la comprension del lector como
son: su contenido y ia forma utilizada por el autor para escribirlo (Sarmiento, 1995; y
Vargas, 1995). Por oira parte, ante la dificuitad de evaluar la comprensidn y
proporcionar informacion de las necesidades y habllidades de los lectores, Seddon,
Kress y Pikulski (1992) han propuesto los inventarios informales de ia fectura como
una alternativa que permite conocer el nivel alcanzado por los alumnos, informacion
susceptible de fundamentar una intervencion

Un modelo creado para fa intervencion en las dificultades de comprensién en la
lectura es la Enseflanza Reciproca de Palincsar y Brown (1985), el cual es
considerado como una forma de aprendizaje cooperative, donde la interaccion con
los compafieros como un medio que propicia el acercamiento a los nuevos conceptos
es de suma importancia, debido entre otras cosas a las estrategias que son
reforzadas mediante su utilizacién y a los beneficios colaterales gue aporta a los
aspectos motivacionales relacionados con el aprendizaje. De ahi que el modelo haya
sido utilizado en diferentes condiciones en las que ha probado su eficacia. Por tanto
es posible sefalar que el medio circundante puede proveer a gquien presenta alguna
dificultad en fa comprensién de la lectura de estrategias que le permitan reconocer el
tipo de texto al cual se esta enfrentando y reconocer las ideas principales incluidas
en él, ya que la sola decodificacion de las palabras, no garantiza la comprensién de.
la lectura.
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que en nuestro pais las condiciones educativas existentes provocan que los alumnos
egresen como analfabetas funcionales que no son capaces de elaborar un
significado propioc a partr de su interaccibn con un texto, situacidn que
inevitablemente los pone en desigualdad educativa y de una posible discriminacion
social en funcién de su futuro laboral

£s decir, la lectura ha sido reconocida como una herramignta fundamental para
aprender y como un proceso social que se establece con fines comunicativos, en
donde el medio juega un papel muy importante para la reelaboracién del significado
de un texto. Ademds, los especialistas en la materia han sefialado que existen
elementos del texto que pueden dificultar o apoyar la comprension del leclor como
son: su contenido y la forma utilizada por el autor para escribirlo (Sarmiento, 1995; y
Vargas, 1995) Por otra parte, ante la dificultad de evaluar la comprension y
‘proporcionar informacién de las necesidades y habilidades de los lectores, Seddon,
Kress y Pikuiski (1992) han propuesto los inventarios informales de la lectura como
una alternativa que permite conocer el nivel alcanzado por los alurmnos, informacién
susceptible de fundamentar una intervencion

Un modelo creado para la intervencion en fas dificultades de comprension en la
lectura es la Ensefianza Reciproca de Palincsar y Brown (1985), el cual es
considerado como una forma de aprendizaje cooperativo, donde la interacecién con
los comparieros como un medio que propicia el acercamiento a los nuevos conceptos
es de suma importancia, debido entre otras cosas a las estrategias que son
reforzadas mediante su utilizacién y a los beneficios colaterales que aporta a los
aspeactlos motivacionales relacionados con el aprendizaje De ahl que el modelo haya
sido utitizado en diferentes condiciones en 1as que ha probado su eficacia. Por tanto
es posible sefalar que el medio circundante puede proveer a quien presenta aiguna
dificultad en 1a comprensidn de ia lectura de estrategias que le permitan reconocer ¢l
tipo de texto al cual se estd enfrentando y reconoger las ideas principales incluidas

139



en &1, ya que la sola decodificacidén de las patabras, no garantiza la comprension de
la lectura.

Por ofra parie, la ensefanza del reconccimiento de la superestructura
narrativa permitié a los alumnos de 5to afio, en general, producir textos mas
coherentes; es decir, {os hizo comunicativamente mas competentes No obstante, el
tlempo para identificar, diferenciar y utilizar las ideas de detalle y principales fue en
general més amplio que e requerido para la ulifizacién de la superestructura
narrativa.

De acuerdo con los analisis estadisticos, es posible afirmar que la parte
correspondiente a la superestructura narrativa del programa de intervencién beneficié
més & los alumnos novatos que a los otfros subgrupos. Es probable que este hecho
se¢ deba a la utilizacién de las pregunias generales usadas para encontrar la
superestructura squién?, gcuando?, icomo?, gdénde? mismas que guiaban el
pensamiento del alumno, a la continua exposicion a las opiniones de sus
compafieros y a la utilizacién de su conocimiente previo relative a los temas ¢omo
andamiaje en el programa.

En cuanto a los textos descriptivos: en el primero los alumnos regulares
tdentificaron méas ideas principales que de detalle; dos de los expertos lo hicieron de
la misma manera; sin embargo, tres de los novatos identificaron mas ideas de detalle
que principales

Por ofra parte, al comparar la identificacién de la superestructura descriptiva
realizada por los tres subgrupos, no se encontré diferencia en ninguna de las
combinagiones.

Con retacién al texto descriptivo utilizado como forma de evaluacion final, los

alumnos novatos y regulares identificaron mas ideas principales que de detalle
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Finalmente, al comparar la utilizacién de la estructura descriptiva en la
evaluacién iniciat y final de este tipo de textos, no se encontrd ninguna diferencia, lo
cual coingide con lo sefiatado por Solé (1892), Van Dik y Kinstch (1983) y Diaz
Barriga (1998) en cuanto a que este fipo de textos es mas dificil para los lectores.

RECOMENDACIONES Y SUGERENCIAS

De acuerdo g los hallazgos realizados en este trabajo resulta prioritario v un
problema ético de jos expertos en los problemas de lectura explorar alternativas que
den solucion al problema, sin importar la severidad de su presentacién o 1a condicion
gocial, étnica o econdmica de quien la presenta, para 10 que han de establecerse
modelos de intervencién dirlgidos a un mayor niimero de sujetos, en los cuales se
incluya la accién docente como un proceso dirigido a transformar el conocimiento de
los alumnos, a {ravés de la corresponsabilidad de los involucrados en el proceso de
ensefianza aprendizaje De ahi que sea indispensable asegurar el establecimiento de
la cooperacién, antes de iniciar un programa de intervencién fundamentado en
propuastas colectivas.

Con el fin de establecer la confiabilidad y validez de los resultados se
recomienda establecer estudios a nivel experimental, eligiende un grupo control a
través del establecimiento de comparaciones entre dos medelos de ensefianza, que
utilicen los mismos textos y que no dejen sin atencidn a ningtin grupo.

En cuanto al manejo de los textos cotidianos y para establecer la validez en
ta medicién de las ideas principales y de detalle, se recomienda establecer
previamente & su evaluacidn, un jueceo de acuerdo con la opinién de expertos en el
tema.
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Finalmente, al comparar la utilizacién de la estructura descriptiva en la
evaluacién iniciat y final de este tipo de textos, no se encontrd ninguna diferencia, lo
cual coingide con lo sefiatado por Solé (1892), Van Dik y Kinstch (1983) y Diaz
Barriga (1998) en cuanto a que este fipo de textos es mas dificil para los lectores.

RECOMENDACIONES Y SUGERENCIAS

De acuerdo g los hallazgos realizados en este trabajo resulta prioritario v un
problema ético de jos expertos en los problemas de lectura explorar alternativas que
den solucion al problema, sin importar la severidad de su presentacién o 1a condicion
gocial, étnica o econdmica de quien la presenta, para 10 que han de establecerse
modelos de intervencién dirlgidos a un mayor niimero de sujetos, en los cuales se
incluya la accién docente como un proceso dirigido a transformar el conocimiento de
los alumnos, a {ravés de la corresponsabilidad de los involucrados en el proceso de
ensefianza aprendizaje De ahi que sea indispensable asegurar el establecimiento de
la cooperacién, antes de iniciar un programa de intervencién fundamentado en
propuastas colectivas.

Con el fin de establecer la confiabilidad y validez de los resultados se
recomienda establecer estudios a nivel experimental, eligiende un grupo control a
través del establecimiento de comparaciones entre dos medelos de ensefianza, que
utilicen los mismos textos y que no dejen sin atencidn a ningtin grupo.

En cuanto al manejo de los textos cotidianos y para establecer la validez en
ta medicién de las ideas principales y de detalle, se recomienda establecer
previamente & su evaluacidn, un jueceo de acuerdo con la opinién de expertos en el
tema.
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Con el propésito de incluir la propuesta en la teoria sociocultural de Vigotsky,
es necesario implicar directamente al docente encargado de los alumnes, con el fin
de que también sea participe en la planeacién del programa; de modo que él maneje
fos mismos conceptos y que desde otras materias promueva la cooperacion entre fos
alumnos; situacién que ademas garantizaria la generalizacién del uso de las
esfrategias en ofras asignaturas

Para explicar ta irregularidad en el establecimiento del uso de la estructura
narrativa en el subgrupe de los alumnos iregulares, es necesario involucrar a otros
investigadores en estudios similares, de modo que puedan dar cuenta de otras
variables que pueden estar influyendo en la no permanencia de esta estrategia en
todos los casos.

En cuanto a los textos descriptivos el modelo propuesto para su evaluacion
necesita ser revisado y probablemente redisefiado en funcién de que para evaluar el
desarrollo o ia parte del texto que explicita las caracteristicas del tema abordado por
el autor no tienen una estructura uniforme lo cual dificulta la creacién de una escala
sencilla para este tipo de textos Por lo que probablemente, seria recomendable
establecer programas cuyo propdsito en cuanto a los textos informativos se centrara
en los patrones textuales propuestos por Palincsar y Brown (1985)

Finaimente, es posible indicar que atn en el aula regular estan presentes
necesidades educativas especiales cuya sutileza las sitia al margen de la
intervencién especializada y cuyo impacto en el desempefio del estudiante resulta en
indices de reprobacién que pueden prevenirse si de manera cooperativa, desde
varias disciplinas y desde el aula se abordan de manera inter y transdiciplinaria. Es
decir, el aprendizaje no puede visualizarse como el resultado de la interaccion entre
dos aspectos, sino como proceso multidimensional gue requiere de diferentes
modelos de aproximacién para dar cuenta de lo que en realidad sucede con guien
presenta problemas para apropiarse de i0s nuevos conocimientos.
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ANEXO 1. TEXTOS UTILIZADOS EN LA EVALUACION DIAGNGOSTICA

TEXTO 1. LA JIRAFA INCONFORME

La primera vez que Pompilia se asomé al rio y vio lo largo que tenia el cuello, no le
hizo ninguna gracia.
"Este rio no es un buen espejo", se dijo. " Me miraré en la laguna, que tiene el
agua mas tranquita "
Y antes de que el sol brillara demasiado Pompilia corrid a la laguna para mirarse
bien Al comprobd que nada habfa cambiado: su cuello parecia una larga vara
con una cabecita en la punta.
Nuestra jirafa guedd muy mal impresionada; observaba de reojo a cuanto anima!
le cruzaba cerca, deseando que alguno se le pareciera, y no los hallé més que en
su propia familia.
"&Y si pruebo a encogerme un poco? A lo mejor asi el defecto se notard menos”,
penso ella
Pero.el resultado fue peor, porque se le hizo una joroba
"Seguiré probanda”, suspird muy bajito Pompilia Tengo gue seguir probando”
Esta vez, la pequefia jirafa fue a vivir a una cueva, decidida a salir sélo durante ta
noche; pero como Pompilia era temerosa, en cuanto se vio sola en la obscuridad
echo-a correr y se acurrucd junto a su mama”.
Por muchos meses la pequefia jirafa sufrid calladamente o que ella creia un
terrible defecto Estaba tan desconsolada que hasta quiso ser como la rana
Camelia, que parecia una botija. Pasd largo tiempo sin que Pompilia dejara de
pensar eh lo mismo, pero sin encontrarle remedio. Ella crecia, se estirabay -a la
vez. también crecia su cuello, que siguié mostrando una cabeza y cuernitos muy
graciosos, como dos caramelos.
Cansada de su secreta lucha, un dia entendié que con negarse a ser como era,
sblo conseguia estar siempre triste y arrinconada. Por eso Pompilia hizo asi:
comprd veinte metros de cintas de diferentes colores y se llend de lazos el
larguisimo cuello para que todos la miraran. | Y resultd que Pompilia se veia muy
linda!

Dora Atonso.



TEXTO 2. LA FALTA DE UN CLAVO

Un caballero sallé muy temprano con un mensaje para el rey.
Por la viveza de sus movimientos se echaba de ver que tenia mucha prisa. La
suerte del reino dependia de la rapidez con que el caballo corriera
En el momento de partir oyé que un mozo decia:
Sefior, tenga cuidado.
A una de las herraduras se le ha caido un clavo.
El jinete contesté:
Tengo mucha prisa.
No tenge tiempo para ocuparme de esa tonteria
Al medio dia tuvo que descansar un poco para fomar alimento,
Cuando voivid a montar, un campesing que pasaba le gritd:
Sefior caballero, a una de las patas de su cabailo le falta una hetradura, Liévelo en
sepuida al herrero.
Tengo mucha prisa -contestd el jinete-
El lugar & donde voy no estd muy distante
Hablando asf el caballero hizo galopar a su caballo; pero éste enseguida comenzé
a trotar, luego a caminar despacio y por Ultimo & cojear.
Pero no ¢ojed mucho tiempo.
Espoleado por el jinete, el animal dio un resbaldn y cayé.
Se levantt enseguida, pero volvid a caer y ya no pudo levantarse.
El caballero no llegé a donde estaba el rey, el rey no pudo recibir el mensaje y por
faita del mensaje, el relno se perdié
Por falta de un clavo cayd una herradura; por una herradura se perdié un buen
potrg; por falta de un potro se atrasé el jinete; por querer ahorrar un minuto echd a
perder todo.

Alfredo M Aguado.
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TEXTO 3. EL GRAN BIOLOGO

Luis Pasteur se hallaba un dia aimorzando con su familia y algunos invitados; para
terminar sirvieron uvas como postre

Cuando sus huéspedes se disponian a saborearlas, Pasteur les advitid: -Nada
mas peligroso que comer uvas sin antes lavarlas

Para dar ejemplo comenzd a lavar su racimo de uvas en el agua de un vaso.
Efectivamente -aftadio-, las uvas son siempre un poco himedas por naturaleza, de
manera que fas particulas de polvo gque originan las enfermedades que se halian
suspendidas en la atmosfera, se adhieren faciimenie al pellejo de Ia fruta,

Después, desarrcllando algo més a fondo el tema Pasteur comenz6 a describir los
microbios, fos bacilos, los gérmenes de todo género que podrian contaminar un
racimo de uvas.

Sus acompafiantes 1o escuchaban ¢on gran respeto e interés

Pero nadie pudo contener la risa y en cierfo momento estalld una carcajada
general, porque Pasteur disyalidamente, acababa de beber el agua del vase en
que lave las uvas.

1L



TEXTO 4. EL PERRO QUE PERDIO SU HUESO

Un perro vigjo sujetaba enfre las mandibulas un hueso grande y carnudo

Empezé a cruzar el angosto puente que lo llevaria al ofro lado del arroyo

No habia llegado muy lejos cuando mird y vio lo que paretia ser otro parro en el
agua, alid abajo y cosa extrafia, | aquel perro también llevaba un enorme huesol

No satisfecho con la excelente cena que ya tenia asegurada el perro que era
voraz, decidio que quizé podria tener ambos huesos.

Entonces, grufio y lanzé un amenazador ladrido al perro del agua al hacerlo,  dejé
caer su hueso al denso barro detf fondo del arroyo! Cuando el hueso cayb con un
chapoteo el segundo hueso desaparecié porque desde luego, sdlo era un reflejo

Tristemente, el pobre animal vio como se esfumaban los rizos del agua y luego
con el rabo entre las patas, volvid a su casa hambriento.

Iv



ANEXO 2. SECUENCIA DEL PROGRAMA DE INTERVENCION

PRESENTACION DEL PROGRAMA A LAS AUTORIDADES Y MAESTROS DE LA ESCUELA
OBSERVACIONES NATURALES DEL AULA (ANEXO 4)

SESIONES ‘DEL PROGRAMA DE lNTERVENCION

SESION'| . . PROPOSITOS . MEDIACION INSTRUMENTAL | . " ACTIVIDA

-+ 1a - |GENERALES:
e sEvaluacién del uso de la superestructura de un
.| texto narrativo

Fotocopias del texto “La Jirafa Inconforme”

¢ Hojas blancas + Lectura en voz alta del texto
. » Lectura individua! del texto
. ESPECIFICOS: + Realizacién de un resumen

« Conocer la capacidad de Identificar ia
superestructura de un texto narrative

+ Conocer la capacidad de idenlificar las ideas
principales de un texto narrativo.

. - 2a- |GENERALES:
: : sReconocimiento del uso 1a Superestructura de

*

Fotocopias del texto “La Falta de un Clavo”

{ un texto narrativo. s Hojas blancas + Lectura en voz alta del texto
L . ¢ Lectura individual del texto
. ESPECIFICCS: + Realizacién de un resumen

o Conocer la capacidad de ldentificar la
superestructura de un texto narrativo

+ Conocer la capacidad de identificar las ideas
principales de un texto narrativo.




TESIS CON
FAILA DE ORIGEN

St

e m—— ______SESIONES DEL _PROGRAMA DE
SESION|' - PROPOSITOS -~ | MEDIACIONINSTRUMENTAL

' 8a | GENERALES: ; .
PRI sReconocimiento del uso la Superestructura de| « Fotocopias def texto "El Gran Bi6logo”

.-l un texto narrativo. ' ¢ Hojas blancas ¢ Lectura en voz alta del texto
: ) o s [ ectura individuatl del texto
- ESPECIFICOS: ‘ + Realizacién de un resumen

e Conocer la capacidad de Ildentificar fa
superestructura de un texto narrativo.

s Conocer la c:aéaacidad de identificar las ideas
principales de un texto narrativo.

- “4a | GENERALES: |
L sReconocimiento del uso la Superestructura de| « Fotocopias del texto “El Perro.que Perdié su

. fun texto narrativo. Hueso” + lectura en voz alta del texto
- : ¢ Hojas blancas * Lectura individual del texto
: ESPECIFICOS: ' e Realizacion de un resumen

« Conocer la capacidad de identificar la
superestruciura de un texto narmativo.

e Conocer la cabacidad de identificar las ideas
principales de un texto narrativo.




e Afirmacién de la superestructurs del texto narrativo

{ESPECIFICOS.

¢ Repaso de la superestructura del texto

narrativo
+ Reconocimiento de personajes y lugares

¢ Reconocimiento de ideas principales v de
detalle

¢ Produccién de un resumen por equipo.

+ Texto narrativo. “La Tarea de Carmela” acetfato y
fotocopia para cada nifio.

+ Hojas blancas para cada nifio

« Cuestionario para contestar en equipo

« Esquema de} texto narrativo (ANEXO, 5)
+ Rotafolic de los roles.

¢ Rotafolio de reglas del trabajo en grupo

SES!ONES DEL PROGRAMA DE INTERVENCION 7
SESION |~ PR@POSITOS S 10 "Ns-" UMENTAL C [IVIDADES ()
"1a | GENERALES] |
elntroduccion al uso de la Superestructura de un| » Texto narrativo “El nuevo vestido de la mufieca” ,
T « Cuestionario para resoiver en aquipo. (ANEXO, 5) | vestido de la mufieca”
- {ESPECIFICOS: ¢ Esquema de texto narrativo (ANEXO 5) e Lectura grupal del texto
. ldentifjcar ta superestruciura de un texto| e Rotafolio de los roles. (esquema 1) « Contestacion en equipo del cuestionario
narrativo.  Rotafolio de reglas del trabajo en grupo e lLlenado del esquema del anexo 5.
-2a | GENERALES

s Lectura def acetato por la expositora
+ Lectura grupal del {exto

» [dentificacion de las partes del texto {introduccién,
nudo, desenlace)

+ Llenado del esquema del anexo 5
= Elaboracion en equipo de un resumen.

VIl



TESIS CON

| FALLA DE ORIGEN |

DEL PROGRAMA DE

INTERVENCION

SESIONES

_ MEDIACION INSTRUMENTAL -

o :-'S‘a..:'r i

GENERAL

|e Reafirmacién de la asimilacién de ia superesfructura

del texto narrativo.

- | ESPECIFICOS.

« Afirmacion de la superestructura del texto

+ Reconocimiento de personajes

¢ Reconocimiento de lugares

+ Reconocimiento de ideas principales

+ Reconocimiento de ideas de detalle del texto
+ Reconocimiento del problema.

n

s Texto narrativo. “El tenis perdido de Julian
rotafolio y fotocopia para cada nifio.

e Cuestionario para contestar en equipo. {ANEXQO,
5) i

¢ Esquema de! texto narrativo. (ANEXQ, 5)

s Reotafolio de los roles, ‘

+ Rotafolio de reglas del trabajo en grupo

+ Hojas blancas

¢ Lectura grupal del texto

+ |dentificacion de las partes del texto
{infroduccion, nudo, deseniace) en las
fotocopias proporcionadas ANEXQO 5

¢ Resumen individual

vin



"TESTS CON

FALLA DE ORIGEN

SESIONES

DEL PROGRAMA DE

INTERVENCION

FASE DE DECODIFICACION Y PROMOCION DE LA COOPERACION DEL GRUPO1

- PROPOSITOS -

10

| GENERALES:

+Reforzar el reconocimiento de las grafias y las

| palabras en el proceso lector de los alumnos

| ESPECIFICOS:

» Promover el interés por la lectura a través de
ta utilizacion de diversos textos

+ Propiciar una actitud cooperativa entre los
integrantes del grupo

La Historia de Sputnik y David

El Gallo Mecanico

Ei embuste de las coles

Historia medio al revés

El Agujero Negro

Breves fragmentos de los textos cotidianos de! libro
de Espafiol.

L]

Lectura modelada
Lectura en equipo
Préstamo a domicilio

GENERAL

¢ Evaluacion del uso de la superestructura del texto
narrativo.

- - |ESPECIFICOS
. “1s Reconocimiento de las habilidades asimiladas por

los alumnos

o Texto narrativo. “El marino inexperto” fotocopia
para cada nifio

s Rotafolio de los roles.
+ Rotafolio de reglas del trabajo en grupo
s Hojas Blancas

Explicitacién dei objetivo de la evaluacion
Lectura individuat del texto

Realizacién individual de un resumen

! Interrupci6n parcial del programa sobre comprensién lectora, ajuste de objetivos ante la imposibilidad de establecer la cooperacion entre los nifios.
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TESIS GO
ALLA DE ORIGEN

“ -|e |dentificacién de ideas de detalle y principales de un

texto narrativo

<:ote ldentificacidn de 1a superestructura narrativa
| ESPECIFICOS.

e[ Utilizacion de preguntas para identificar las ideas

ol principales en los textos narrativos

SESIONES DEL PROGRAMA DE INTERVENCION
1a | GENERAL _ _
oo |e Evaluacion de la asimilacic’m_ per equipo de lal « Texto narrativo “Al fin que ni queriamos” fotocopia | e Lectura grupal del texto
superestructura del texto narrativo. para cada nifio o Identificacién por equipo de las partes del texto
I o Texto narrativo. “Chulina la burrg” fotocopia para| (introduccion, nudo, desenlace) en las fotocopias
1 ESPECIFICOS cada nifio. proporcionadas.
|* Reconoccimiento de las habilidades asimiladas por| * Rotafolio de los roles.
los equipos « Rotafolio de reglas del trabajo en-grupo.,
. 2a  |GENERALES: o Texto narrativo. “El nifio que se comié su mano”
R « Identificacion de ideas de detalle y principales deun| fotocopta para cada nifio. «. Lectura del texto por la responsable del programa
texto narrativo + Rotafolio de los roles. : ¢ Lectura grupal de} texto.
= Identificacién de la superestructura narrativa + Rotafolio de reglas del trabajo en grupo « Identificacién individual del tipo de texto y de los
| ESPECIFICOS. elementos del mismo.
1 e Utilizacién de preguntas para identificar las
caracteristicas enunciadas en los textos narrativos.
"-'35“‘_ ""| GENERALES: Texto narrativo Florencia Nightingale Identificacién individua! por medio del circulado de las

+ Rotafolio de los roles.
Rotafolio de reglas del trabajo en grupo.

partes de la estructura narrativa




TEBC
"ALLA DE 0

""'"-0-.

LY

SESIONES

INTERVENCION

| GENERALES:

¢ Identificacion de ideas de detalle y principsles de un
texto narrativo

e Identificacién de la superestructura narrativa
| ESPECIFICOS.

+ Utilizacion de preguntas para identificar las ideas
principales los textos narrativos s

DEL PROGRAMA DE

Texto narrativo En el peligro
+ Rotafolio de los roles.
Rotafolio de reglas del trabajo en grupo.

|dentificacion individual por medio del circulado de las
partes de la estructura narrativa

Resumen en equipo

T s

GENERALES

Recabar informacién individual acerca de las
habilidades adquiridas por los alumnos er: cuanto a
la comprension de los textos narrativos

Evaluac;én individual del reconocimiento de los textos
descriptivos

ESPECIFICOS.
« Evaluacion final de leos textos narrativos.

o FEvaluacion inicial de los textos
descriptivosdescripcién

+ Texio narrativo "Ei Rey y el Mercader” fotocopna
para cada nifio

e Texto escriptivo “La Tierra”

» Ejercicio sobre ideas principales de un teito
+ Rotafolio de los roies

» Rotafolio de reglas del trabajo en grupo.

+ Exposicion de reglas de trabajo en grupo.

+ Reconocimiento individual de la estructura de un
texto narrativo, e identificacion de ideas principales
y de detalle.

e Evaluacidén individual de un texto descriptivo, en

cuanto a la utilizacibn de ia estructura e
identificacion de ideas principaales y de detalle

. ORIGEY
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PALLA DE ORtcpy

.
by

J

DEL PROGRAMA DE

INTERVENCION

6a '
. Je Introduccion a los textos descriptivos

SESIONES
GENERALES. '

~|eseeciFicos.

¢ Definicién de la descripeion.
« Exposicidn de las partes de la descripcion

s Reconocimiento de posibles descripciones
{personas, animales y cosas)

o Explicitacion de las caracteristicas de las
personas, animales y cosas

» Reconocimiento en ‘un_ texto de los
indicadores  referentes 'a  los  textos
descriptivos

L 2

Esquema del texto descriptivo (rotafolio, ANEXQO 5)

Texto descriptivo: La abeja {modelo- rotafolio)
Texto descriptivo: Don Felix {modelo-rotafolio)

Texto descriptivo: Los secretos del maiz (modelo-

rotafolio)

Texto descriptivo: El sapo (fotocopias)
Texto descriptivo: EI mundo d2

{fotocopias)

+ Texto descriptivo: El sol como fuente de luz y calor

Texto descriptivo:. Ana

las abejas

| ES?
+ Se solicitd que en equipo reconocieran la estructura |

+ Reestructuracion del aula de acuerdo al esquema
{1)

e Asignacion de roles {(experto = subraya, regular =
lee, regular = escribe, novato = mensajerc)

« |dentificacién de los aprendizajes previos de los
alumnos acerca de las descripciones.

+ Se indujo el reconocimiento por parte de los
alumnos de las preguntas que hacen la funcion de
indicadores en las descripciones s DE QUIEN,; DE
QUE COSA O DE QUE ANIMAL HABLA? ;COMO

de las descripciones (anexo 5)
¢ |dentificarén en equipo el tema fratado.

¢ Individualmente subrayaran tas ideas principales e
identificaran tas de detalle del mundo de {as abejas

¢ Realizaran un resumen equipo del mundo de fas
abejas

+ Identificaran las caracteristicas de cada persona,
animal ¢ cosa enunciadas en 10s textos descriptivos.
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ALLADE oRtoRy
URIGEN

DEL PROGRAMA DE

. ‘|* GConocer lo asimilado por los equipos en cuanto a
-] 108 textos narrativos y los descriptivos.

- | ESPECIFICOS.

L ‘1e Producci6n de textos narrativos y textos descriptivos
1 como actividad grupal

- | Evaluacién de los conocimientos asimilados en
- | cuanto a los textos narrativos y textos descriptivos,

o Fotocopias para cada equipo conteniendo
fragmentos de textos narrativos v expositivos para
cada equipo de trabajo.

+« Fotocopias con el modelo {recucido} de textos
narrativos para cada equipo.

+ Fotocopias con el modelo (reducido) de textos
descriptivos para cada equipo.

+ Rotafolio de los roles.
+ Rotafolio de reglas del trabajo en grupo.

SESIONES INTERVENCION
7a | GENERALES: : e Texto descriptivo “Los seres vivos® fotocopia por|e Lectura de los textos por la responsable del
TUE e Identificacion y diferenciacion de textos descriptivos | @lumno programa.
R y narrativos, + Rotafolio de los roles ¢ Lectura grupai del texto
. | ESPECIFICOS « Rotafolio de reglas del trabajo en grupo. « Identificacién individual de! tipo de textos (narrativo
"1 e Afirmacién de la ~superestructura del texto y descriptivo)
descriptivo ¢ Enlistado en equipo de las caracteristicas expuestas

+ Reconocimiento de diferentes descripciones. en el texto descriptivo. ,

o Utilizacién de preguntas para identificar las » Produccién en equipo de una descripcién.
caracteristicas enunciadas en los textos « Lectura oral de las producciones del grupo.
descriptivos.

8a | GENERALES

Enunciacién de las partes de los textos narrativos y
ios descriptivos

Identificacion por equipos de los fragmentos
{reducido) de textos narrativos y descriptivos.

Produccién individual {con apoyo en los esquemas)
de textos narrativos y expositivos
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SESIONES

DEL PROGRAMA DE

» Produccion de un texto narrativo, evaluacion
individual.

ESPECIFICOS.

+ Identificar las capacidades individuales en cuanto a
la produccién de los textos narrativos

*

Fotocopia del esquema del texto narrativo

“SESION " PROPOSITOS ,
9a GENERALES . Fotocoplas para cada equipo deI texto EL|e Evaluacién del reconocimiento de ia estructura
"+ le Evaluacién final del manejo de la estructura| CAMPESINOY LOS PASTELES narrativa
{ narrativa s El sol como fuente de iuz y calor (DESCRIPCION ) |« Identificacidon por equipos de ideas principales,
- s Josefina (DESCREPCION) subrayado, escritura y produccién de restimenes.
| ESPECIFICOS. ' » Produccién individual (con apoyo en ios esquemas)
» Realizacién individual del resumen degi  texto de textt_as nf'-mrrr_:\t{vosyexpOSTtavos: o
narrativo Identificacion individual de las ideas principales en una
) . - descripcién, subrayado y escritura de las
+ Practica en equipo del reconocimiento de las g o X
caracteristicas de un texto descriptivo | f:;tiQernstacas fisicas y morales enunciadas en el
« Evaluacién de los conocimientos asimilados en
cuanto a los textos narrativos y textos descriptivos
-‘1‘-0'3'_--- GENERALES ¢ Hojas blancas + Produccién individual de una narracion.

+ Produccion individual de un texto descriptivo
+ Exposicién voluntaria de las producciones .
+ Evaluacién de los alumnos al programa.

GENERALES
REAFIRMACION DE ESTRUCTURAS TEXTUALES
ESPECIFICOS.

¢ Reafirmar a fravés del trabajo idico los conceptos
relacionadas con las estructuras revisadas

Juegos de maratén elaborados exprofesc
o Hojas de registro

+ Recuerdo de estructuras textuales
o Produccion individua! de una narracién
« Exposicion voluntaria de las producciones
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SES

| SESION

IONES

DEL PROGRAMA DE

INTERVENCION

e

GENERALES

¢ Reafirmacién de los textos descriptivos:
ESPECIFICOS

s Produccion de textos narrativos y textos descriptivos
como actividad grupal

+» Evaluacién de los conocimientos asimilados en
cuanto a los textos narratives y textos descriptivos

Modelo el sentido del olfato. Rotafolio

« Fotocopias para cada equipo oido, sentido del
olfato, sentido de ia vista '

+ Josefina

e {dentificaciéon por equipo de las caracteristicas
principales (partes principales) subrayado vy
elaboracién en equipo de un escrifo Identificacion
por equipos de ideas principales, subrayado,
escritura y produccion de restimenes.

e identificacion de las caracleristicas principales

(partes principales), subrayado y escritura de las
partes de un texto en el esquema proparcichado

- 13a-

GENERALES
+ Evaluacion de un texto descriptivo
ESPECIFICOS.

Evaluacién de los conocimientos asimilados en cuanto
a tos textos descriptivos

¢ ‘LaPublicidad”
+ Hojas blancas

» Lectura individual del texto
« Realizacion de un resumen

| GENERALES

identificacion grupal de las sstructuras textuales
ESPECIFICOS. '

‘| identificar las capacidades individuales en cuanto a la
produccion de una descripcidn

+ Hojas Blancas
» “Rompecabezas de ias estructuras vistas.

s Pegado de las estructuras textuales en el esquema
correspondiente

e Produccidn individual de una narracion.

e Produccion individual de un texto descriptivo
+ Exposicion voluntaria de ias producciones

¢ Evaluacién de los alumnos al programa.




ANEXO 3. INTERACCION DE LOS ALUMNOS
PRESENTACI()N EN LA ESCUELA

Ingresamos (la Mtra Salinas, responsable del proyecto ante USAER, dos
compafieras y yo) a la escuela a las 10:00 am. Los maestros se reunleron para
escuchar la explicacibn acerca del trabajo de investigacién que se iba a realizar;
Algunos tenian dudas acerca de! método, de la corriente que estabamos trabajando:
Especialmente el de 60 Afo, quien insistia en la posibilidad de que en fos resultados
se evidenciaran las criticas al ejercicio de su practica docente, después de esta
presentacion transcuﬁié media hora de recreo.

Al concluir el recreo nos dirigimos a las aulas.

Al llegar 2 ella ef maestro me presentd ante los alumnos (39) de cuarto afio de
primaria. Diciéndoles que iba a trabajar con ellos durante una hora a la semana, ante
lo cual los nifios respondieron con un grupo de jibilo.

La impresion def espacio fisico fue la siguiente; el aula tiene unas dimensiones
aproximadas de 7 mis por 8 mts con Huminacién suficiente fanto natural como
arfificial, se encuentra en el primer piso del plante! y cuenta con cortinas de tela. Las
ventanas son corredizas con una altura aproximada de 2 50 mts por 90 en series de
2 en dos, lo cual representa que los macizos en el aula estan representados por
muros de 90 cms. de altura.

Las bancas estén en condiciones funcionales de uso. Es decir, se encuentran
descarapeladas, tienen aproximadamente 7 aflos. El salén cuenta con un locker a un
lado del escritorio del profesor, el cuat no estd en la posicidn tradicional (de frente a
{05 nifios) sino lateralmente. Se encuentra en buenas condiciones de aseo.

PRESENTACION

Les dije mi nombre y algunos se sorprendieron por el apellido (Cedilio)

Les pregunte si les gustaba la leer a lo cual contestaron que si, aunque no con
muchas ganas. Les volvi a preguntar si en verdad les gustaba la lectura o mas o
menos a lo cual algunos asintieron. Después les explique que bamos a trabajar
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sobre su lectura pero que el dia de hoy solo iba a ver las actividades que realizaban
con su maestro para darme cuenta de cdmo trabajaban. Les dije gue iba a
permanecer al fondo del salén y que a las doce me iba a retirar pero que hicieran de
cuenta que era un fantasma y que no estaba ahi Al concluir con esta breve
presentacion me dirigl al fondo del salén.

Al llegar ahi, &l maestro preguntd quienes habfan terminado los ejercicios que les
habia dejado. La mayoria contesté que ya lo habia terminado, sélo unos tres o
cuatro no hablan concluido, pero otros reportaban que ademés hablan terminado los
ejercicios de Ciencias Sociales

El maestro pidi® a Ramén que diera las respuestas correctas y que las dictara,
puesto que esa informacion no la iban a poder sacar dei libro. El tema al parecer era
acerca del tempo, ya que dijo que iban a anotar la informacidn de atrés para
adelante

Ramén empezd a leer las respuestas que tenia escritas en el cuaderno, En este
momento el profesor pidié a otro compafiero que ayudara a Ramén, pero la voz de
ambos niftos no era faciimente audible, por lo que el profesor decidié seguir sélo con
el dictado.

El maestro refirid que hacla aproximadamente una década habia ocurido un
terremoto y que probablemente algunos de ellos todavia no nacian. Después
menciond que también cerca de un lustro habia ocurride el campeonato de
Barcelona, que hacfa un afio estaban en tercero, que hacfa un mes se habia
conmemorado ka defensa de los Nifios Héroes de la Bandera de México ante los
invasores norteamericanos, aungque reconocié que no recordaba la fecha exacta.

En esta actividad los nifios no alcanzaban a escribir las respuestas completas por fo
que constanternente preguntaban ¢qué?, o decian parcialmente las respuestas, el
maestro parecia no escucharios y continuaba con la siguiente. Los nifios al intentar
copiar {de sus compafierps) la informacién que no hablan captado, veian primero los
cuademos de quienes esfaban més cercanos pero si no encontraban en ellos las
respuestas, iban a buscarias inclusive a ofras filas.

El maestro fue por unas folocopias a la direccion v dejo al grupo “solo” por unos
minutos.
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Algunos nifios continuaban sus labores, ¢fros intentaban encontrar los errores que el
maestro les habia insinuade a fin de que compusieran sus examenes de
matemaéticas. Las nifias hablaban de diversos temas e iban y venian en toda el aula.
Nifios y nifias jugaban & semipeleas o escamadas. Tres nifias se me acercaron
ensefidndome sus trabajos, regaldndome una paleta, ensefidndome estampas.
Mientras los nifios pisaban las bancas ¢ iban y venian jugando

Después de esta actividad, el maestro pidi6 los cuademos de los niflos para
revisarles el trabajo y dio 1a instruccidn de que quien no habla acabado los gjercicios
lo hiciera en ese momento. Algunos seguian frabajando (fos menos) otros hablaban,
sacaban punta, intentaban acabar unos mosaicos mientras el maestro revisaba un
promedio de 11 hojas en cada cuaderno, la tarea revisada era una numeracién de 1
en 1 del 10 000 al doce mil, enunciados en los que tenfan que identificar el sujeto,
verbo y predicado.

Calificaba y seflalaba que el uso de verbos era muy limitado (comer, barrer, comer }
a fres alumnos. A ofro le indicaba que la b y la d eran diferentes y que continuaba
confundiéndolas (un chico eminentemente mayor dos o fres afios més que el
prdmedio). a otro o regafaba diciéndole que siempre olvidaba algin material ya que
el chico no pudo encontrar la tarea.

De pronto, llegé un promotor de libros, el maestro pregunté cémo se dice? v el
grupo al unisono respondié "buenos dias" con la conocida cancioncita. Cuando
comenzd a hablar con el visitante los nifios comenzaron a platicar subiendo el
volumen mds de lo que anteriormente o haclan El maestro les dijo que bajaran la
voz, ya que no podia hablar con el sefior. Después de unos escasos minutos el
maestro abandono nuevamente el aula.

Nuevo encuentro con el fantasma (Yo} para ensefiar las buenas calificaciones vy
ocultar o pasar muy rapidamente las malas.

Un nifio comentd que en ese salén también estaba su hermana, le pregunte que si
tenian la misma edad y ¢l respondid que no, gue €l estaba repitiendo el afio por un
error del maestro ya gue en vez de poner promovido, habla puesto no promovido.
Las nifias se quejaban de que no defendia a su hermana sino a los ofros nifics.
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Les pregunte como era el maestro y contestaron que era regafén y que en
ocasiones les jalaba el cabello.

Llegé el maestro y les dijo que anotaran por ahi, el trabajo para maiana (tareas)
“‘estudiar para el examen de espafiol los temas sujeto, verbo y predicado,
sustantivos, adjetivos y pronombres persohales con la clasificacién de género y
nimero. Investigar la introduccion, el indice, abreviaturas, ortografia en el libro de
espafiol que tiene los recuadros en azul y verde.”

Algunos lo anotaron en pequefias libretas, otros al final del cuaderno de
matematicas, otro en la contraportada del fibro de matematicas.

Después, llegd el maestro de educacion fisica y les dijo que ya era hora de 1z clase,
la mayoria sali6 al igual que yo, (aunque no podia salir por la gran cantidad de besos
de despedida) cuando llegue al patio en donde se realizaria la clase de educacion
fisica unos estaban barriendo el patio, eran los que no llevaban uniforme.

Los nifios estaban atentos en el momento de la explicacién de la actividad, sin
embargo para la realizacién cada quien la hacia como queria o como podia.
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ANEXQ 4. RELACION DE TEXTOS UTILIZADOS EN EL PROGRAMA

TEXTOS UTILIZADOS EN LA PRIMERA FASE DE INTERVENCION
(DECODIFICACION)

Carballido, E (1998) La Historia de Sputnik y David México Colecci6n a la Orilia del
Viento. Fondo de Cultura Econémica

Carballido. E. (1996) El Gallo Mecanico México Coleccién a la Orilla del Viento
Fondo de Cultura Econémica

Jennings, P. (1996) El embuste de las coles México Coleccién a la Orilla del Viento.
Fondo de Cultura Econémica

Machado, A. M. (1998} Historia medio al revés México Coleccién a la Orilla del
Viento. Fondo de Cullura Econémica

Molina, A. (1996) El Aguiero Negro México Coleccién a la Orilla del Viento  Fondo

de Cultura Econdémica

TEXTOS UTILIZADOS EN EL PROGRAMA PROPIAMENTE DICHO

AL FIN QUE NI QUERIAMOS

Elia G. Alvarado Navarrete en;

Espatiol 4to afio SEP (1994) p 55

ANA

Andnimo

Espafiol 4to afio SEP Pag. 92

CHULINA LA BURRA

Eduardo Enriguez en;

Espafiol 4to afio, SEP, (1994) p. 73

DON FELIX ‘

José Lépez Portitlo y Rojas.

Reloj sin duefio en; Nuevo Aprender es Divertido 50, Afio. Nora Mutzencecher Ed.
Esfinge 1994. p. 11

EL CAMPESINQ Y LOS PASTELES

Juan de Timoneda en;

Espaiiol 5o Ario. Lecturas SEP (1893) Pag 18

EJERCICIO (discriminacién entre textos narrativos y descriptivos)
GUIA PRACTICA DE 40 FERNANDEZ EDITORES P 70

Editores

EL NUEVO VESTIDO DE LA MURECA en; Guadalupe Salfinas 1995, Tesis de
Maestria UNAM



EL MUNDO DE LAS ABEJAS

E Libenziy D Volpi

en Cuario afto. SEP. p. 13 (extracto)

EL OLFATO

Guia préctica 4to Grado. p. 250 México Fernéndez Editores
EL SAPO

Constancio ¢. Vigil. en;

Espariol 40 afio SEP. p. 22

EL SENTIDO DE LA VISTA.

Guia préactica 4to Grado. p. 256 México. Fernandez

EL SOL COMO FUENTE DE LUZ Y CALOR

Inédito

EL TENIS PERDIDO DE JULIAN.

Inédito

EN EL PELIGRO

Ledn Tolstoi

p.-93 Miiibro de Espariol 3er grado Sdenz, R. Garcia, P Castillo, C Fernandez
Editores (1994) México D.F.

LA ABEJA

Victor M. Valecillo en;

Espaficl 4io afio SEP. (1996) p.14

LA TAREA DE CARMELA inédito

LAS IDEAS PRINCIPALES DE UN TEXTO INFORMATWVO
Guia Practica 5to (1996) Grado México Fernandez Editores p.-30
LOS SECRETOS DEL MAIZ

Anénimo

Espafiol 40 afio SEP. p. 75

FLORENCIA NIGHTINGALE

APRENDER ES DIVERTIDO Espaiiol 5o Esfinge

p8s -

PLATERO

Juan Ramén Jiménez. en Nuevo Aprender es divertido 5 de Nora Mutzencecher De
Esfinge1884.p 11
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ANEXO 5, MATERIAL DIDACTICO
(MEDIACION INSTRUMENTAL)

CUESTIONARIO PARA LA PRIMERA SESION

1 ¢ DE QUIEN HABLA? 2. . QUE PROBLEMA TENIA CARMELA?
3. {,QUE HIZO? 4. ¢ CUANDO LLEGO A SU CASA
QUE HIZO?
5 ;QUIEN LLEGO? 6. ;CON QUIEN LLEGC?
7. LQUE RECORDO? 8. (. QUE DECIDIO?

9. ;, DONDE 1BA A HACER LA TAREA? 10. ;AL LLEGAR AHI POR QUE SE

PUSO VERDE?
11 COMO SE QUEDO? 12, ¢QUE SINTIO Y QUE HIZO?
13. ¢, POR QUE SE DESMAY(? 14, ¢ COMO SOLUCIONO EL
PROBLEMA EL DUENDE?




ESQUEMA DEL TEXTO NARRATIVO

TITULO

INICIO

(INTRODUCCION)

PERSONAJES

LUGAR

NUDO

(DESARROLLOQ)

PROBLEMA

INTENTO DE SOLUCION AL
PROBLEMA

DESENLACE

SOLUCION




CUESTIONARIO PARA EL TEXTOQ “Ef tenis perdide de Jullén”

1. 2DE QUE HABLA EL TEXTO?

2. JQUIEN ES EL PERSONAJE PRINCIPAL?

3, LQUIENES SON LOS PERSONAJES SECUNDARIOS?

4, LEN DONDE SUCEDE EL PROBLEMA?

5. $QUE HACE JULIAN PARA TRATAR DE ENCONTRAR SU TENIS?
8. ¢COMO SE SOLUCIONA EL PROBLEMA DE JULIAN?
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EJERCICIO

Lean cuidadosamente los siguientes fragmentos y pongan en los
paréntesis de la derecha una “D” si son descripciones o una “N” si son
narrativos:

1) Aquelia mafiana salimos al campo, el sol lucia esplendoroso, ()
poco a poco nos fulmos adenfrando en el bello y misterioso
bosque en donde los altos pinos nos protegian y nos daban su

fresco aroma. Cuando de pronfo sin damos cuenta nos
hallabamos perdidos.

2) Los insectos son animalitos con tres pares de patas y un par {)
de antenas. en ellos se distingue claramente la cabeza, el téraxy

el abdomen.

3) Et sdbado en la mafiana voy a ir al mercado con mamaé, ()
después voy a barrer la casa y por la tarde iré a jugar fatbol

4) Las raiz es la parte del eje principal de la planta, ()}
generaimente subterranea, cuya funcidn es fijarda al suelo y
absorber las materias necesarias para la nutricion

5) Las grandes ciudades son victimas de la contaminacién {)
atmosférica, por los motores de los automdviles, la industria y Ia

basura.



ESQUEMA DE TEXTO DESCRIPTIVO

TITULO

INTRODUCCION

DESARROLLO: CARACTERISTICAS ESENCIALES
DE LA PERSONA, ANIMAL. O COSA QUE DESCRIBE




ANEXO 6 EJEMPLOS DE LAS PRODUCCIONES DE LOS ALUMNOS
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