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Resumen

La presente investigacion se compone de dos estudios; el primero tuvo como propdésito
conocer el efecto del entrenamiento en (VI’'s): Ensefianza reciproca (Brown y Palincsar,
1989), Solucién de problemas (Brown,1985) y Experiencias directas sobre la (VD):
autorregulacion en nifos de cuarto grado de educacion primaria y por otra parte, utilizar
los resultados para clasificar a los nifilos segun su nivel de autorregulacion, a fin de
organizar grupos homogéneos para el siguiente estudio.

Se trabajé con 51 estudiantes, con un rango de edad entre 9.2 y 9.9 afios. El tipo de
estudio fue exploratorio y el disefio cuasiexperimental (dos grupos experimentales). El
instrumento de autorregulacion utilizado es el desarrollado por Rojas-Drummond, Pefia,
Pedn, Rizo y Alatorre (1992). El entrenamiento se llevd a cabo en 16 sesiones de 55
minutos cada una.

Se utilizé para el analisis de datos las pruebas estadisticas de U de Mann Whitney y
Wilcoxon. Los resultados indican que el programa de entrenamiento tuvo un impacto
importante en la autorregulacion total. Los resultados obtenidos de la autorregulacion,
se utilizaron para la distribucidn de los nifios a los grupos en la situacién experimental
en el Estudio 2.

El segundo estudio tuvo como propdsito conocer el impacto del entrenamiento en
Ensefianza reciproca, Solucion de problemas y Experiencias directas sobre la
Comprensién y produccién de textos narrativos y expositivos, en nifos de cuarto grado
de educacion primaria.

La investigacion se realizo en dos escuelas publicas de la ciudad de México, con un
nivel socioeconémico medio y medio-bajo, con 97 nifios, cuya rango de edad fue entre
9.2 y 9.9 afos. El disefio fue mixto 2 x 2 (Control vs Experimental y pre-postest). El
entrenamiento se llevé a cabo en 16 sesiones de 55 minutos cada una.

Los resultados se trabajaron con ganancias relativas (resta del pretest y postest). Se
utilizaron para el analisis de los resultados pruebas t (Student). La informacién indica
que existen diferencias estadisticamente significativas, en donde el grupo experimental
obtuvo mayores puntajes en todas las subescalas que se evaluaron.

Palabras clave: comprensién y produccion de textos, autorregulacion, ensefianza
reciproca, educacion primaria, estrategias de solucion de
problemas



Abstract

The present investigation it's formed by two studies; the first one had as a purpose to
know the training effect in (VI's): Reciprocal teaching (Brown & Palincsar, 1989),
Problem solving (Brown, 1985) and direct experiences on the (VD): Self-regulation on
children of 4™ year of elementary school education also we used the results to classify
the children depending on their self-regulation level in order to create homogeneous
groups for the following study.

We work with 51 students in a range of 9.2 and 9.9 years old. The kind of study is
exploratory and the design is quasi-experimental (two experimental groups). The
self-regulation instrument used is the one developed by Rojas-Drummond, Pefa, Peon,
Rizo & Alatorrre (1992). The training carried out through 16 sessions of 55 minutes each.

For the analysis of the database we used Mann Whitney's U tests and Wilcoson. The
results indicate that the training program had an important impact on the total of the
self-regulation. The obtained self-regulation results were used for the distribution of the
children in the experimental situation on the study number 2.

The second study had as a purpose to know the training impact on the reciprocal
teaching, Problem Solving and Direct Experience over the comprehension and the
production of narrative texts and exhibition on 4t year of elementary school education
children.

The investigation was done in two public schools in Mexico City, with a
socioeconomic level of middle and lower-middle class, with 97 children, which age
range, went from 9.2 to 9.9 years old. The design is mixed 2x2 (control vs. experimental
and pre-postest). The training was carried out trough 16 sessions of 55 minutes each.

To work with the results we used relative gains (subtraction from the pretest and
postest). We used for the analysis of the results t tests (Student). The information that
they show is significant statistical differences, where the experimental group got higher
scores in all the sub-scales that were evaluated.

Key words: comprehension and text production, self-regulation, reciprocal teaching,
elementary school, problem solving strategies



Introduccion

Uno de los problemas educativos mas persistentes desde la educacién basica hasta la
superior es la falta de un manejo adecuado de repertorios de comprensién, produccion y
aprendizaje mediante la lengua escrita de muchos educandos (Baker y Brown, 1984;
Bereiter, Burtis y Scardamalia, 1988; Brown y Day, 1983; Kalman, 2000).

En México muchos de los problemas son agudos y repercuten de manera importante
en el rendimiento académico de los estudiantes en todos los niveles educativos (Peon,

1992; Rojas-Drummond, 1988; Rojas-Drummond, Pefa, Pedn y Alatorre 1992).

Dentro del contexto escolar y social, la adquisicion de la lecto-escritura y su uso
funcional para diversos propositos se consideran entre las habilidades de mayor valor
cultural, por lo que su dominio por parte del educando resulta altamente prioritario. A
pesar de este papel prioritario, resulta por demas preocupante la alta tasa de alumnos
que permanecen con repertorios limitados en este ambito durante y después de su vida
escolar. Estos problemas, aunados a otros de indole social por demas complejos, se

reflejan desde la nifiez hasta la edad adulta.

Desde el campo de la psicologia, se han realizado numerosos intentos para
proponer alternativas que ayuden a mejorar los procesos de ensefianza y de
aprendizaje. Tradicionalmente estos esfuerzos se habian encaminado a mejorar solo el
ambiente educativo, incluyendo los métodos, materiales y medios de ensehanza. En las
ultimas décadas se ha dado mayor atencidn a los procesos de aprendizaje de los
alumnos, haciendo esfuerzos mas amplios que tratan de abordar los procesos de
ensefianza y de aprendizaje de manera mas integral y comprehensiva, enfocando las

interacciones entre ambos aspectos.

Desarrollos en los campos de la psicologia cognoscitiva y la psicolinglistica estan
permitiendo conocer de manera mas profunda los procesos involucrados en el uso del

lenguaje oral y escrito para diversas funciones, asi como aquéllos relacionados con la



adquisicion de conocimientos y el aprendizaje mediados por el lenguaje en el contexto
escolar. Dicho conocimiento esta permitiendo a su vez el desarrollo de metodologias
fundamentadas para ayudar a mejorar estos procesos en el educando. Estos
desarrollos estan teniendo influencias profundas sobre las Vvisiones que
tradicionalmente se habian sostenido sobre el papel del maestro y del educando en los
procesos de ensefianza y de aprendizaje, asi como de los aspectos sobre el uso del

lenguaje que es necesario y deseable propiciar en el contexto escolar.

Debido a estas influencias, los procesos de comprension, produccion y aprendizaje
mediante el discurso oral y escrito se visualizan actualmente como actividades de
solucién de problemas, en donde intervienen e interactuan procesos socioculturales,

cognoscitivos y psicolinguisticos complejos.

Al mismo tiempo, la postura sociocultural sobre los fendmenos de adquisicion y uso
del conocimiento dentro de ambientes educativos ha enriquecido la vision descrita
anteriormente, rescatando la idea de individuo como ser integral situado dentro de un
ambiente sociocultural particular que lo estimula para la construccion y la

transformacion del conocimiento (Hickman, 1978).

A pesar de estos desarrollos en el campo, es preocupante ver que muchas de las
practicas educativas a nivel primaria en nuestro pais en general y las relacionadas con
el lenguaje en particular, se mantienen al margen de muchas de estas
transformaciones. Respecto al uso del lenguaje oral y sobre todo escrito en el medio
escolar, sigue siendo prevaleciente la practica de ejercicios mecanicos y a veces sin
sentido para el nifo, que descontextualizan el lenguaje y lo desproveen de toda su
riqueza y funcionalidad. Por otro lado, existe una distancia casi abismal entre lo que se
espera que el niflo pueda hacer con el lenguaje escrito a nivel de comprension vy

produccion, y el ambiente escolar que se brinda para estimular dichos procesos.

Se espera que el educando por si solo desarrolle muchos de éstos procesos, pero

desafortunadamente la investigacion en este campo ha demostrado que muchos



educandos no logran desarrollar sus repertorios de uso de lenguaje escrito mas alla de
niveles bastante elementales, teniendo el potencial para hacerlo, en parte por falta de
experiencias ricas y significativas que le pudieran permitir un desarrollo mas amplio. Al
nino se le da informacién, mas no se propicia que la use de maneras funcionales

diversas.

En relacién con la lectura, por lo general al educando no se le induce a generar
alternativas mas efectivas sobre como abstraer, comprender, analizar, sintetizar,
asimilar, elaborar, transformar y usar la informacion que recibe. Asi, al nifio no se le
promueve a autorregular sus procesos cognoscitivos, psicolinguisticos y motivacionales,
ni a aplicar procesos de solucion de problemas adecuados en beneficio de sus metas de
aprendizaje. Asi mismo, no se propicia el desarrollo de procesos autorregulatorios,
constructivos y reflexivos para promover una produccion escrita articulada y creativa. De
tal manera, muchos niflos permanecen con repertorios de uso de lenguaje y aprendizaje

bastante limitados a través de su vida escolar.

La investigacion psicologica en este campo ha demostrado que puede contribuir a
aminorar algunos aspectos de esta problematica, y en México se desarrolla
investigacion en esta linea, pero es necesario un mayor esfuerzo para desarrollar
metodologias sobre experiencias educativas que puedan promover en los educandos el
uso de repertorios estratégicos mas amplios, flexibles y funcionales en estas areas, para

que puedan ser menos dependientes de la calidad de la instruccién.

El presente estudio representa un esfuerzo para implementar en México, algunos de
estos procesos en nuestros educandos, y desarrollar metodologias adecuadas a sus
caracteristicas, tendientes a promover el uso funcional de la lengua escrita en nifios de

primaria.

En este sentido, se han planteado dos preguntas centrales a resolver:



1. ¢Cual es el efecto del programa de entrenamiento en Estrategias de solucion de
problemas, Ensefianza reciproca y experiencia directa sobre la Autorregulacién en
dos grupos experimentales?

2. ¢Cual es el efecto del programa de entrenamiento en Estrategias de solucion de
problemas, Ensefianza reciproca y Experiencia directa sobre la comprension y

produccion de textos narrativos y expositivos?

Dichos planteamientos se abordan a lo largo de este documento el cual se organiza

de la siguiente manera:

En la Parte | se incluye la revisién de la literatura especializada sobre el tema
abordado presentando los conceptos basicos en el Capitulo 1. La Parte |l se organiza
en tres capitulos. El Capitulo 2 se refiere al planteamiento del problema, justificacion
tanto tedrica como practica, asi como las preguntas de investigacion del Estudio 1 y 2.
En el Capitulo 3 se hace una descripcion del Estudio 1. Finalmente, en el capitulo 4 se
presenta el Estudio 2. El documento concluye incorporando en la seccién de Anexos de

las secciones de entrenamiento, como las pruebas utilizadas.
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Capitulo 1. Conceptos basicos

1.1. Autorregulacion

En las ultimas décadas en el campo del desarrollo cognoscitivo se experimentd un
creciente interés por investigar procesos relacionados con la metacognicion (Flavell,
1987). Este auge respondio en parte al descubrimiento de que dichos procesos juegan
un papel central en la solucion de problemas, la adquisicion del conocimiento, el

aprendizaje y muchos otros fendmenos psicoldgicos.

La metacognicion se refiere al conocimiento que cada uno posee sobre su
funcionamiento cognitivo y sus intentos para controlar este proceso (Brown,
Armsbruster y Baker, 1986) es decir, al conocimiento de su propio proceso de
aprendizaje y de sus recursos cognitivos. Asi, la metacognicién es la habilidad del

pensar acerca del propio pensamiento.

Brown y otros autores ha propuesto que el término “metacognicidon” incluye dos
procesos centrales pero diferenciados: a) el conocimiento y la consciencia que un
individuo tiene sobre sus propios procesos cognoscitivos y b) las actividades que éste
utiliza para regular dichos procesos. A éste ultimo aspecto se le conoce como “control
ejecutivo” o “autorregulacion”. Esta distincion contribuyé de manera importante para

clarificar el concepto. (Brown, 1987; Brown, Bransford, Ferrara y Campione, 1983).

El concepto de autorregulacion se refiere a la manera en que un individuo logra
manejar y controlar sus procesos psicologicos y sus actividades para resolver

problemas y/o conseguir sus metas (Brown, 1987; Rojas-Drummond, et al., 1992).

Los procesos autorregulatorios son centrales para diversas actividades cognitivas,
sobre todo aquellas relacionadas con la solucion de problemas. Este control se logra en
parte mediante la aplicacion de estrategias en diferentes momentos de la ejecucion,

para asegurar una solucién adecuada y/o efectiva, dependiendo de las demandas de la



tarea. (Brown, 1987; Brown, Bransford, Ferrara y Campione, 1983; De Loache y Brown,
1987).

En estos procesos de control se destacan cuatro aspectos diferentes:
Saber cuando comprendemos (y cuando no comprendemos)
Saber lo que comprendemos (y lo que no comprendemos)

Saber qué necesitamos para comprender

Saber que podemos hacer alguna cosa cuando no comprendemos

La autorregulacion se refiere a todas aquellas estrategias relacionadas con el
“control ejecutivo” cuando se realiza una actividad cognitiva como son: planificacién,
monitoreo o supervision y revision, y que muchas veces realiza un alumno para resolver

de manera inteligente cuando quiere aprender o solucionar un problema (Brown, 1987).

La estrategia autorreguladora de planificacion es aquella que tiene que ver con el
establecimiento de un plan de accion; incluye la identificacion o determinacién de la
meta de aprendizaje (definida interna o externamente), la prediccion de los resultados y
la seleccidon y programacion de estrategias. La planificacion sirve para tres fines: facilita
la ejecucion de la tarea, incrementa la posibilidad de dar cumplimiento exitoso a la tarea
de aprendizaje, y puede generar una ejecuciéon y/o producto de calidad. (Diaz Barriga y
Hernandez, 2010).

La estrategia autorregulatoria de monitoreo o supervision se efectia durante la
ejecucion de actividades cognitivas. Esta presenta la consciencia de lo que se esta
haciendo. La supervision esta relacionada con el reconocimiento de los errores vy
obstaculos en la ejecucion del plan (en lo general) y de las estrategias seleccionadas
(en lo particular), asi como en la posible reprogramacioén de las estrategias cuando sea

necesario. (Diaz Barriga y Hernandez, 2010).

La estrategia de evaluacion se lleva a cabo para estimar tanto los resultados de las

acciones estratégicas como los procesos empleados, De los cuales estan en relacion



con la eficacia y efectividad personal, a partir del plan y satisfaccién de los demandas

de las tareas cognitivas.

Para lograr la autorregulacion en cualquier campo o dominio es necesario poner en
juego dos tipos de estrategias: las estrategias generales y las especificas. Las primeras
van encaminadas a la capacidad de clarificar o definir una meta o problema, el analisis
de las condiciones en que se propone, planear las acciones que permiten lograrla, la
ejecucion del plan y el seguimiento y evaluacion de los resultados, de tal manera que
sea posible detectar problemas y tomar medidas correctivas cuando se presentan. En
este proceso, la planeacion de las acciones requiere del conocimiento de estrategias
especificas que permiten resolver el problema o llegar a la meta. El desconocimiento de

este tipo de estrategias puede impedir su resolucion o la consecucion de la meta.

De esta manera, la combinacion de ambas estrategias es lo que permite el éxito.
Las estrategias especificas se aprenden y desarrollan en el contexto de un dominio en

particular y se emplean para enfrentar tareas en ese dominio. (Brown, 1987).

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

Los procesos de autorregulacion se transforman durante el desarrollo, los factores
que desencadenan o limitan el cambio no estan claros todavia. Existen ciertas
actividades autorregulatorias que se manifiestan en los niflos pequefios cuando
solucionan cierto tipo de problemas como armar rompecabezas, ensamblados, etc. (De
Loache y Brown, 1987; De Loache et al., 1985, citados en Rojas-Drummond et al.,
1992), mientras en otros dominios los procesos de autorregulacion involucran mucho

tiempo. Incluso, muchos problemas en el aprendizaje se han intentado explicar a partir



de las deficiencias en el desarrollo de procesos autorregulatorios (Baker y Brown, 1984;
Pressley y Ghatala, 1990).

En este sentido, es importante estudiar los procesos de autorregulacion en
diferentes dominios o areas de problemas. En particular, los procesos de

autorregulacion que intervienen en comprensién y produccién de textos.

La literatura en el campo de la autorregulacion muestra que expertos en un dominio
particular difieren de los novatos al menos en dos caracteristicas: a) muestran
principalmente conocimiento declarativo, esto es, hechos e informacion conceptual
relevante para un campo particular de experiencia, el cual es organizado e
interrelacionado de formas mas complejas; y b) poseen mas sofisticacion en el
conocimiento procedimental (“conocer los cémos”) y formas de autorregulacion y

estrategias especificas pertinentes a un dominio en particular.

Estas estrategias permiten al experto dar mas independencia, competividad y
flexibilidad a problemas en ese dominio (Glaser, 1991; Pozo, 1989). De este modo, a
través del desarrollo de los procesos de autorregulacion, el individuo gradualmente
adquiere ambos conocimientos declarativo y procedimental, relevantes para dominios
particulares. Estos tipos de conocimientos se vuelven participativos de un modo
coordinado que permiten al individuo tratar exitosamente con problemas y tareas

especificas.

Desde la perspectiva de la autorregulacion, parece posible dar cuenta de los
procesos de aprendizaje en distintos campos del desarrollo humano. En este sentido,
en la teoria sociocultural, los procesos autorregulatorios se explican en el contexto de la
interaccion social. En los distintos ambientes sociales en los que el individuo aprende
gradualmente a controlar sus procesos y actividades de forma mas competitiva e
independiente y gracias a la ayuda de otros, amplia sus posibilidades de desarrollo.
(Vygotsky, 1978).



Este proceso ocurre dentro de la zona de desarrollo proximo construida
conjuntamente entre expertos y novatos, como parte del proceso Rogoff, lo llama
“aprendizaje cognitivo” o “participacion guiada”. Asi, la autorregulacion se construye
como resultado de las influencias sociales y las acciones propias de cada individuo
(Coll, 1990; Rogoff, 1990).

La participacion guiada implica al nifio y a sus cuidadores o compaferos en dos
tipos de procesos de colaboracion: a) la construccion de puentes, desde el nivel de
comprension y destreza que el nifio muestra en un momento dado, para alcanzar otros
nuevos; b) la organizacién y estructuracién de la participacion del nifio en determinadas
actividades, incluyendo cambios en la responsabilidad que el nifio asume a través del
desarrollo. Gracias a la participacion guiada -en la que comprenden cosas y resuelven
problemas juntos con otros-, los nifios adquieren una comprension y una destreza cada

vez mayores para hacer frente a los problemas de su comunidad (Rogoff, 1990).

En este proceso, inicialmente los nifios participan en la solucion de problemas o
llevan a cabo actividades sociales, con la guia de los adultos, modelando y en parte
regulando el desempefio, a través del “andamiaje” emergen las habilidades de los
nifos. El Andamiaje se refiere a un mecanismo especifico usado por adultos y nifos
durante la participacién guiada, consistente en una variedad de ayudas fisicas y/o
verbales, con la finalidad de impulsar y apuntar para facilitar el progreso de los nifios

hacia la competencia (Bruner, 1975; Wood, Bruner y Ross, 1976).

El andamiaje es un mecanismo dinamico que provee a los nifios con un sistema de
soporte temporal, con el cual se reducen los grados de libertad que los nifios confrontan
cuando resuelven problemas. El andamiaje es modificado constantemente por los
adultos y contingentemente por los niflos bajo el progreso ultimo y sus dificultades.
Gradualmente, sin embargo, los adultos transfieren paulatinamente el control y la
responsabilidad hacia los nifios, por tanto los nifios y los adultos lleguan a compartir
una tarea comun definida, logrando la mas grande sensibilidad e intersubjetividad sobre

la tarea y la interaccion. Al mismo tiempo los nifios progresivamente se vuelven mas



expertos en un dominio particular, apropiandose de las funciones regulatorias y objetos
culturales que fueron construidos juntamente (Bruner, 1975; Leontiev, 1981; Mercer,
1992; Wood et al., 1976).

Eventualmente los nifios llegan a regular sus procesos y actividades mas
competente e independientemente, es decir, en una forma de mayor autorregulacion,
como un resultado del interjuego entre las influencias sociales y la apropiacion del nifio
de su proceso de desarrollo y construccion; (Coll, 1990; De Loache y Brown, 1987;
Elbers, Maier, Hoekstra y Hoogsteder, 1992; Rogoff, 1990; Saxe, Guberman vy
Gearhart, 1988).

La autorregulacion esta inserta en una gran variedad de actividades relacionadas
con la solucion de problemas. Para un tipo o dominio dado de problemas, un individuo
competente en ese dominio aplica tanto estrategias generales comunes a diferentes
problemas, como estrategias especificas para tratar con el dominio particular en
cuestion. Brown (1985) analiza que las estrategias especificas son poderosas para la
solucion de problemas, aunque conllevan dificultades de acceso y transferencia. Por lo
contrario, las estrategias autorregulatorias generales no son suficientes por si mismas
para resolver problemas, pero son trans-situacionales y contribuyen al acceso,
coordinacién y secuenciacion de habilidades subordinadas. Por lo tanto, estos dos tipos

de estrategias son complementarias (Rojas-Drummond et al., 1992).

En la comprension y produccion de textos son ejemplos de actividades de solucion
de problemas que involucran estrategias autorregulatorias generales y especificas. De
esta manera, escritores y lectores competentes intervienen estratégicamente para
construir una representacion del texto (Van Dijk y Kintsch, 1983), asi como para regular

sus procesos y actividades para lograr sus metas.

En otros dominios como la comprensién de textos escritos, las estrategias
autorregulatorias se desarrollan a lo largo de periodos muy largos que abarcan desde la

nifez hasta la edad adulta, y en algunos casos no es sino hasta edades tardias e donde



los individuos muestran un manejo experto e internalizado de sus procesos (Baker y
Brown, 1984; Brown, 1980; Brown y Day, 1983; Brown y Palincsar, 1989; Brown,
Palincsar y Armbruster, 1984). Esto se debe a que las estrategias generales y
especificas involucradas en la comprensiéon de textos interactian de maneras
complejas, y las habilidades cognoscitivas y psicolinguisticas involucradas en el uso y

la coordinacion de dichas estrategias son sofisticadas (Rojas-Drummond et al., 1992).

El patron de desarrollo para la solucién de problemas y estrategias autorregulatorias
en la comprension de textos va a depender de la interaccion de muchos factores,
incluyendo el tipo de comunicacion, la demanda de la tarea, el contexto, los propdsitos
del individuo, sus grados de experiencia, etc. Sin embargo, en la literatura se han
identificado en los ultimos afios de la primaria como un periodo en donde algunas de
estas estrategias se desarrollan de manera importante en el contexto de la
comprension de lectura. Entre éstas estan el monitoreo o supervisién (Markman, 1981),
la sensibilidad a la superestructura en textos expositivos (Richgels, McGee, Lomax y
Sheard, 1987) y la aplicacion de macroestrategias, aunque éstos desarrollos continuan
en algunos casos hasta la edad adulta (Brown y Day, 1983; Brown, Day y Jones, 1983;
Carlino, 2006).

Estudios consistentes han mostrado que las bajas ejecuciones y lectores pobres
presentan deficiencias en el uso de estrategias autorregulatorias para la lectura y el
aprendizaje. El pobre desarrollo de las estrategias de autorregulacion podria ser en
parte responsable de algunos de los problemas de aprendizaje y lectura de los
estudiantes (Baker y Brown, 1984; Pedn, 1992; Rojas-Drummond et al., 1992,

Rojas-Drummond y Gomez, 1995; Rojas-Drummond et al., 1999).

A partir de esta problematica se han disefiado programas de intervencion para
mejorar repertorios estratégicos en educandos de diversas caracteristicas y niveles de
desarrollo. El enfoque inicial en el campo de la ensefianza de estrategias para la
comprension y el aprendizaje se concentrd inicialmente en la promocion de estrategias

especificas en estudiantes (Keeton, 1977; Levin, 1976; Paris, Lindauer y Cox, 1977;



Rojas-Drummond, 1988); los efectos mostraron ser poco constantes y no-transferibles
como los estudios realizados por Brown y Campione (1984) donde los estudiantes no

lograr transferir el uso de estrategias especificas.

Los estudios mas recientes en este campo estan promoviendo un enfoque que
combina estrategias generales con especificas de manera integral, en contextos reales
de uso (cognicidn situada) y de modo informado (e.g. donde los estudiantes hacen uso
consciente del “cdmo”, “por qué”, “donde” y “cuando” de las estrategias aprendidas). En
general, los programas de entrenamiento con tales caracteristicas, han producido

resultados mas satisfactorios.

Varios estudios con las caracteristicas arriba mencionadas (“entrenamiento
situado/informado”) han sido incluidos en lo que se conoce como la propuesta
socio-instruccional (Belmont, 1989). La propuesta socio-instruccional adapta muchos
principios derivados de la teoria sociocultural para enriquecer las practicas educativas.
En particular, esta propuesta capitaliza por encima las nociones como zona de
desarrollo proximo, aprendizaje cognitivo o participacion guiada, cognicidén situada,
apropiacion, andamiaje, conflicto y congruencia socio-cognitiva, didlogos socraticos,
autorregulacion, etc. Esta aproximacién ha generado formas para mejorar el desarrollo
cognitivo y el aprendizaje autorregulado en distintas poblaciones de estudiantes y en
diferentes dominios incluyendo la lectura, escritura, matematicas, ciencias naturales y

sociales y tecnologia (Glaser, 1991).

Esfuerzos con resultados muy satisfactorios, se han dirigido a combinar estos dos
tipos de estrategias para solucionar problemas particulares en dominios especificos,
dentro de contextos reales (Gémez, 1999; Rojas-Drummond y Gémez, 1995). Es por
ello que puede ser relevante instrumentar y probar la efectividad de desarrollos
educativos que promuevan habilidades especificas para la comprensién estratégica de
textos, basados en la nocion de autorregulacion, dentro del marco de la aproximacion

sociocultural.



1.2. La lectura escrita desde la perspectiva sociocultural

Vygotsky (1978) plantea que cualquier funcion psicologica se presenta primero en un
plano social, es decir, en la interaccion del individuo con su mundo cultural; para que
posteriormente se presente en un plano individual, es decir, en el plano psicolégico. A
partir de esta idea, se concibe que procesos como el aprendizaje, el lenguaje, etc.
surgen a partir de las interacciones entre las personas involucradas en una actividad

especifica para después formar parte de la actividad individual.

Para que se dé la transformacion del proceso social al plano individual, implica que
los participantes hagan un esfuerzo activo y dinamico en las interacciones para
adaptarse a las diferentes formas de entender una situacion y alcanzar un
entendimiento comun. Dicho esfuerzo constructivo deviene en una mayor comprension,

y por ende, un mayor aprendizaje. Rogoff (1997) lo llama apropiacion participativa.

Tomando como punto de partida que el aprendizaje y el conocimiento se construyen
de forma social, resulta conveniente enfatizar el papel del trabajo colaborativo en la
promocion de la comprension lectora. El trabajo colaborativo implica la comunicacion y
el desarrollo de una compresion compartida, en donde una persona ayuda a otra a
desarrollar su propio conocimiento y comprension. Es una forma de trabajar en

pequefo grupo para alcanzar objetivos comunes (Edwards y Mercer, 1987).

Dentro de un pequefio grupo colaborativo las interacciones entre iguales que se
establecen, generalmente son simétricas, ya que existe una relativa heterogeneidad en
las habilidades y dominio que se tiene de la tarea. En este tipo de grupos, la
responsabilidad se divide para el logro de la meta, por lo que cada individuo participa en
todas las situaciones de la tarea, permitiendo el conocimiento y dominio de la totalidad

del problema (Damon y Phelps ,1989).



Una de las funciones principales del docente, en relacion con la colaboracion es la
creacion de zonas de desarrollo préximo (ZDP). Este concepto se refiere a la distancia
entre el nivel de desarrollo real, es decir, el nivel de ejecucién que logra el alumno
trabajando de forma independiente o sin ayuda; y el nivel de desarrollo potencial, o nivel
de ejecucion al que puede llegar el alumno con ayuda del docente u otros mas capaces
(Vygotsky, 1978 ).

Dicha creacion de ZDP se llevan a cabo mediante el proceso de participacion
guiada, en que el docente estructura una actividad significativa y ofrece los apoyos
necesarios para tender puentes entre la informacion que disponen los alumnos
(conocimientos previos) y el nuevo conocimiento de aprendizaje. A lo largo de este
proceso el docente delega gradualmente la responsabilidad a los alumnos y el control

que tiene sobre ella va disminuyendo poco a poco (Rogoff, 1997).

Dentro de este proceso, la funcion principal del docente es ofrecer el andamiaje
necesario de acuerdo al nivel de desarrollo del estudiante (Bruner, 1986; Diaz- Barriga,
2010). Esto implica un tipo de intervenciones cuya caracteristica principal es tener una
relacion inversamente proporcional a la competencia en la tarea manifestada por el

aprendiz, por esta razén la forma de intervencién sera diferente para cada alumno.

Existen diversas concepciones que se han desarrollado a través de la historia, sobre
lengua escrita, a partir del trabajo realizado por personas interesadas en comprender la
naturaleza de esta herramienta cultural. De esta forma, las aproximaciones a este tema
implican diferentes formas de entender los procesos que subyacen a su apropiacion y
al desarrollo de habilidades comunicativas, asi como diversos métodos pedagdgicos

para promover su aprendizaje (Olson, 1997, Rockwell, 2001).

En relacién con lo anterior, en el siglo pasado se pusieron de manifiesto algunas
posturas en torno a la lengua escrita, que van de concebirla desde una vision
instrumental y técnica, hacia aquellas que la comprenden como un conjunto de

practicas sociales relacionadas con las interacciones, los contextos de apropiacion, el
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papel de las instituciones sociales y la vida cultural de los usuarios (Hernandez, 2003;
Kalman, 2001, 2003, 2004).

La lengua escrita, desde la perspectiva sociocultural, es entendida como una

practica social que adquiere sentido dentro del contexto social, cultural, politico,

econdmico e histérico en el que tiene lugar (Street,1994). A partir de esto, resulta util

apegarnos a la propuesta de analisis que hace Soares (1998, citada en Masagéao,

2003), que distingue dos dimensiones de la lengua escrita:

a)

Individual, que se refiere al conjunto de habilidades para la comprension lectora,
como pueden ser el establecer relaciones entre ideas, hacer inferencias, combinar
informacion textual con informacion extra-textual, asi como comprender el propdsito
y consecuencias del uso de la lengua escrita. Esta primera dimension hace
referencia a un proceso psicoldgico superior cuyo origen es social, mediado por el
uso de signos, que se despliega de forma consciente y puede ser autorregulado
(Werstch 1991).

Social, que considera a la lengua escrita como una practica cultural en que los
‘lectores comparten dispositivos, comportamientos, actitudes y significados
culturales en torno al acto de leer” (Chartier, 1993, 1999, citado en Rockwell, 2001,
p. 14). Esta dimension incluye las practicas sociales que envuelven a la lectura en
contextos determinados, las interacciones que se establecen entre los participantes
de la situacion discursiva, las demandas que presentan los contextos sociales y las
representaciones, asi como los valores asociados a la lectura que un determinado

grupo cultural asume y disemina (Kalman, 2001).

En relacién con lo anterior, es importante tomar en cuenta los diferentes usos de la

lengua escrita que se emplean en una sociedad alfabetizada, ya que permiten

reconocer la multiplicidad de situaciones en las que se puede emplear y facilitar su

apropiacion. Tolchinsky (1990, citado en Fons, 2004) propone una clasificacion:
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e Uso practico, el cual se refiere a resolver cuestiones de la vida cotidiana, por lo
que la lectura y escritura son un instrumento para poder vivir autbnomamente y
satisfacer necesidades de la vida cotidiana. Este uso implica un aspecto adaptativo
a las circunstancias de la vida real.

e Uso informativo, que se refiere a la posibilidad de facilitarnos el acceso a los
conocimientos culturales y a formas superiores de pensamiento. Algunas veces se
ha denominado también como uso cientifico.

e Uso recreativo, el cual se dirige a apreciar el valor estético de la lengua escrita,
expresar y conmocionar nuestros sentimientos y emociones, provocar ambiguedad,
desarrollar la creatividad y crear mundos imaginarios. Este uso contempla
esencialmente los aspectos retéricos, poéticos, estéticos y ludicos del lenguaje y

apela a la gratuidad. A veces se le denomina uso literario.

Esta clasificacidon no es tajante ya que se basa en la situacion comunicativa en que
se utilice la lengua escrita, por ejemplo, en muchas ocasiones los docentes solicitamos
a los estudiantes la lectura de textos literarios para promover experiencias recreativas.
Sin embargo, estas mismas lecturas nos brindan elementos informativos sobre los que
podemos iniciar una reflexion y analisis: contenido, situacién sociohistérica, tipo de

lenguaje, intencion del autor, etc.

Desde esta perspectiva sociocultural la lectura y escritura nos ofrece una

perspectiva mas amplia de comprension de estos procesos.

1.3. Comprension y produccion de textos

Las actividades autorregulatorias estan involucradas en el procesamiento discursivo y
son utilizadas por lectores y escritores competentes para lograr sus metas. Durante las
interacciones comunicativas, tanto lectores como escritores aplican diversas
estrategias generales para la solucion de problemas. Asi como estrategias especificas,

adecuadas al tipo de propdésitos y actividades comunicativas. (Brown, 1987; Kintsch,
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1989; Pressley y Ghatala, 1990; Rojas-Drummond, et al., 1992; Rojas-Drummond y
Gomez, 1995; Scardamalia y Bereiter, 1986; Van Dijk y Kintsch, 1983).

La comprension de textos, y las estrategias especificas estan orientadas a la
formacion de representaciones textuales en cuatro niveles: a) un nivel superficial; b) un
nivel semantico; c¢) un nivel situacional en el cual el lector crea un “modelo de la
situacidon o evento” a partir de la informacién transmitida e implicita en el texto,
reconstruyendo dicha informacion en un “mundo posible” y d) un nivel contextual, en
donde se presenta un modelo del contexto comunicativo y social que rodea e influye

sobre la comprension del discurso (Kintsch, 1989; van Dijk y Kintsch, 1983).

Desde la teoria sociocultural, la lectura es entendida como un proceso constructivo
mediante el cual se comprende un texto escrito. Esta definicion sencilla de lectura,
sugiere que cualquier actividad de lectura implica comprender lo que se lee. En este
sentido, la comprension lectora la entendemos como un proceso dinamico e interactivo
de construccion de significados a partir de combinar el conocimiento del lector con la
informacion del texto, contextualizada por la situacion comunicativa (Asociacion

Internacional de la Lectura, citado en Carrasco, 2006).

Como se puede observar, esta definicion consta de tres elementos: contexto, texto y
lector. En primer lugar, todo acto de lectura se realiza dentro de un contexto social e
historico en que se distribuye la disponibilidad y acceso a los materiales escritos, se
promueven creencias en torno al valor y utilidad de la lectura, asi como situaciones

relacionadas con una necesidad que se satisface a través de leer.

En segundo lugar, estas practicas y formas de leer se llevan a cabo mediante el
empleo de textos escritos, los cuales cuentan con caracteristicas especificas para
presentar la informacioén, utilizan diferentes recursos retéricos y de edicion, contienen
una forma de organizacion de las ideas segun la intencidn explicita o implicita del autor,

etc.
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El tercer aspecto mencionado en la definicién de comprensién lectora se refiere al
lector, quien posee conocimientos de su entorno, del tema y de sus habilidades para
comprender un texto. A continuacion se presenta la figura 1 que ilustra los aspectos y

sus relaciones en la comprension lectora (Lucefo, 2000).

TEXTO:
Intencién del

LECTOR:
Estructura
Procesos

CONTEXTO:
Psicolégico
Social

Afectivo

Figura 1. Elementos y sus relaciones de la comprension lectora.

Durante la lectura, el lector elabora dos tipos de representaciones para lograr una
interpretacion del significado del texto, la textual y la situacional (Van Dijk y Kintsch,
1983):

a) Una representacion textual, que se refiere a la interpretacién del significado del texto
a partir de sus caracteristicas esenciales. Para ello, primero se trata de reconocer
las palabras, de agruparlas en oraciones y entender sus relaciones logicas; dicho
proceso llamado construccion de la microestructura textual, se realiza de forma casi
automatica a menos que nos encontremos con términos desconocidos o

detectemos incongruencias entre las relaciones de las ideas.

Si se pueden entender los aspectos basicos de un texto, entonces, se construye
el significado global del mismo (macroestructura); para ello, se utilizan diferentes
estrategias para generar una coherencia global del contenido, diferenciando unas

ideas de otras y estableciendo relaciones jerarquicas. Al mismo tiempo se genera
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una representacion de la forma en que se organizan las ideas del texto que se lee

(superestructura textual).

b) A la par de la representacion textual, se construye la representacion situacional, en
la que se desarrolla un modelo sobre la situacidn que describe el texto, a través de
la integracion de nuestros conocimientos previos, objetivos e intereses con la

informacion que nos proporciona el texto.

En este sentido, con el propdsito de generar la macroestructura del texto y un
modelo situacional, los lectores aplican estrategias para tratar con la coherencia local
(tratar con los enlaces cohesivos dentro de las lineas del texto) y coherencia global

(trata con la relaciones entre los elementos del discurso del texto como un todo).

Las estrategias involucradas aqui, incluyen: a) aquellas para la deteccion de la
superestructura del texto (la organizacion subyacente del texto) y b) macroestrategias
para condensar la informacién, asi como para resumir la esencia del texto. Las
macroestrategias incluyen: supresibn de material trivial y/o redundante y

generalizacion, construccion e integracion de la informacion.

Este tipo de estrategias son indispensables ya que permiten al lector relacionar los
conocimientos que tiene con los que el texto le ofrece para otorgar un significado a la
lectura. El conocimiento previo esta constituido por sistemas conceptuales,
expectativas, intereses, vivencias, etc. que inciden en la interpretacion que se realiza
del texto. El conocimiento previo tiene que ser relevante y estar bien afianzado para que
su activaciéon resulte util para el nuevo aprendizaje. Para que la activacion de los
conocimientos sea eficaz se debe tomar conciencia de lo que ya se conoce, establecer
conexiones entre los diferentes conceptos y relacionarlos con la nueva informacion
(Lucenio, 2000; Solé, 1992).

Para favorecer la comprensién lectora es necesario que los alumnos conozcan y

reconozcan las particularidades del texto que leen para decidir las estrategias que les
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ayuden a lograr su objetivo de lectura. A continuacion se mencionan algunas de éstas

estrategias:

El que el alumno haga predicciones sobre lo que probablemente se mencionara en
el texto, permite estar mas atentos a la informacion del texto y con ello verificar hasta

qué grado son correctas y si las expectativas se satisfacen o no (Lucefio,2000)

Las predicciones se pueden hacer tanto antes como durante la lectura de algunas
partes del texto, preguntandonos qué informacién va a seguir en el texto. Antes de
iniciar la lectura, nos damos ideas sobre lo que creemos que tratara el texto,
basandonos en el tipo de texto, titulo, la imagen de la portada del libro etc. Durante el
proceso llevamos a cabo, periédicamente, la formulacién y verificacidon de las

predicciones y elaboramos nuevas hipoétesis.

La elaboracion de inferencias es un aspecto indispensable en la construccion de las
relaciones entre las frases. Implica el uso de nuestros conocimientos previos para
comprender la lectura. Las inferencias intervienen en todo momento y sirven para
establecer la continuidad tematica del texto, crear relaciones entre las ideas del mismo
y llenar huecos sobre informaciéon que esta implicita pero que se puede derivar de la
lectura (Sanchez, 1993)

De esta forma podemos encontrar: inferencias puente e inferencias elaboradas. Las
primeras son inferencias que realizamos durante la lectura cuya finalidad es establecer
una continuidad y coherencia de la informacién que proporciona el texto, mientras que
las inferencias elaboradas refinan la informacién establecida en el texto. No las
generamos necesariamente durante la lectura sino sobre todo después de ella y no son
necesarias para integrar la informacién explicitamente establecida en el texto sino para

ir mas alla de la informacién contenida en el mismo (Sanchez, 1993: Solé, 1992).

Resumir un texto implica reducir la informacién de la lectura original haciendo usos

de las ideas principales y estableciendo lazos coherentes entre las proposiciones. Para
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realizar lo anterior, el lector aplica dos tipos de estrategias complementarias: a) estrategias

para sintetizar la informacion y b) estrategias para organizar dicha informacion.

a) Estrategias para sintetizar la informacion (también llamadas
macroestrategias). Estas estrategias involucran el uso de procesos de inferencia que
permiten al lector reducir y organizar la informacion contenida en un texto. Una de estas
estrategias es la supresion, que se consiste en seleccionar la informacion que nos es

util y desechar la informacion secundaria o redundante.

Otra estrategia se refiere a la generalizacion, que involucra la sustitucion de
algunos conceptos o ideas por otros mas abstractos de tipo supraordenado. El
concepto que se reemplaza debe ser la generalizacion mas pequefa o inmediata
posible para hacer referencia so6lo a los conceptos que se quieren sustituir. Otra
estrategia es la construccion, que implica la elaboracion o abstraccion de ideas que no
estan explicitas en él texto, pero que se genera a partir de nuestros conocimientos
previos y la informacién contenida en él, asi como el contexto que rodea a la situacion

comunicativa (Van Dijk y Kintsch 1983).

b) Estrategias para organizar la informacion (también llamadas estrategias
estructurales). Son las estrategias que aluden al reconocimiento y uso de la
organizaciéon de las ideas contenidas en un texto durante el proceso de lectura,
permitiendo al lector identificar la estructura que subyace al texto. Entre las estructuras
mas comunes en los textos expositivos se encuentran las siguientes cinco:

= Definicion. Los textos con esta estructura proporcionan las caracteristicas de un

fendmeno.

= Coleccion. En esta forma de organizacion, la informacién puede ser agrupada en

una secuencia temporal o mediante un lazo asociativo especifico.

» Semejanzas y diferencias. Es cuando se contraponen dos o mas fendémenos,

haciendo notar sus diferencias y semejanzas.
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» Causa-efecto. Es aquella en donde se articula el contenido bajo las categorias
de antecedente y consecuente, donde el primero es una condicion suficiente y
necesaria para que el consecuente aparezca.
» Problema-solucion. Presentan la informacion en torno a problemas y soluciones
surgidas de situaciones particulares.
Cabe aclarar que un texto puede presentar mas de una de estas formas de
organizacion; sin embargo, en ocasiones una de ellas predomina (Van Dijk y Kintsch,
1983).

1.4. Enseianza reciproca

Desde la perspectiva sociocultural, la comprension de la lectura y escritura por parte de
los estudiantes, resulta mas efectiva cuando se aprenden en interaccion con otros, de

manera particular con sus iguales.

El trabajo en pequeios grupos representa una estrategia ampliamente estudiada
para promover las interacciones en relacion con los contenidos de aprendizaje. Hay
varias formas de trabajar en pequenos grupos, aprendizaje cooperativo, colaborativo,
tutorias, y equipo entre otros. (Brown y Palincsar, 1989; Echeita,1995; Johnson,
Johnson y Holubec, 2006).

La lectura y la escritura compartida son actividades valiosas para desarrollar
habilidades y estrategias lectoras efectivas. Permite compartir y negociar
interpretaciones con los compafieros y también lograr aprendizajes compartidos. Desde

donde se vea, los beneficios de la lectura en grupo son multiples.

En coincidencia con los anterior, los procedimientos socio-instruccionales, han sido
desarrollados especialmente para mejorar la comprension y aprendizaje de la lectura.
Este método incluye procedimientos tales como modelamiento, entrenamiento,
andamiaje y desvanecimiento, claridad, reflexion y exploracién. La promocion de

estrategias especificas, en las cuales se practican en equipos de aprendizaje
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cooperativo mientras se discuten el contenido de los textos, incluyen: aclaracion,
resumen, generacion de preguntas y respuestas y prediccion. Estas estrategias son
sostenidas para promover la lectura de comprension y monitoreo y la construccion

conjunta del significado y el conocimiento.

Una de las metodologias que se ha propuesto para trabajar el desarrollo de
estrategias de comprension lectora en los estudiantes, cuyos principios basicos se

sustentan en el trabajo colaborativo, es la ensefianza reciproca.

La Ensenanza reciproca propuesta por Brown y Palincsar (1989), promueve un
aprendizaje guiado, plantea un contexto de la lectura compartida entre companeros y
es una aproximacion valiosa para su utilizacion en la ensefianza de estrategias de

lectura en el aula.

Como podemos ver, esta forma de ensefianza destaca la importancia de la guia del
maestro como mediador del aprendizaje, asi como la importancia del lenguaje ya que
sustenta el intercambio de ideas, la reflexidn sobre los procesos, la clarificacion de

dudas, etc., entre los alumnos y el docente.

A continuacion se presenta la dinamica de la Ensefanza reciproca:

» Se forman grupos de aprendizaje formados por varios aprendices lectores
(aproximadamente cinco integrantes) y un tutor guia (puede ser el maestro, un
adulto, un compafiero mayor).

=»Todos los participantes se enfrentan a un mismo texto que se segmenta en
partes, en el cual se aplica cada una de las estrategias. (hacer preguntas,
resumir, clarificar y predecir).

»El adulto guia dirige un didlogo y modela las actividades de comprension y los
participantes van tomando turnos de forma rotativa en relacién con los
segmentos del texto que intentan comprender conjuntamente. En este contexto,

son puestas en marcha las distintas estrategias por medio de didlogos que
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ocurren en forma natural. Primero los estudiantes leen el fragmento del texto
en forma individual o colectiva (en silencio o en voz alta); luego se hacen
preguntas relevantes sobre el segmento del texto (se ayuda a identificar lo
relevante) y después se elabora el resumen sobre lo importante del fragmento
leido.

»Durante el intercambio puede solicitarse aclarar dudas sobre algunas partes del
texto que no fueron comprendidas por alguno o varios integrantes del grupo.

=Por ultimo se elaboran predicciones relativas a lo que tratara el siguiente

fragmento del texto. (Diaz- Barriga y Hernandez, 2010; Santiago, 2005).

La Ensefianza reciproca asume dos caracteristicas centrales (Brown y Palincsar,
1989; Palincsar y Klenk, 1992). Por un lado, se fundamenta en uso de estrategias
pedagogicas que permiten construir un contexto guiado y cooperativo, los cuales son el
aprendizaje en pequeiios grupos, el andamiaje, la participacion guiada, el
modelamiento y sobre todo los dialogos espontaneos y dirigidos en torno al sentido del

texto entre los estudiantes.

Por otro lado, se busca conseguir por medio de las técnicas pedagdgicas, que los
alumnos aprendan a autorregular cuatro estrategias de lectura: elaboracion de
predicciones, el autocuestionamiento, el resumen progresivo, y la aclaracion de dudas
de comprensién (estas dos ultimas fuertemente relacionadas con la supervisidon

lectora). Diaz-Barriga y Hernandez, 2010)

De estas dos caracteristicas, la investigacién ha demostrado que la primera de ellas
parece ser superior a la segunda (Rosenshine y Meister, 1994). Es decir, el contexto
guiado y cooperativo junto con los dialogos, el andamiaje, la participacion guiada,
resulté ser altamente significativo en la eficacia de la propuesta, mientras que la
ensefanza de las estrategias de comprension por si misma no parece desempefiar un

papel tan relevante.
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En general, los estudios realizados en Ensefanza reciproca han reportado mejoras
cuantitativas y cualitativas en la comprension, asi como efectos positivos en el
mantenimiento y transferencia de los efectos logrados (Brown y Palincsar, 1989;
Palincsar y Klenk, 1992).

En otros estudios, probando la ensefianza reciproca en varias poblaciones de
estudiantes en una serie de estudios, Brown y sus colaboradores han mostrado
convincente y sistematicamente mejoras sustancial en los puntajes de lectura de
comprension, efectos mantenidos a través del tiempo, generalizacion, asi como una

ejecucion improvisada de lectura e incluyendo los test estandarizados.

Estos desarrollos originales han inspirado a muchos otros autores, quienes han
probado la ensefianza reciproca bajo diferentes condiciones y con diferentes
poblaciones (e.g. Lysenchunk, Pressley y Vye, 1990; Miller, Miller y Rosen, 1988). En
una reciente revision de 16 estudios, Rosenshine y Meister, 1994, concluyeron que, en
general, los resultados obtenidos en todos estos estudios fueron favorables para la

ensefanza reciproca, independientes de las variaciones en las modalidades usadas.

Otras investigaciones realizadas con escritores novatos y expertos, han demostrado
que existen notables diferencias en los procesos desarrollados antes y después de la
produccion cientifica. Esto es, las diferencias encontradas no sé6lo se manifiestan en los
productos logrados (textos escritos) sino en la cantidad y tipos de procesos de reflexion
y planeacioén realizados antes y durante todo el proceso (Brown y Day, 1983). Los
episodios de planeacion y reflexidn son actividades que los expertos realizan mientras
escriben (elaborar y reformular metas y planes, examinar criticamente decisiones
realizadas, anticipar dificultades, reconciliar ideas competentes, etc.). Se ha visto que
estas actividades estan practicamente ausentes en el nivel de educacion basica (Burtis,
Bereiter, Scardamalia y Tetroe, 1983). En México Rojas-Drummond et al., 1992; Pe6n
1992, han realizado investigacion en la Ensefianza reciproca, uso funcional del

lenguaje escrito y la autorregulacion.
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Por lo que las investigaciones realizadas con ésta metodologia (Bereiter et al., 1989;
Scardamalia y Bereiter, 1986;) han resultado de gran importancia para abordar

problemas educativos relacionados con el bajo rendimiento, la lectura y el aprendizaje.

La presente investigacion se situa dentro de la linea de los trabajos antes citados.
Bajo esta perspectiva, el interés es desarrollar procedimientos educativos que logren
funcionar dentro del salén de clases para ser aplicados por los maestros directamente
como parte de su practica cotidiana. Ademas, se pretende estudiar procesos
autorregulatorios para el uso de la lecto-escritura de manera funcional e integrada, que
puedan ser usados para diversas funciones comunicativas, incluyendo el aprendizaje
de dominios especificos como las ciencias naturales. Este enfoque mas integral y
comprehensivo, aplicado por los maestros dentro de su quehacer cotidiano, podria
representar una herramienta muy poderosa, capaz de producir resultados de largo
alcance y funcionar como medida preventiva de problemas potenciales en las areas

mencionadas en el ambito escolar oficial de nuestro medio.

Como podemos ver, esta forma de ensefianza destaca la importancia de la guia del
maestro como mediador del aprendizaje, asi como la importancia del lenguaje ya que
sustenta el intercambio de ideas, la reflexién sobre los procesos, la clarificacion de

dudas, etc., entre los alumnos y el docente- guia.

El énfasis en el dialogo implica favorecer intercambios entre los puntos de vista de
los alumnos y el docente- guia empleando la conversaciéon para tres cosas (Mercer,
2001):

1. Obtener conocimiento relevante de los nifios para detectar qué saben vy
comprenden, para que el nuevo conocimiento sea compartido por los participantes.

2. Responder a lo que dicen los alumnos, brindar retroalimentacion e incorporar lo que
los nifios dicen en el flujo del discurso. El didlogo se puede enriquecer si el docente
emplea un intercambio llamado Inicio-Respuesta-Evaluacién, el cual consiste en
que el docente plantea una pregunta, permite a los aprendices que respondan, para

después ofrecer algun tipo de retroalimentacion sobre la respuesta. Este
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intercambio puede realizarse en espiral, es decir, a partir de la evaluacion, se
plantea una nueva pregunta sobre el conocimiento construido y se permite la
participacion de todos los participantes (Rojas-Drummond y Mercer, 2003).

3. Describir las experiencias que comparten los adultos con los nifios y establecer una
continuidad entre las distintas actividades que hacen en el tiempo para el desarrollo

de su comprension.

Se ha comprobado que la ensefianza reciproca es una estrategia efectiva de
intervencién para el desarrollo de la comprensién y produccién escrita, cuyos efectos se
atribuyen principalmente a dos factores (Palincsar y Brown, 1984): por un lado, al
procedimiento de la ensefianza reciproca que proporciona un modelo de lo que los
expertos hacen durante la realizacion de una tarea, permite que los estudiantes
atiendan a su nivel de competencia y favorece el interés y motivacion para emplear la
lectura desde un contexto real de aplicacién. Por otra parte, el segundo factor de gran

impacto, se refiere a las estrategias de comprension que se promueven.

Por tanto, se considera que las evidencias que arrojan las investigaciones de la
Enseflanza reciproca proporcionan una estrategia sodlida que permite que los
estudiantes se apropien de manera natural de una serie de estrategias para la

comprension y produccion de textos, de manera efectiva.
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Parte ll. Investigacion



Capitulo 2. Planteamiento del problema y justificacion

2.1. Planteamiento del problema

En México, las evaluaciones recabadas de las prueba Programa Internacional de
Evaluacion a Estudiantes (PISA, por sus siglas en Inglés, 2007) y del Instituto Nacional
de Evaluacién Educativa (INEE, 2006) arrojan resultados desalentadores en relacion

con la comprension lectora y produccion de textos, en educacion basica.

La problematica de falta de estrategias en la comprension lectora y produccion de
textos, a largo plazo reproduce estudiantes con indices altos de reprobacion y quiza sea

también uno de los motivos de la desercion.

Esta situacion a muy largo plazo tiene consecuencias devastadoras para un pais en
vias de desarrollo, ya que implica gastos de inversién que no seran recuperados, debido
a la ineficiencia del sistema educativo. De seguir una dinamica como esta, el pais caera
en un déficit de profesionales con carencias basicas relacionadas con la comprensién
de textos y produccion de escritos, lo cual llevaria a la constitucion de un sistema

educativo que produce analfabetas funcionales.

La falta de un manejo adecuado de repertorios de comprension, produccion y
aprendizaje mediante la lengua escrita de muchos educandos es uno de los problemas
educativos mas persistentes desde la educacion basica hasta la superior (Baker y
Bereiter et al, 1988; Brown, 1985; Brown y Day, 1983).

En México muchos de los problemas son agudos y repercuten de manera importante
en el rendimiento académico de los estudiantes en todos los niveles educativos (Carlino,
2006; Peon, 1992; Rojas-Drummond, 1988; Rojas-Drummond, Albarran y Littleton,
2008; Rojas-Drummond et al., 1992).

22



En particular, a nivel primaria existen algunos estudios sobre el desarrollo de
procesos relacionados con la autorregulacion y la solucion de problemas para abordar
diversos dominios del conocimiento, incluyendo el uso funcional de la lecto-escritura
para diversas funciones comunicativas y de aprendizaje. Asi mismo, falta mucho
esfuerzo para poder desarrollar metodologias sobre experiencias educativas que
puedan promover en los educandos el uso de repertorios estratégicos mas amplios,
flexibles y funcionales en estas areas, para que puedan ser menos dependientes de la

calidad de la instruccion.

La investigacion en psicologia educativa en este campo ha demostrado
recientemente que puede contribuir a aminorar algunos aspectos de esta problematica,

y en México esta linea de investigacion tiene mucho que aportar.

2.2. Justificacion

Este estudio se justifica desde una perspectiva tedrica y practica. En cuanto a la
primera, la investigacion ofrece datos empiricos, para dar sustento a la propuesta
tedrica del Modelo de van Dijk y Kintsch (1983) para la comprensién de textos y de la

Ensefianza reciproca que proponen Brown y Palincsar (1989).

En cuanto a la perspectiva practica, la aplicacién de los modelos y propuesta
tedricas, ofrecen una opcion para fomentar lectores mas competentes. Esto a su vez
conlleva un desarrollo metacognitivo, que pueden aplicarse a muy areas del

conocimiento.

A continuacion, se reportan dos estudios, los cuales tienen como hilo conductor el
entrenamiento en Solucion de problemas, Ensefanza reciproca y Experiencias directas
en estudiantes de 4° grado de educaciéon basica. Enseguida se presenta una breve

descripcion de los estudios.
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2.3. Preguntas de investigacion por estudio

Estudio 1
¢ Cual es el efecto del programa de entrenamiento en Estrategias de soluciéon de

problemas, Ensefianza reciproca y Experiencia directa sobre la autorregulacion en dos

grupos experimentales?

Estudio 2
¢ Cual es el efecto del programa de entrenamiento en Estrategias de soluciéon de
problemas, Ensefianza reciproca y Experiencia directa sobre la Comprensién y

produccion de textos narrativos y expositivos?

Se desarrollan los estudios de manera independiente, en los Capitulos 3y 4.
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Capitulo 3. Estudio 1

En este estudio, se pretende responder a la siguiente pregunta:

Pregunta de investigacion
¢ Cual es el efecto del programa de entrenamiento en Estrategias de soluciéon de
Problemas y Ensefianza reciproca sobre la autorregulacion teniendo con o sin

Experiencia directa, en dos grupos experimentales?

3.1. Objetivo
Describir, analizar y comparar la autorregulacién (Comprension de la meta,
planificacion, ejecucién y supervision) en dos grupos experimentales con o sin

Experiencia directa.

3.2. Hipétesis

El entrenamiento en Estrategias de solucion de problemas y Ensefianza reciproca
tendra efectos positivos y significativos sobre la autorregulacién (Comprensién de la
meta, planificacidn, ejecucién y supervision), si ademas se acompafna de Experiencias

directas.

3.3. Definicidén conceptual y operacional de variables

Variables independientes

a) Atributivas:

a.1l Sociodemografica, Edad. Se refiere a la edad cronoldgica, la cual se evalué en anos
cumplidos.

a.2 Grupos experimentales (dos grupos): Los dos grupos estan previamente
establecidos. La distribucion de las actividades fue la siguiente: ambos grupos
recibieron entrenamiento en Estrategias de solucién de problemas y Ensehanza

reciproca y solo uno recibié Experiencias directas (ver tabla 1).
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Tabla 1. Actividades por grupos experimentales

Entrenamiento

Grupqs Solucién de Ensefianza Expgriencias

Experimentales . directas
problemas reciproca

1) Experimental 1 0 a

2) Experimental 2 0 0 il

b) Activas:

b.1 Entrenamiento en la promocion de Estrategias de solucion de problemas. Es un
conjunto de actividades que tienen como propédsito que los estudiantes resuelvan
problemas en diferentes dominios en el contexto escolar. Este entrenamiento se realizé
para el dominio de la lectura y escritura en textos narrativos. En el Anexo 1, se
describen las actividades que se llevaron a cabo en cada una de las dos sesiones, cada

sesion tuvo una duraciéon de 50 minutos.

b.2 Entrenamiento en Ensefianza reciproca para la comprension y produccion de textos
narrativos (cuatro sesiones) y expositivos (diez sesiones). El entrenamiento en
ensefianza reciproca es una propuesta desarrollada por Brown y Palincsar (1989) que
consiste en promover estrategias especificas en las cuales se practican mediante el
aprendizaje cooperativo en equipos, discutiendo el contenido de los textos. Los pasos
para la ensefanza reciproca son: clarificacion, resumen, generacion de preguntas y
respuestas, y prediccion. En el Anexo 1, se describen la forma de trabajo para la

practica de la ensefanza reciproca.

b.3 Experiencias directas. Se refiere a la presentacién de material didactico, que implica
el contacto directo con los objetos de estudio. Los objetos se caracterizan por ser reales,
tangibles y con la posibilidad de experimentar con ellos de acuerdo al tema, al interés y

motivacién de cada participante (Anexo 19: fotos).
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Variables dependientes

a) Autorregulaciéon: Se refiere al control que un individuo ejerce sobre sus propios
procesos y actividades psicologicas para resolver problemas y alcanzar objetivos.
Incluye la realizacion de actividades tales como el analisis de objetivos, la planeacion de
estrategias adecuadas, el monitoreo de la actuacién y la deteccion y correccién de
errores cuando estos ocurren (Baker y Brown, 1984; Brown, 1987; Brown, Bransford,
Ferrara y Campione, 1983; Rojas-Drummond et al., 1992). La autorregulacion se evalua
mediante una prueba que se divide en cuatro componentes, que se describen a
continuacion:

a.1 Comprension de la meta: la cual consiste en la conciencia de la meta, problema de
la tarea.

a.2 Planificacion de estrategias, este componente integra tres situaciones hipotéticas.
a.2.1 Conciencia de las estrategias generales,

a.2.2 Conciencia de las estrategia especifica apropiada bajo restricciones y

a.2.3 Conciencia de la estrategia especifica apropiada sin restricciones, es decir,
procedimientos especificos para resolver la tarea.

a.2.4 Ejecucion, se refiere a la solucion de la tarea. Supervision, es decir, correccion de

la ejecucion.

Se utilizé un procedimiento de aplicacion basado en el concepto de evaluacion
dinamica, de manera que cada uno de los items tenia un cierto numero de ayudas
graduadas, las cuales eran utilizadas hasta que los niflos respondieran
satisfactoriamente, toda vez que ellos intentaran primero resolverlos de manera
espontanea. De este modo, se les otorgaban puntajes en relacion inversa al numero de
ayudas proporcionadas por cada fase (a mayor numero de ayudas menor puntaje). Asi
pues, si el nifio proponia una forma de solucién correcta se le otorgaban 10 puntos
(maximo puntaje). La calificacion total del instrumento fue de 160 puntos, 40 por cada

componente. La aplicacion de este instrumento se realizé de manera individual.
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3.4. Método
Tipo de estudio: Campo (Kerlinger, 1992).

Tipo de investigacion: Exploratorio (Hernandez, Fernandez y Baptista, 2006).

Tipo de disefio. Cuasiexperimental (Campbell y Stanley, 1966). Para los autores, son
aquellas situaciones sociales en que no es posible crear los grupos experimentales

aleatoriamente.

Se utilizan grupos de comparacidon, ya que los grupos estan formados con
anticipacion. Esta distincion es importante debido a que alerta al investigado a esperar
resultados confusos. Aunque los grupos inicialmente son equivalentes, difieren en otras

formas, no hay razén para considerarlos grupos equivalentes (McGuigan, 1996).

Participantes: fueron 51 estudiantes de cuarto grado escolar, con un rango de edad
entre 9.2-9.9; al inicio del afo escolar, de una escuela primaria publica, ubicada al sur
de la Ciudad de México, con un nivel socio-econdmico de bajo a medio. La distribucion
de los participantes dentro de cada grupo experimental fue a partir de las calificaciones
del instrumento de estrategias autorregulatorias y las calificaciones escolares
reportadas por los maestros en Espafiol, Ciencias Naturales y Sociales del afio anterior,
es decir, se distribuyeron a los sujetos en tres categorias de acuerdo a sus niveles de

rendimiento escolar y ejecucion en la prueba: alto, mediano y bajo.

Escenario: Se llevo acabo todo el procedimiento en los propios salones de la escuela.
Materiales: Hojas blancas, lapices, formatos de registro para resumenes de textos,
juegos de solucién de problema: cubos y historietas; libros de texto de 4° grado de
primaria, material didactico para realizar experimentos, animales vivos y disecados,
hormiguero, plantas vivas.

Instrumento de Autorregulacion: (Rojas-Drummond et al., 1992) (Anexo 2).
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Procedimiento: Para ingresar al plantel de educacion primaria “Proceres de Revolucion”,
se solicitd autorizacion a las autoridades correspondientes, a las cuales se les informé

sobre el propdsito de la investigacion.

Mediante las calificaciones del afo anterior y las obtenidas de la aplicacion del
instrumento de Autorregulacion, se dividieron a los nifios en tres rangos: altos,
medianos y bajos. Se conformaron cuatro equipos de seis a siete participantes,
considerando los puntajes obtenidos, se asignaron al azar dos estudiantes con puntaje
alto, dos con puntaje mediano y dos con puntaje bajo. Esta conformacion de equipos se

mantuvo durante todo el programa de intervencion.

Una vez conformados los equipos, se procedio a poner en marcha el programa de
intervencion. Se llevaron a cabo 16 sesiones de una hora cada semana. Seis sesiones
de Estrategias en solucion de problemas y comprension y produccion de texto narrativo;
diez sesiones de comprensién y produccion de textos expositivos y experiencias

directas. Las actividades se detallan en el Anexo 1.

Organizacion: A cada equipo, se le asigné al azar un facilitador, que era una persona
adulta del equipo de investigadores. El facilitador establecié un clima de confianza al
interior del equipo y explico las funciones y responsabilidades de cada papel a ser
asignado; después eligieron un nombre para distinguirse de los demas. Posteriormente,
se dieron las instrucciones y explicaciones generales del por qué y para qué del trabajo

a realizar.

Para cada sesion se asigné un guia de entre los nifios de cada equipo. Una vez que
un nifio de cada equipo fungia como guia, este era turnado a otro nifio. El papel del guia
podria durar desde un ejercicio hasta toda la sesién completa, lo que se aseguraba es
que todos los miembros del equipo fueran guias. Asi mismo, otro integrante del equipo
tomaba el papel de escribano y al igual que el guia, éste se rotaba. Esta distribucién de

trabajo se conservo durante todo el entrenamiento.
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Al finalizar las sesiones de intervencion, se aplico el postest del instrumento de

autorregulacion.

3.5. Resultados

Para alcanzar el objetivo de describir, analizar y comparar la autorregulacion
(Comprension de la meta, planificacion, ejecucion y supervision) en un grupo
experimental que recibid entrenamiento en Estrategias de solucion de problemas,
Ensefianza reciproca y experiencia directa; y otro grupo experimental con el mismo
entrenamiento, pero sin Experiencia directa, se aplicaron las pruebas de U de Mann
Whitney la cual es una prueba no paramétrica con la que se identifican diferencias entre
dos poblaciones basadas en el analisis de dos muestras independientes, cuyos datos
han sido medidos al menos en una escala de nivel ordinal. Asi mismo, se utilizo la
prueba de Wilcoxon, la cual es una prueba no paramétrica para comparar la mediana de
dos muestras relacionadas y determinar si existen diferencias entre ellas (Molinero,
2003).

Experimentales 1 vs 2, en Pretest y Postest

Pretest. Al comparar los grupos experimentales 1 vs 2 en los componentes de

Conciencia de la meta y Planeacion de estrategia, la informacién resultante de la

aplicacion de la prueba de U de Mann Whitney indica que los grupos no presentan

diferencias estadisticamente significativas (ver Tabla 2).
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Tabla 2. Resultados de la aplicacion de la prueba U de Mann Whitney al Instrumento de

Autorregulacion, Pre-test

Autorregulacion Grupos Media del U w z p
Experimentales rango
1 27.56
Conciencia de la meta 2 24 38 2845 609.5 -.768 22
1 29.08
Planeacion de estrategia 2 29 80 245 570 -1.5159 .06
1 30.48
Ejecucion estratégica 2 21 34 2085 5335 -2.197 .01*
1 30.77
Supervisidn/correccion 2 21 04 201 526 -2.72 -.009*
Autorregulacion total ; gégg 180.5 5055 -2.7234 -.002**

*p<.05; **p<.01; *p=<.001

Los grupos inicialmente son diferentes en la Ejecucion, Supervision/Correccion y
Autorregulacion total. Encontrandose que el grupo experimental 1 obtuvo mayores

puntuaciones en los dos componentes y en Autorregulacién total.

Los resultados del Postest de la prueba de Autorregulacion en los componentes
Ejecucion estratégica y Supervision/correccion indican que si hubo diferencias
significativas entre los dos grupos. Sin embargo en la Autorregulacion total, indican que
no existen diferencias estadisticamente significativas en ambos grupos, es probable que

los entrenamientos lleven a uniformar el desempenio en las actividades (ver Tabla 3).

Experimental 1. Pre-test y Postest

En la Tabla 3, se observa que el grupo experimental 1, presenta diferencias

estadisticamente significativas en las actividades relacionadas con la Ejecucion,

Supervision/Correccién y Autorregulacion Total. Las medias indican que en el caso de la

Ejecucion Estratégica y en la Autorregulacion total, se presentd un incremento.
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Tabla 3. Resultados de la aplicacion de la prueba U de Mann Whitney al Instrumento de
Autorregulacién, Postest

Grupos Media del

Autorregulacion Experimentales rango u W z p
1 25.33
Conciencia de la meta 2 24.62 290.5 566.5 -.18 42
Planeacion de ! 22.87
: 2 27.41 243.5 630.5 -1.22 .10
Estrategia
1 28.29
Ejecucion Estratégica 2 21.28 213.5 489.5 -1.738 .04*
1 28.62
Supervisiéon/Correccién 2 20.91 205 481 -1.8915 .02*
Autorregulacién total 1 26.46
5 0446 287 587 -.485 31

*p<.05; **p<.01; *p<.001

En los componentes de Supervision/Correccion y de Planeacion estratégica, se
observaron disminuciones en los puntajes. No se observaron diferencias significativas

en la Conciencia de la Meta.

Tabla 4. Resultados de la aplicacion de la prueba de Wilcoxon aplicada al instrumento
de Autorregulacion en el grupo Experimental 1 (Pretest vs Postest)

Autorreaulacion Grupos Media del 5 col
u gutact Experimentales rango z P (2 colas)

Conciencia de la meta Pretest 8.25 1.45 1454
Postest 12

Planeacion de estrategia Pretest 12.38 2.29 .0218*
Postest 10.68

Ejecucién estratégica Pretest 9.88 2.99 .0027*
Postest 12.45

Supervision/Correccién Pretest 13.63 3.07 .0021*
Postest 13.48

Autorregulacion total Pretest 10.25 3.41 .0006*
Postest 14.09

*p<.05; **p=.01; **p=.001
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Experimental 2. Pretest vs Postest

En la Tabla 5, se pueden observar los resultados de la comparaciéon Pretest vs Postest
del grupo experimental 2. Los cambios significativos se presentan en todos los
componentes de la Autorregulacion (Conciencia de la meta, Planeacion, Ejecucion
Estratégica y Supervision/Correccion) y en la Autorregulacion total. Todos los cambios

apuntan hacia una mejora en la ejecucion.

Tabla 5. Resultados de la aplicacion de la prueba de Wilcoxon aplicada al instrumento
de Autorregulacion en el grupo Experimental 2 (Pretest vs Postest)

Autorregulacion Grupos Media del
9 Experimentales rango P

Conciencia de la meta Pretest 8.25

Postest 13.36 -1.96 .049*
Planeacion de Estratégica Pretest 6

Postest 10.74 -3.69 .002*
Ejecucion Estratégica Pretest 8

Postest 11.39 -3.11 .0019*
Supervision/Correccion Pretest 8.5

Postest 11.8 -3.55 .0004*
Autorregulacion total Pretest 8.5

Postest 12.67 -4.04 .0001*

*p<.05; **p<.01; **p=<.001

3.6. Discusion y conclusiones

El programa de entrenamiento tuvo un impacto importante en la Autorregulacion total.
La experiencia directa proporcionada al grupo experimental 2, no tuvo impacto
suficiente para producir cambios significativos en el puntaje total. Es necesario recordar
que los dos grupos ya eran diferentes antes del entrenamiento, tanto en la Ejecucién
Estratégica como en la supervision/correccion. El entrenamiento en Estrategias de
solucion de problemas y el Entrenamiento en Comprension y Produccion de Textos
Narrativos y Expositivos, produjeron cambios significativos en el puntaje total de la

Autorregulacion.
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En cuanto a la comparacién al interior de cada grupo. En el grupo experimental 1, se
observan ejecuciones significativamente mejores, en la Ejecucion estratégica,

supervision/correccion y Autorregulacion total.

La Planeacion estratégica resultdé en una disminucién de las puntuaciones al final del
entrenamiento. Este resultado es probablemente debido a la falta de constancia en el

entrenamiento de las actividades relacionadas con este componente.

En las comparaciones al interior del grupo experimental 2, las puntuaciones
obtenidas resultaron mayores significativamente en todos los componentes, lo cual nos

lleva a afirmar que el entrenamiento recibido produjo estos cambios.

La hipdtesis planteada sobre los cambios pronosticados a partir del entrenamiento
se acepta parcialmente ya que si hay diferencias entre la pre y postest del grupo 2 en
todos sus componentes y en la Autorregulacion total. Sin embargo no hay diferencias

significativas entre el grupo 1 y grupo 2.

Aunque en los componentes: Planeacidon estratégica, Ejecucion estratégica y
Supervision/correccion, fueron significativos entre la pre y post test, para ambos grupos,
los datos reflejan comparativamente que hubo un nivel de significancia mayor para el
grupo de Experiencia directa. Si esta condicidn se mantiene por un lapso mayor es

posible que se logren diferencias significativas entre el grupo1 y 2.

Es probable que las experiencias directas proporcionadas al grupo experimental 2,

hayan producido cambios en algun otro componente no evaluado en esta investigacion.

En relacién con el instrumento de autorregulacion, es necesario destacar que se
trata de una evaluacion dinamica e individual, en la cual es necesario entrenar a los
aplicadores. Por otra parte, su aplicacion requiere de tiempo, ya que el énfasis se coloca
en el proceso del estudiante para resolver la tarea. Es un instrumento que requiere de
un procedimiento muy definido. Su utilizacion informa de manera muy fina sobre

procesos metacognitivos.
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Capitulo 4. Estudio 2

En este estudio, se pretende responder a la siguiente pregunta:

Pregunta de investigacion
¢, Cual es el efecto del programa de entrenamiento en Estrategias Especificas de
Solucién de Problemas mediante la Ensefanza Reciproca sobre la Comprension y

Produccion de Textos Narrativos y Expositivos?

4.1. Objetivos

a) Describir, analizar y comparar la Comprensién de textos narrativos (Coherencia
global, Coherencia local, oracion topico e inferencias) en los grupos experimental vs
control.

b) Describir, analizar y comparar la Comprension de textos expositivos (Coherencia
global, Coherencia local, oracidn topico e inferencias) en los grupos experimental vs

control.

4.2. Hipobtesis

H1 El entrenamiento en Estrategias especificas de solucién de problemas mediante la
Ensefianza reciproca tendra efectos positivos y significativos sobre la Comprensién de
textos narrativos (Coherencia Global, Coherencia local, oracion tépico e inferencias) en

dos grupos experimentales (experimental vs control)?

H, El entrenamiento en Estrategias Especificas de Soluciéon de Problemas mediante la
Ensefianza Reciproca tendra efectos positivos y significativos sobre la Produccion de
textos expositivos (Coherencia Global, Coherencia local, oracién topico e inferencias) en

dos grupos experimentales (experimental vs control)?
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4.3. Definicion conceptual y operacional de variables

Variables independientes: Atributivas y activas
a. Atributivas
a.1l Sociodemografica. Edad. Se refiere a la edad cronoldgica, la cual se evalud en

afos cumplidos.

a.2 Autorregulacién. con tres niveles: alto, mediano y bajo. En este estudio, la
autorregulacion se utilizé para la distribucidn de los grupos experimentales, es decir se
utilizé como una variable de clasificacion. Ver definicion en el Estudio 1. Este
instrumento, fue utilizado solamente para clasificar a los nifios, a fin de distribuirlos al
azar a los grupos experimentales de trabajo. La finalidad fue estructurar grupos

equivalentes.

a.3 Calificacion del afio escolar anterior. Con tres niveles: alto, medio y bajo. Esta
informacion, permitié la clasificacion de los nifios en grupos: alto, mediano y bajo. Con
esta informacion se distribuyeron al azar a los grupos experimentales de trabajo,

buscando que presentaran grupos equivalentes.

a.4 Grupos experimentales, con dos niveles: Experimental y Control. Los dos
grupos estuvieron previamente establecidos. El grupo experimental recibié el
entrenamiento en Estrategias especificas de Solucion de problemas mediante la
Ensefianza reciproca el grupo control recibio instruccion de sus clases regulares. (Ver
tabla 6).

b. Activas
b.1 Entrenamiento en la Promocion de estrategias especificas de solucion de problemas

mediante la Ensefanza reciproca. Ver la descripcion en el Estudio 1. Ver la descripcion

en el Estudio 1, inciso 3.3 pag. 25.
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Tabla 6. Actividades por grupos experimentales.

Grupos Experimentales Entrenamiento

Solucion de problemas Ensefianza reciproca
Experimental 0 a
Control Clases regulares

Variables Dependientes

Comprension y produccion de textos narrativos. Se refiere a la habilidad de
organizar, captar y condensar la informacion de un texto. Se evalua mediante: 1) la
macroestrategia, se refiere a la habilidad de suprimir material trivial o redundante, asi
como a la generalizacion, construccidn e integracion de la informacion de una manera
abstracta y condensada; 2) la superestructura, que es la que organiza el texto; y 3)
macroestructura, que incluye la Coherencia local, se refiere a los enlaces cohesivos
entre los parrafos del texto y la Coherencia global, se refiere a las relaciones entre los
elementos del discurso en su totalidad como un todo. Los textos narrativos siguen una
estructura canodnica el prototipo de organizacion encontrada en muchas narrativas;
(Mandler y Johnson, 1977; Rojas-Drummond, 1988).

A continuacion se presenta el sistema de evaluacion para la Comprension y produccién

de textos narrativos. Esta evaluacion consta de tres partes denominadas tarjetas. Las

calificaciones se ofrecieron por tarjetas o grupo de actividades.
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Tarjeta 1 (Resumen y preguntas). El maximo puntaje es de 32 puntos. (Anexo 6)

1) Resumen. En la redaccién del resumen confluye la evaluacion de la macroestrategia,
la superestructura y la macroestructura. El puntaje maximo es de 11 puntos. Los
puntajes se aplicaron como sigue: (2) por mencionar al personaje; (2) por mencionar la
introduccidon y el escenario; (2) por mencionar el inicio de la narrativa y (3) por
mencionar el problema y (2) para Coherencia, estos puntos se obtienen de la siguiente
manera: (1) cuando hay presencia de Coherencia global y (1) cuando hay presencia de

Coherencia local (0) en ausencia de coherencias.

2) Para evaluar Redaccion de siete preguntas. Se evalua la organizacion sintactica y la
relevancia con respecto al texto. El puntaje maximo es de 21 puntos. Los puntajes se
aplicaron como sigue:

e Para las preguntas 1 y 2 (Superestructura) el puntaje maximo es de cuatro
puntos, con la siguiente escala: (4) por preguntas sobre partes estructurales del texto y
bien formuladas 6 (3) por preguntas sobre detalles bien formulados 6 (2) por pregunta
sobre partes estructurales mal formuladas 6 (1) por preguntas mal formuladas 6 (0) por
preguntas irrelevantes o que no hizo.

o Para la pregunta 3 (Prediccion), el maximo puntaje es cuatro, con la siguiente
escala: (4) Prediccion logica, completa y creativa, que involucra una construccion 6 (3)
2)
)
)

Prediccion légica, no tan completa ni creativa, menos calidad, pero logica ¢ (
Prediccion especifica y obvia, previsible, no elabora mas alla de lo inmediato 6 (1
Prediccion idiosincrasica, que no esta implicita en el texto, sin ser incorrecta 6 (0
Contradice la légica del cuento o erronea.

e Las preguntas 4, 5 y 6 (Macreoestrategias-supresion), se evaluan con un
maximo de dos puntos, con la siguiente escala (2) Respuesta central y detallada 6 (1)
Detalles a medias 6 (0) Erronea o ausencia de respuesta.

e La pregunta 7 (Macroestrategia-generalizacion), se evalia con un maximo de
tres puntos, con la siguiente escala: (3) Respuesta generalizada 6 (2) Respuesta con

detalles no generalizada 6 (1) Respuesta parcial 6 (0) Erronea o ausencia.
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Tarjeta 2 (Resumen y preguntas). El maximo puntaje es de 47puntos.

1) Resumen. En la redaccion del resumen confluye la evaluacion de la macroestrategia,
superestructura y macroestructura. El puntaje maximo es de 18 puntos. Deberan
redactarse cuatro intentos con su solucion, se califica por intento y su solucion, los
puntajes por cada par intento-solucion, son los siguientes: 2-2: 3-2: 1-1 y 3-2

respectivamente. Se adicionan dos puntos por la Coherencia local.

2) Para evaluar Redaccion de nueve preguntas. Se evalua la organizacion sintactica y la
relevancia con respecto al texto. El puntaje maximo es de 29 puntos. Los puntajes se
aplicaron como sigue:

e Para las preguntas 1 y 2 (Superestructura) el puntaje maximo es de cuatro
puntos, con la siguiente escala: (4) por preguntas sobre partes estructurales del texto y
bien formuladas 6 (3) por preguntas sobre detalles bien formulados 6 (2) por pregunta
sobre partes estructurales mal formuladas 6 (1) por preguntas mal formuladas 6 (0) por
preguntas irrelevantes o que no hizo.

e Para la pregunta 3 (Prediccién), el maximo puntaje es cuatro, con la siguiente
escala: (4) prediccion légica, completa y creativa, que involucra una construccion 6 (3)
prediccion légica, no tan completa ni creativa, menos calidad, pero logica ¢ (2)
prediccion especifica y obvia, previsible, no elabora mas alla de lo inmediato 6 (1)
prediccion idiosincrasica, que no esta implicita en el texto, sin ser incorrecta 6 (0)
contradice la l6gica del cuento o erréonea.

e La pregunta 4 (Macreoestrategias- supresion), se evalian con un maximo de
dos puntos, con la siguiente escala (2) respuesta central y detallada 6 (1) detalles a
medias 6 (0) errébnea o ausencia de respuesta.

e La pregunta 5 (Macreoestrategias- Construccién), se evaluan con un maximo
de cuatro puntos, con la siguiente escala (4) con construccion 6 (2) sin construccién 6
(1) aproximacion 6 (0) errénea o ausencia de respuesta.

e Las preguntas 6 y 8 (Macreoestrategias- Generalizacion), se evaluan con un

maximo de tres puntos, con la siguiente escala (3) con generalizaciéon 6 (2) sin
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generalizacion, respuesta de detalles 6 (1) respuesta parcial 6 (0) errobnea o ausencia de
respuesta.

e La pregunta 7 (Macroestrategia-literal), se evalla con un maximo de un
puntos, con la siguiente escala: (1) literal 6 (0) errénea o ausencia.

e La pregunta 9 (Macroestrategia-construccién), se evalua con un maximo de
cuatro puntos, con la siguiente escala: (4) con construccion 6 (2) sin construccién, (0)

erronea o ausencia.

Tarjeta 3 (Resumen y preguntas). EI maximo puntaje es de 31 puntos.

1) Resumen. En la redaccion del resumen confluye la evaluacion de la Macroestrategia,
Superestructura y Macroestructura. El puntaje maximo es de ocho puntos. La
expectativa es la redaccion de tres ideas de supresion. El valor es de (2) puntos por
cada una y (2) para Coherencia, estos puntos se obtienen de la siguiente manera: (1)
cuando hay presencia de Coherencia global y (1) cuando hay presencia de Coherencia

local (0) en ausencia de coherencias.

2) Preguntas. Se evalua la redaccion de seis preguntas. Se califica la organizacién
sintactica y la relevancia con respecto al texto. El puntaje maximo es de 29 puntos. Los
puntajes se aplicaron como sigue;

e Para las preguntas 1 y 2 (Superestructura) el puntaje maximo es de cuatro
puntos, con la siguiente escala: (4) por preguntas sobre partes estructurales del texto y
bien formuladas 6 (3) por preguntas sobre detalles bien formulados 6 (2) por pregunta
sobre partes estructurales mal formuladas 6 (1). Por preguntas mal formuladas 6 (0)
por preguntas irrelevantes o que no hizo.

e Para la pregunta 3 (Prediccién), el maximo puntaje es cuatro, con la siguiente
escala: (4) Prediccion logica, completa y creativa, que involucra una construccion 6 (3)
prediccion légica, no tan completa ni creativa, menos calidad, pero légica ¢ (2)
prediccion especifica y obvia, previsible, no elabora mas alla de lo inmediato 6 (1)
prediccion idiosincrasica, que no esta implicita en el texto, sin ser incorrecta 6 (0)

contradice la l6gica del cuento o erronea.
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e La pregunta 4 (Macreoestrategias- integracion), se evaluan con un maximo de
tres puntos, con la siguiente escala (3) menciona los tres elementos 6 (2) menciona dos
elementos 6 (1) menciona un elemento 6 (0) incorrecta o ninguno.

e La pregunta 5 y 6 (Macreoestrategias- Construccion), se evaluan con un
maximo de cuatro puntos, con la siguiente escala (4) con construccién 6 (2) sin

construccion 6 (1) aproximacion 6 (0) errénea o ausencia de respuesta.

a) Comprension y Produccion de Textos, con dos niveles. Se refiere a la
habilidad de organizar, captar y condensar la informacion de un texto. Se
evalua mediante: 1) la Macroestrategia, se refiere a la habilidad de suprimir
material trivial o redundante, asi como a la generalizacion, construccion e
integracion de la informacion de una manera abstracta y condensada; 2) la
Superestructura, que es la que organiza el texto; y 3) Macroestructura, que
incluye la Coherencia local, se refiere a los enlaces cohesivos entre los
parrafos del texto y la Coherencia global, se refiere a las relaciones entre los
elementos del discurso en su totalidad como un todo (van Dijk y Kintsch,
1983).

Los textos expositivos siguen wuna estructura de solucion-problema vy
comparacion-contraste (La Plantas, presenta problemas correspondientes a un cierto
topico y su soluciéon fue ofrecida por el facilitador). Los Mamiferos, busca diferencias y
similitudes entre dos entidades explicitas. Ambos tipos de relaciones entre eventos y
sus arreglos jerarquicos componen la superestructura del texto (ver Richgels et al.,
1987).

A continuacién se presenta el sistema de evaluacion para la Comprension y
produccion de textos expositivos:
1) Resumen. En la redaccion del resumen confluyen la evaluacion de la
Macroestrategia, Superestructura y Macroestructura. El puntaje maximo es de seis

puntos. Los niveles de expresion son los siguientes:
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e Niveles pre-estrategia (caracterizados por copia indiscriminada y coherencia
pobres), el cual se evalua de la siguiente manera:

o Nivel 0. Incongruente, incoherente o ausente.

o Nivel 1. Copia continua, indiscriminada.

o Nivel 2. Copia de partes del texto sin seleccién. Coherencia global y local
pobre.

¢ Nivel estratégico inicial, se evalua:

o Nivel 3. Aplicacién de la supresion o estrategias de copia-borrar (copia de
partes del texto eliminando informacion redundante o irrelevante; Brown,
Campione & Day, 1981). Seleccion discriminada con lagunas en la
coherencia global.

¢ Nivel estratégico intermedio, se evalua:

o Nivel 4. Aplicacién de la generalizacion (globalizacion o inclusion). Texto
bastante coherente.

¢ Nivel estratégico avanzado:

o Nivel 5. Estrategias de aplicacién de la construccién (elaboraciéon o
deduccidn). Texto enriquecido.

o Nivel 6. Estrategias de aplicacidén de integracion con condensacion global
y/o inferencia (a nivel del total del texto). Texto muy coherente tanto local

como globalmente.

La confiabilidad del inter-observador se obtuvo al seleccionar al azar un 20% de los
protocolos de resumen de cada uno de todos los grupos, pruebas y textos, y
puntuandolos al usar el sistema de arriba de manera independiente. Un indice confiable
fue computarizado usando la formula: (acuerdos / acuerdos + desacuerdos) x 100. La

confiabilidad del puntaje medio fue 86%, con un rango de 78% a 94%.
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4.4. Método

Tipo de Disefio Experimental: Se utilizé un factorial de 2 x 2, disefio Experimento)
como en el factor entre sujetos, y Pruebas (Niveles: pretest y postest) como
entre-sujetos, factores de medida repetidos (Kirk, 1968). Sin embargo, para evaluar
estadisticamente los efectos de las condiciones experimentales, los resultados fueron
transformados en resultados de ganancia relativa al sustraer cada resultado de pretest
del resultado de la postest. Ganancias relativas eliminan las Pruebas como un factor,
dejando asi los Procedimientos Experimentales como el unico factor para analizar (ver
Campbell y Stanley, 1966).

Para cada tarea, las ganancias relativas fueron comparadas para los dos niveles del
factor de Procedimientos Experimentales (Experimento y Control). Varios resultados
obtenidos en las distintas tareas fueron tratados como variables dependientes

separadas (ver resultados).

Participantes: 97 estudiantes de cuarto grado escolar, de dos escuelas primarias
publicas. Con un rango de edad entre 9.2-9.9; al inicio del ano escolar. Ubicadas al sur
de la Ciudad de Meéxico, en la misma zona, equivalentes en términos al nivel
socio-econdmico (de bajo a medio), educativo y profesional de los padres. La

distribucion de los participantes en un grupo experimental y un control.

A todos los participantes se les aplicdé una version pre-test de las tareas 1 (Textos

Narrativos) y 2 (Textos Expositivos) al inicio del ciclo escolar en sesiones separadas.

Escenario: Se llevé a cabo todo el procedimiento en los propios salones de las

escuelas primarias.

Materiales: Hojas blancas, lapices, formatos de registro para resumenes de textos,

juegos de solucion de problema: cubos e historietas; libros de texto de 4°. Grado de
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primaria, material didactico para realizar experimentos, animales vivos y disecados,

hormiguero, plantas vivas.

Instrumentos: Se utilizaron los siguientes instrumentos:

a) Instrumento de Comprension y Produccion de Textos Narrativos: El zorro (Pretest) y
El oso goloso (Postest) y Expositivos: Las Plantas y Los Mamiferos (pre y post
respectivamente), Se evalud la comprension con las respuesta a preguntas explicitas y

la produccion de textos.

Procedimiento: Para ingresar a los planteles de educacion primaria “Proceres de
Revolucién” y “Préceres de la Independencia”, se solicitd autorizacion a las autoridades
correspondientes, a las cuales se les informod sobre el propdsito de la investigacion. Se
selecciond la primera escuela como grupo experimental y la segunda como grupo
control. Una vez obtenida la autorizacion, se procedié a evaluar a los tres grupos de
cuarto afio participantes. Se asigné a ambos grupos dentro de cada escuela a una

condicion de Control o Experimental.

A todos los sujetos se les administraron versiones pretest y postest: 1)
autorregulacion, 2) texto narrativo y 3) texto expositivo) al principio del afio académico,
en sesiones separadas.

La asignacion al azar de los estudiantes a los equipos experimentales, se llevo a
cabo mediante la distribucion apareada por las calificaciones escolares del afio anterior
y los resultados de la prueba de Autorregulacion.

Fase de entrenamiento 1:

Solucion de problemas y textos narrativos. ElI Grupo experimental fue expuesto a seis

sesiones de entrenamiento de ensefianza reciproca. El propdsito fue inducir la
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apropiacion de estrategias generales de solucion de problemas, asi como estrategias

especificas para la comprension y produccion de resumenes de los textos narrativos.

El grupo experimental se subdividié en cuatro equipos de entrenamiento cada uno
compuesto de una guia (uno de los experimentadores) y de seis a siete estudiantes de
niveles de aprovechamiento heterogéneo. Cada equipo se sentd en circulo y trabajé
cooperativamente, compartiendo la responsabilidad de solucion de problemas y la
construccion de significado/conocimiento. El guia alenté a que los estudiantes llevaran
a cabo tantas actividades como sea posible por si mismos, a la vez creando puentes de
lo dado a lo nuevo, promoviendo el reto cognitivo y apoyando a los estudiantes en las
actividades donde aun necesitan ayuda. Este apoyo incluia modelaje, esto es, dar a los
estudiantes demostraciones de cdémo se ven las actividades deseadas cuando se
realizan adecuadamente, y en los contextos de uso actuales (por ejemplo, el guia haria
una pregunta sobre las ideas principales de una parte del texto, durante las sesiones de

entrenamiento y sefalaria el por qué tales preguntas son muy utiles).

Estos procedimientos se acompafiaron por una transferencia gradual de control en el
manejo de tareas de los estudiantes, para alentarlos a resolver problemas con el tiempo
de manera mas competente e independiente, y apropiarse de las estrategias generales
de solucidén de problemas y discurso especifico (por ejemplo, llegar a ser mas

auto-regulado).

Las sesiones de entrenamiento seguian con el guia dando instrucciones generales y
luego los estudiantes tomando turnos en las partes importantes de la discusién
(“rondas”). En cada ronda, todos leyeron en silencio una parte del texto y luego siguid un
periodo de actividades, donde el equipo discutio el contenido del texto y conjuntamente
construyd su significado al aplicar las cuatro estrategias especificas que son:
clarificacion, pregunta/respuesta, resumen y prediccion. Estas rondas siguieron hasta
que todo el texto fuera leido, discutido y sintetizado. Las sesiones incluian actividades
que utilizaban la comprension y produccion de lenguaje oral y escrito, orientadas hacia

la construccién social del conocimiento (por ejemplo, los estudiantes leian en silencio
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partes del texto, luego escribian sus resumenes en pares con la guia modelando el
proceso de escritura, luego estudiantes individuales leian sus resumenes en voz alta y
eran analizados, discutidos y reconstruidos colectivamente, con el guia proporcionando
retroalimentacion, etc., hasta completar la ronda, junto con la practica del resto de las
estrategias). Al mismo tiempo, los estudiantes fueron alentados a ir mas alla de la
informacion dada y a utilizar didlogos socraticos, incluyendo la presentacion,
argumentacion, confrontacion y sintesis de puntos de vista (conflicto y congruencia
socio-cognitiva); también fueron alentados a reflexionar sobre sus procesos de
aprendizaje de manera informada, por ejemplo hacer “reglas basicas” explicitas del
cémo, por qué, donde y cuando de la aplicacion de las estrategias aprendidas (Brown y
Palincsar, 1989; Edwards y Mercer, 1987). (Ejemplos de como las sesiones de
ensefanza reciproca procedian en la practica y las interacciones llevadas a cabo dentro

de una ronda al tiempo de aplicar las cuatro estrategias especificas se presentan abajo).

El Grupo Control simplemente continué sus actividades escolares regulares.

Fase de entrenamiento 2: textos expositivos

El Grupo Experimental fue expuesto a ocho sesiones de entrenamiento adicional con
actividades de ensefianza reciproca similares a las de la Fase 1, pero trabajando con
textos expositivos del libro de texto oficial de cuarto grado de ciencias naturales. Cuatro
temas seleccionados del programa de la escuela oficial fueron tratados durante las
sesiones de entrenamiento; se hizo para el Grupo Experimental por los
experimentadores y por el Grupo de Control de maestros regulares. En ambos casos las
sesiones incluyeron la lectura de los textos expositivos correspondientes, los cuales
contenian informacion sobre uno o mas de los cuatro temas. Estos temas eran los
siguientes: 1. Animales vertebrados e invertebrados; 2. Organismos que viven juntos; 3.

Plantas y la sintesis de alimento; y 4. Cadenas y redes de alimentos.

A través de las sesiones de entrenamiento, los distintos temas se relacionaron e

integraron explicitamente para el Grupo Experimental, esto con el fin de facilitar la
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creacion de relaciones significativas dentro del conocimiento adquirido. En general, los
procedimientos experimentales se llevaron a cabo durante las actividades de clase
regulares, sustituyendo la presentacion del maestro de los temas y contenidos

correspondientes.

Presentamos a continuacion una transcripcion que contiene ejemplos de los tipos de
didlogos que se llevaron a cabo durante las sesiones de ensefanza reciproca y la forma

en que el guia/experimentador y los niflos condujeron las discusiones.

Un subgrupo del Grupo Experimental produjo los didlogos mientras trabajaban con la
Leccion 7: “Vertebrados”, del libro de ciencias naturales, durante la segunda sesion de
entrenamiento con texto expositivo. Los dialogos representan cinco extractos de las
discusiones entre el guia/experimentador y los seis nifios de ese equipo, después de
haber leido la primera y segunda partes de un texto que trataba con peces y anfibios; la
segunda parte, discutida durante la segunda ronda, trataba con mamiferos, reptiles y
aves). Los extractos ilustran como las discusiones del equipo respecto del contenido
incorporaron las cuatro estrategias de clarificacion, pregunta/respuesta, resumen y

prediccion respectivamente.

Ejemplo de clarificacion - (Guia lee el resumen de un estudiante)

Guia: Vamos a ver. Esta es una palabra dificil. ;Quién sabe lo que significa
metamorfosis?

Estudiante: Una enfermedad.

Guia: (A todos): ¢ Piensan que la metamorfosis es una enfermedad?

Estudiante: No.

Estudiante: No.

Guia: ¢, Qué es la metamorfosis? Silencio, silencio. ;Qué es la metamorfosis?
Estudiante: El desarrollo de una rana.

Guia: El desarrollo de una rana, pero ¢qué significa metamorfosis? ;Qué es la
metamorfosis? Escuchen y pongan atenciéon a algo. Ustedes leyeron la palabra

“metamorfosis” y, ¢ por qué si nadie la entendid, nadie pidié que se aclarara? Recuerden
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que es muy importante cuando leemos que vayamos revisando si comprendemos 0 no
comprendemos. Cuando no comprendemos, ¢,qué hacemos?

Estudiante: Aclarar.

Guia: Aclarar, pedir ayuda, ¢ cierto? Muy bien. Entonces, ¢ qué es la metamorfosis? Lo
dijiste bien, David, es la manera en que la rana se desarrolla, y los anfibios, ¢ correcto?

¢, Saben lo que significa metamorfosis? Que hay un cambio en el desarrollo...

Ejemplo de pregunta/respuesta

Guia: Vamos a ver... jquién necesita aun hacer una pregunta interesante e importante?
A ver Ismael.

Estudiante: ; Cuantos grupos hay en los vertebrados?

Guia: Muy bien jQué buena pregunta hiciste!  Ven? Pueden hacer una pregunta que no
se encuentra en el texto. § Ok? 4 En cuantos grupos estan divididos los vertebrados?
Vamos a ver, Daniel jPuedes responder esa pregunta por mi? ;En cuantos grupos
estan divididos los vertebrados? Una excelente pregunta, ¢verdad? Lo ven, estan
haciendo una pregunta sobre las partes mas importantes del texto. Es el tipo de
pregunta que resulta interesante hacer.

Estudiante: Mamiferos, anfibios, peces, reptiles...

Guia: ¢Y?

Estudiante: Aves.

Guia: Aves, muy bien. ¢ Cuantos, cuantos grupos hay, cuantas clases?

Estudiante: Hay cinco.

Guia: Cinco, si.

Ejemplo de resumen

(Primera ronda. El guia lee el resumen del par A):

Guia: Pongan atencion a donde dice “Los peces respiran a través de sus branquias y se
mueven alrededor”. Pudieron haber puesto “se mueven alrededor...”, ; como?
Estudiante: De un lugar a otro.

Estudiante: Con aletas.
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Guia: Con aletas, ¢ cierto? Luego dice, “Con los vertebrados, estan clasificados en cinco
grupos”, y luego dice, “los anfibios se desarrollan mediante la metamorfosis. Cuando
son pequefos respiran como los peces y cuando son adultos, a través de los
pulmones”. Fijense aqui. Las ideas se expresan muy bien, pero, ¢ qué puede cambiar
para organizar mejor nuestras ideas? Miren, ustedes empezaron hablando sobre los
peces, luego nos hablaron de todos los vertebrados en cinco grupos, y luego de los
anfibios. ¢ Qué pudieron haber hecho para organizar mejor sus ideas?

Estudiante: Cambiar...

Guia: ¢ Qué pudieron haber puesto primero?

Estudiante: los cinco grupos.

Guia: jMuy bien! Miren si primero decimos que los vertebrados estan organizados en
cinco grupos, luego hablamos sobre los grupos llamados peces y anfibios... Pero es un
muy buen resumen. Las ideas estan muy claras, ahora s6lo tenemos que organizar la
idea general el principio y quedara perfecto. Lo estan haciendo bien, deben sentirse

contentos también §Ok?

(Mas tarde, en una segunda ronda. El guia lee de nuevo el resumen del par A): Guia (A
todos): Muy bien, asi que vamos a leer el resumen. Pongan atencién, escuchen el

resumen.

Guia (Leyendo): “Algunos reptiles son oviparos, su piel es aspera y esta cubierta de
escamas. Todas las aves son oviparas, su temperatura es constante y respiran a traves
de sus pulmones. Todos los mamiferos, de tiempo en tiempo, nacen, toman su alimento
de la leche de su madre, su piel estd cubierta de pelo o piel y su temperatura es
constante”. jExcelente resumen! Miren, ustedes nos hablaron de los tres grupos y
mencionaron las caracteristicas mas importantes de cada uno, con sus ideas bien

organizadas. Estan aprendiendo bien, esto me parece perfecto...
Ejemplo de prediccion

Guia: ¢ Ahora qué es lo que piensan sobre lo que nos dira el resto del texto?

Estudiante: Sobre los vertebrados.
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Estudiante: Sobre los otros grupos.

Guia: jMuy bien! Jessica piensa que el resto del texto nos hablara sobre los otros
grupos. ¢ Qué tanto nos ha dicho sobre nosotros? Sobre los peces y los...

Estudiante: Anfibios.

Guia: Anfibios. Asi que el resto del texto, ¢ de qué nos hablara?

Estudiante: Sobre reptiles, sobre aves y mamiferos.

Estudiante: Reptiles, aves y mamiferos.

Guia: jBien! ¢ Lo piensan? Yo también. Debido a que los vertebrados estan compuestos
de cinco grupos, vamos a ver si es verdadero que el resto del texto nos hablara sobre

los otros grupos...

Los dialogos anteriores entre el guia y los estudiantes contienen varios ejemplos de
coémo la participacion guiada procede durante la ensefianza reciproca. En particular
muestran como el guia provee algunos modelos, andamiajes, guias, reformulaciones,
retroalimentacion elaborada, etc., mientras se promueve la reflexion de los nifios sobre
sus propios procesos (metacognicion) y sobre las “reglas basicas”. De manera similar
los ejemplos ilustran como los nifios participaron activamente en la construcciéon

conjunta de significado y conocimiento conforme leian y discutian el texto.

En particular, el resumen de ejemplos desde la primera a la segunda rondas, donde
el guia trabaja con el par A, ilustra cdmo algunas estrategias gustan de la organizacion
de las ideas, aun cuando no forman parte de las “estrategias”, no se promovieron
implicitamente. Hay que notar como el resumen de los pares en la primera ronda no se
organiz6 adecuadamente y como el guia los hizo llegar a mejorar esta limitacion. Luego
fue interesante, en la segunda ronda, ver cdmo habia mejorado la escritura, la claridad y

la organizacion del resumen del mismo par.
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4.5. Resultados

El primer objetivo del Estudio 2 es el de describir, analizar y comparar la Comprension
de Textos Narrativos (Coherencia Global, Coherencia local, oracion tépico e inferencias)

en los grupos experimental vs control.

Para alcanzar el objetivo, se obtuvieron las medias del puntaje total que se muestra
en la figura 1, la cual representa la suma de la ejecucion de los nifios en las cuatro
sesiones sobre comprension de texto narrativo. Este puntaje involucrd, resumen,
planteamiento de preguntas, respuestas a preguntas explicitas e implicitas, e
informacion predictiva de partes del texto. Este puntaje total se compone de parametros
cuantitativos y cualitativos, los cuales consideraron el grado de sofisticacion, plenitud y
veracidad de las respuestas de los nifios a cada uno de los reactivos de las cuatro
secciones, sobre la bases del texto original. El criterio también considero la aplicacion

de la macroestrategia de supresioén (la menos sofisticada, ver van Dijk y Kintsch, 1983).

La figura 2 muestra que ambos grupos tuvieron una ejecucion pobre en el pretest,
mientras que en el postest, el Grupo Experimental claramente ejecuté mejor que el

Grupo Control, el cual no mostré una mejora a lo largo del afo escolar.

El tratamiento estadistico para todas las variables dependientes analizadas fue el
analisis de las ganancias relativas obtenidas por los grupos experimental y control, a
partir del pretest menos el postest, lo cual se denominé ganancias relativas. Las
comparaciones de las ganancias relativas para cada grupo revelo el resultado altamente
significativo, favoreciendo al grupo experimental, el cual recibié la Ensefanza Reciproca
(t=4.64; df=71; p>.0001, de una cola).
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Figura 2. Calificacion promedio en cada prueba para grupo experimental y control en

comprension de textos narrativos.

Las ganancias relativas se reflejaron en los tipos de preguntas presentadas a los
nifos y los tipos de respuestas que ofrecieron. Este analisis cualitativo, incluyé una
calificacion del nivel de construccion de la respuesta dada por el nifo a diferentes tipos
de preguntas: explicitas e implicitas. Cada respuesta fue calificada de acuerdo al nivel
de elaboracion, y todas las respuestas se sumaron para producir un puntaje total. Los

resultados se presentan en la figura 3.

Los cambios entre el pretest y el postest que se presentaron en el grupo
experimental, fueron mas sistematicos y se observé un progreso encaminado hacia una
ejecucion con mayor exactitud y mas sofisticacion. Decrecieron las respuestas

incorrectas y se presentd un incremento en las respuestas a preguntas explicitas.
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Figura 3. Promedios de las ganancias relativas para cada grupo experimental por tipo
de pregunta.

De manera similar, las respuestas incorrectas a las preguntas implicitas, decrecieron
junto con un ligero decremento en las respuestas literales; por otra parte se

incrementaron las respuestas elaboradas.

En contraste, el patrén de cambio para el grupo control, fue mas erratico y no mostro
tendencia hacia una mayor exactitud en las respuestas elaboradas. En las preguntas
explicitas, los cambios fueron minimos; incrementaron las respuestas incorrectas para
las preguntas implicitas, mientras que las respuestas literales decrecieron y en las

respuestas elaboradas casi nada cambié.

El segundo objetivo corresponde a: describir, analizar y comparar la Comprension de
Textos Expositivos (Coherencia Global, Coherencia local, oracion tépico e inferencias)
en los grupos experimental vs control. A este respeto, el puntaje total para los textos
expositivos que se presenta en la figura 4, esta compuesto de cuatro parametros (van

Dijk y Kintsch, 1983). Estos puntajes incluyen 1) la expresion del nifio de una oracion
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topico; 2) su organizacion de la informacién en una superestructura, la cual refleja la
solucion del problema original y la relacion comparacién—contraste; 3) su adecuado uso
de conectores, enlaces cohesivos, para marcar estas relaciones y 4) la aplicacién a una

adecuada macroestrategia para condensar la informacion.

Se calculdé un puntaje compuesto para cada nifio, se sumaron los cuatro subpuntajes
y tomando en cuenta el grado de veracidad, lo completo y la sofisticacion de cada

respuesta.

Figura 4. Puntaje promedios por grupos experimentales y prueba. Resumen de texto
expositivo.

Una vez mas, en el pretest, ambos grupos ejecutaron muy pobremente, mientras
que en el postest, el grupo experimental ejecuté mejor que el grupo control, el cual no

mejoro en estas tareas a través del afio escolar.

La comparacion de las ganancias relativas sobre el puntaje sumado por el grupo
experimental y el grupo control, arrojé diferencias estadisticamente significativas,

favoreciendo al grupo experimental (t=3.63; df=88, p>.001, de una cola). El analisis

54



cualitativo de los puntajes totales, revela la mejora del grupo experimental en relacion a
la aplicacion de las estrategias de Coherencia global. Para este propdsito, los puntajes
totales se dividieron en puntaje para la superestructura y puntaje para el nivel de

expresion (Ver figuras 5 y 6).

El Grupo Experimental claramente gan6é de manera importante en los puntajes de la
Superestructura (pretest-postest), especialmente en la expresiéon de la relacidon
problema-solucion, del texto original, el cual fue el tema central del texto. En contraste,

el grupo control mostré poco progreso en estas medidas.

Figura 5. Promedio de las ganancias relativas para cada grupo experimental por tipo de
superestructura. Superestructura en el resumen de texto expositivo.

La comparacion estadistica de las ganancias relativas de cada grupo experimental
en el puntaje total de Superestructura produjo un resultado significativo, favoreciendo al

grupo experimental (t=4.19, df=88; p<.001, de una cola).
En lo que respecta al analisis de los niveles de expresion en los resumenes, la figura

6 muestra los resultados obtenidos en el grupo experimental y en el grupo control, para

los puntajes del Nivel de expresion.
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Niveles de expresion

Figura 6. Porcentaje de frecuencias de casos para cada grupo experimental y prueba.
Nivel de expresidn para el resumen del texto expositivo.

En el pretest, los grupos experimental y control obtuvieron puntajes similares,
exhibieron una curva inclinada a la izquierda, con el valor mas alto correspondiente al
nivel mas primario de expresion. La moda correspondié al Nivel 1 (copia indiscriminada)

y el nivel mas frecuente fue la pre-estrategia.

Al mismo tiempo, el nivel mas avanzado o sofisticado estuvo casi ausente, con el
nivel 3, minimamente presente. En contraste a este patrdn, el postest de los dos grupos
se conformo diferente; el grupo control exhibié un patron similar al obtenido por el
mismo en el pretest, mientras que en el grupo experimental este nivel se observa
menguado considerablemente en los niveles pre-estratégicos. Por otra parte, se

observa un incremento en la estrategia del nivel 3 (Supresion) y 5 (Construccion).
La comparacion estadistica de las ganancias relativas para cada grupo experimental

en el Nivel de Expresion obtuvo un resultado significativamente a favor del Grupo
Experimental (t=2.43, df=88, p<.01, una cola).
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Para ilustrar las respuestas de los nifos se presenta en el Anexo 3: a) el texto
original (Las plantas) usado durante el pretest para la comprensién del texto expositivo;
y b) el modelo de un resumen, que incluyé las macroestrategias aplicadas y la
superestructura para producir una macroestrategia sofisticada por un experto (maximo

nivel de expresion logrado=6).

En el anexo 4, se presenta un resumen de un nifio de cuarto grado, en el que se
ilustra un de los niveles de expresion; nivel 2, Pre-estratégico; copia las partes del texto
sin seleccionar. El ejemplo es tipico de aquéllos producidos por los nifios en este nivel

de expresion.

En relacion al nivel de expresion, los resultados que se muestran en la figura 5,
indican que todos los nifios en el pretest ejecutaron a un Nivel de Pre-estrategia, tales

como el Nivel 1 6 2.

En contraste durante el postest, el grupo control permanecié casi al mismo nivel,
mientras un numero significativo de nifios del grupo experimental evolucion6 a los

niveles 3y 5.

4.6. Discusién y conclusiones

En cuanto a la pregunta de investigacion, en general se concluye que el programa de
entrenamiento en Estrategias especificas de solucion de problemas mediante la
Ensefianza reciproca, tuvieron un impacto en la comprension y produccion de textos

narrativos y expositivos.

En relacion con la comprension y produccion de textos narrativos, los datos reflejan
la apropiacién de las estrategias en las que se vieron involucrados. Estas incluyen:
estrategias para elaborar resumenes en particular, hacer y responder preguntas
explicitas e implicitas y predecir informacion de un texto. Estas estrategias se indujeron

directa e indirectamente por el entrenamiento proporcionado.
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El mayor impacto se observd en la capacidad de los estudiantes para responder
preguntas explicitas de manera adecuada e inferir y elaborar informacion del texto
original cuando se trata de las preguntas implicitas (al proveer generalizaciones y
construcciones). Este patrén sugiere a la vez el desarrollo de estrategias mas
elaboradas o constructivas para tratar con textos narrativos en grupos involucrados con
la ensefianza reciproca. En contraste, en el grupo control, ninguna de las estrategias
relacionadas con la comprension de textos narrativos parece haberse visto dentro de las
actividades regulares del salon de clase, ya que no mejoré de forma significativa

durante el aio en cualquiera de estas habilidades.

Las ganancias del grupo experimental en la comprension de textos narrativos tal vez
reflejen los efectos persistentes o mantenidos en cuanto a los procedimientos de la
ensefanza reciproca. No se identifica si estos efectos persistiran mas alla de seis

meses.

La hipotesis planteada sobre los cambios en la comprensidn y produccion de textos
expositivos a partir del entrenamiento en estrategias especificas de solucién de

problemas mediante la ensefianza reciproca se acepta.

En relacion a la Comprension de textos expositivos, los procedimientos de la
ensefanza reciproca también parecen haber sido efectivos al promover la apropiacion
por parte de los estudiantes de estrategias para comprender y resumir textos
expositivos. Una vez mas, estas habilidades no parecen haber sido tratadas de manera

directa o exitosa dentro del salon de clases regular.

El analisis cualitativo desarrollado en la comprension de textos expositivos indica
que los procedimientos de ensefanza reciproca fueron particularmente exitosos en
promover la capacidad para sintetizar la informacién del grupo experimental, en cuanto
al texto original, abstrayendo su esencia. Esto es, los nifios adquirieron estrategias mas

sofisticadas para tratar la coherencia global, tal como se ve en una mejor estructuracion
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del texto en concordancia con su superestructura original, y una mejor aplicacion de las
macroestrategias para producir macroestructuras mas cohesivas y condensadas. De
manera similar, estos nifios aprendieron a generar resumenes con niveles de expresion
mas elaborados (macroestrategias), incluyendo construcciones que apenas aparecieron
en cualquiera de las pretests, o en las postests del grupo de control. Estas estrategias
de coherencia globales no fueron entrenadas directamente, aunque se trataron

implicitamente durante la ensefianza reciproca.

Aunque los resultados positivos de la comprension de textos expositivos sobre
coherencia global fueron significativos, las observaciones sugieren que pueden ser
aumentadas. Peodn (1992) ha probado y explorado que las condiciones donde las
estrategias de coherencia global son inducidas directa y explicitamente como parte de
los procedimientos de entrenamiento tienen excelentes resultados. El reto es integrar el
entrenamiento de las estrategias de la coherencia global al paradigma de ensefanza
reciproca e inducir ambos aspectos de manera coherente. Los resultados preliminares

indican incluso efectos en el aprendizaje mas positivos que los reportados aqui.

De manera importante, el aumento en las estrategias de coherencia global para la
comprension y produccion de textos expositivos, también como el incremento
encontrado en los procesos constructivos en la comprension y produccion de textos
narrativos, se observaron mas significativamente desarrollados en el grupo

experimental que en el grupo control, aunque no se entrenaron directamente.

Estas ganancias indirectas sugieren la transferencia y extension de las habilidades

entrenadas dentro de las nuevas.

El grupo experimental mostré ganancias relativas significativamente mayores en
elaboraciones de las preguntas implicitas que las del grupo control. De manera similar,
mostraron una capitalizacién mayor de la superestructura del texto, asi como niveles de

expresion mas sofisticados, especialmente los niveles de supresion y construccion.
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Asimismo, un tipo de “efecto espiral’” también pudo jugar un papel para facilitar la
transferencia. Una promocién directa de las estrategias basicas de comprensiéon y
aprendizaje pudo haber proporcionado a los estudiantes herramientas iniciales para
guiarlos hacia la ruta correcta, permitiéndoles descubrir nuevas estrategias no
entrenadas explicitamente. Todos estos logros son prueba del rol activo y experimental
de los estudiantes en su desarrollo hacia un aprendizaje auto-regulado, el cual fue una

meta central en este estudio.

Las ganancias del grupo experimental en las distintas tareas podria deberse no a la
ensefanza reciproca per se, sino a factores colaterales. Estos incluyen: la cantidad de
tiempo que los nifios trabajaron en el tema, posibles habilidades de ensefianza
superiores de los experimentadores, y el hecho de que el Grupo Experimental recibid
atencion especial (efecto Hawthorne). Sin embargo, la Ensefianza reciproca ha sido
probada bajo muy distintas condiciones experimentales, la mayoria de ellas han
corroborado consistentemente este procedimiento (revisar en Rosenshine y Meister,
1994).

Los resultados presentes indican que la ensefanza reciproca mejord el
conocimiento de procedimientos para comprender textos en nifios de primaria. Resulté
una herramienta de instruccion importante para promover la competencia, la
independencia y el aprendizaje auto-regulatorio en los estudiantes asi mismo, permitié
que los nifios resolvieran problemas de manera mas independiente y competente, y que
traten de forma mas efectiva los dominios especificos tales como el alfabetismo

funcional.

En sintesis, la ensefianza reciproca apoyd el desarrollo de estrategias para

comprender, estructurar, condensar, elaborar y aprender del texto narrativo y expositivo.
Los resultados confirman y extienden los descubrimientos previos sobre los efectos

de mejoria de las distintas versiones de la ensefianza reciproca y los procedimientos

socio-instruccionales en diversas poblaciones de estudiantes, en diversas medidas de
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aprendizaje en general, y en comprension de lectura en particular (Brown y Palincsar,
1989; Lysenchunk, Pressley, y Vye, 1990; Miller, Miller y Rosen, 1988; Pedn, 1992;
Rojas-Drummond et al., 1992; Rosenshine y Meister, 1994).

¢, Como cambia la ensefianza reciproca las formas en que maestros y estudiantes
tratan la lectura normalmente? En la ensefanza reciproca se sugiere la importancia de
la introduccién de cambios en estilos de interaccion y de discurso. Estos cambios
incluyen el romper con patrones de discurso tradicionales basados en un control
prominente del maestro, uni-direccion de iniciaciones y preguntas de evaluacion cerrada
(ver Mehan, 1979; Edwards y Westgate 1987). En lugar de ello, los dialogos tienden a
ser mas dinamicos e interactivos, con una estructura de tipo red donde todos los
miembros participan activamente y contribuyen mas a la construccion conjunta de
significado, aportando su conocimiento externo a la discusion y elaborando y
enriqueciendo el texto original. Al mismo tiempo, el tutor juega un papel esencial de guia
de construccion de conocimiento compartido (Mercer, 1995). Esto se logra a través de
proveer modelos expertos, andamiajes, guia, retroalimentacién y promocion de la
reflexion de procesos relevantes (metacognicion), explicitacién de las “reglas base”
(entrenamiento  informado) y motivacion del desempefo independiente
(auto-regulacién). El tutor también funciona como guia al alentar a los nifios a que
razonen sobre su aprendizaje mientras elaboran y construyen conjuntamente, una

representacion enriquecida de la informacion textual.

Los niflos gradualmente se apropian del conocimiento que gira alrededor de la
comprension, el resumen y el aprendizaje de los textos de procedimientos directa o
indirectamente, conforme las sesiones de ensefanza reciproca avanzan. Los nifios se
desarrollan con el tiempo mediante la participacion guiada y la construccion social de

conocimiento.

De acuerdo con Wertsch (1978), a través de la ensefianza reciproca los nifios

gradualmente asimilan la estructura dialégica de la interaccion, transformandola en un
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proceso intramental y auto-impuesto. Esta forma difiere de una normal, donde sélo el

maestro tiene el derecho de hacer preguntas.

En la ensefianza reciproca se pide al estudiante que asuma este rol privilegiado, lo
que tiene como efecto un cambio fundamental en la forma del habla de instrucciéon
formal. Asi, los nifilos son alentados a moverse de una orientaciéon univoca del texto
escrito hacia una dialégica, un movimiento a una interanimacion mas activa entre la voz

del lector y el texto.

En conjunto, los resultados actuales y otras observaciones sobre la ensefanza
reciproca en las clases de primaria mexicanas (Mercado, Rojas-Drummond, Weber,
Mercer y Huerta, 1998), indican que el discurso general y especifico y las estrategias de
aprendizaje no se han tratado de forma adecuada por muchos de los maestros de
escuelas oficiales, como parte de las actividades regulares del salén de clases. Por
tanto, este tipo de conocimiento de procedimiento esencial continia en gran parte en un

nivel basico y no-funcional para muchos nifios.

Los procedimientos socio-instruccionales fueron probados en el salén de clase,
usando los programas, materiales y libros de texto oficiales. Aunque aun se necesita el
mejoramiento, el presente y otros procedimientos generados dentro de un enfoque
socio-instruccional ofrecen un gran potencial para enriquecer las habilidades centrales,

tales como el alfabetismo funcional y el tratamiento de problemas educacionales.

Los procedimientos refinados podrian, en principio, reconstruirse, junto con la
participacion activa de los maestros, a fin de que éstos puedan adaptarlos como parte
de sus actividades regulares en el salén de clases. Tales procedimientos instruccionales
deberian producir un mejor mantenimiento, generalizacion y efectos de transferencia a
través del tiempo, mejores situaciones y habilidades también encontradas en muchos
estudios publicados, dado que son los maestros quienes directamente se ocupan del

aprendizaje de los nifos.
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En conclusion, el presente estudio contribuye al cuerpo creciente de evidencia, que
muestra que el entrenamiento de estrategias generales y especificas en varios campos,
de manera informada y en contextos de uso reales (cognicidn situada), y que promueve
la participacion activa de y la interaccidn entre los estudiantes, puede proporcionar a los
alumnos herramientas cognitivas y psicolinguisticas utiles. De manera similar, los
procedimientos instruccionales que facilitan el aprendizaje cognitivo (incluyendo la
participacion guiada, el andamiaje y transferencia graduales de control de los
estudiantes) puede ayudar a los alumnos a apropiarse de estrategias auto-regulatorias
y de campo especifico. Estas estrategias pueden capacitarlos para tratar de manera
mas competente e independiente muchos de los retos de aprendizaje que van a

encontrar dentro y fuera de la escuela.
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Anexo 1. Sesiones de autorregulacion para la solucion de problemas

|. Sesiones de autorregulacion para la solucion de problemas. De manera general estas sesiones consistieron en
juegos logicos para familiarizar a los niflos con las estrategias generales de solucion de problemas y habilidades de
autorregulacion.

Objetivo general: promover habilidades, 1) de autorregulacion en la solucion de problemas de razonamiento y 2) de comprension y produccion
de textos literarios. Estas habilidades se entrenaron mediante un programa instruccional basado en la ensefianza reciproca, promoviendo la
adquisicion de estrategias generales y especificas.

Organizacion: Para cada sesion se asigno un guia de entre los nifios de cada equipo. Una vez que un nifio de cada equipo fungia como guia,
este era turnado a otro nifio. El papel del guia podria durar desde un ejercicio hasta toda la sesién completa, lo que se aseguraba es que todos los
miembros del equipo fueran guias. Asi mismo, otro integrante del equipo tomaba el papel de escribano y al igual que el guia, éste se rotaba. Esta
distribucién de trabajo se conservé durante todo el entrenamiento.

Las funciones del facilitador, guia y escribano fueron :

eFacilitador: dirige, modela, pregunta, retroalimenta, integra, propicia andamiaje, respeto a todo los puntos de vista, cooperacién, etc. Procura no
dar respuestas correctas ni los conocimientos de manera directa, sino que guia y sugiere para que sean los nifios los que lleguen a sus propias
conclusiones mediante la reflexion, discusion y sintesis de puntos de vista, Su papel va disminuyendo de manera que cada vez los nifios tengan
mas control.

eGuia: dirige las discusiones, plantea preguntas, da turnos, sugiere alternativas, etc. Con el modelo del facilitador el nifio ira asumiendo cada vez
mas su rol.

eEscribano: toma notas, escribe respuesta a ejercicios y recaba la informacion escrita para dar cierre a la sesioén.
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Sesién Objetivo Desarrollo Material Tiempo
Cuatro fueron los equipos formados en cada grupo escolar, a cada uno se le asigné 55 min
al azar un facilitador, que era una persona adulta del equipo de investigadores. El
facilitador establecié un clima de confianza al interior del equipo y explicéo las
funciones y responsabilidades de cada papel a ser asignado; después eligieron un
nombre para distinguirse de los demas. Posteriormente se dieron las instrucciones y

) explicaciones generales del por qué y para qué del trabajo a realizar. Cubo de
Introducir a los ) o I
| Estrategia: Se presentaron a los nifios los modelos del WISC-R uno por uno y se pidié | WISC-R y
alumnos a una _ . , .
1 tuacion d al guia que condujera la sesion para que entre todos solucionaran el problema |guia de
situacion de _ _ o
N (reproducir con los cubos el modelo visual que se presentaba). Se enfatizd6 que las | modelos a
Juegodecubos | solucién de ] ] )
soluciones y esfuerzos fueran colectivos. reproducir (en
problemas. ] o ] _ _ )
A cada equipo se le distribuyd un juego de nueve cubos con caras de color rojo y | secuencia)
blanco para formar diferentes patrones visuales a partir de un modelo (tipo subprueba
de cubos de WISC-R). Durante la sesién los alumnos de cada equipo resolvian cada
modelo que se les presentaba.
Al término de la sesién se daba retroalimentacién y se leian las conclusiones
recabadas por el escribano.
Sesion Objetivo Desarrollo Material Tiempo
2 Promover Se reunieron los mismos equipos con su facilitador y se organizaron como en la 1a.| Texto: Los
Resolvamos | habilidades de |sesidn, y se nombraron guia y escribano. La dinamica de trabajo de cada equipo fue | Dinosaurios y

un problema:
Dinosaurios y
mas

Dinosaurios

autorregulacion
resolviendo un
problema a
partir de la

trabajar por pares o triadas, dependiendo del niumero de integrantes para la lectura y
escritura, después todos se incorporaban al trabajo cooperativo para recapitular el
trabajo en las sesiones.

Se les presentd el texto de los Dinosaurios y se especificd la meta de resolver un

los dibujos
que
describen a
los
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lectura de un
texto.

problema a partir de la lectura del texto, asi como las actividades a realizar para
lograrlo (leer un texto, hacer preguntas y escribir las soluciones). Se pidi6 al guia que
condujera la sesion - independiente de su cargo, el guia y el escribano se integraban a
las actividades -. El equipo se subdivididé en pares o triadas y se les pidié que leyeran
“Los Dinosaurios”. Al término se le entregd una hoja con los dibujos de los
Dinosaurios. Los nifios a partir del texto leido debian llenar los recuadros en blanco
con el nombre correspondiente del Dinosaurio. Esto daba la oportunidad de que en
forma cooperativa entre todos preguntaran, argumentaran las posibles respuestas y
tomaran la decision de anotar so6lo una respuesta posible.

Después se paso al siguiente texto “Mas Dinosaurios” y se realizé la misma actividad.
Al terminar, el escribano leyo las sugerencias que se hicieron para resolver el

problema de los Dinosaurios.

Dinosaurios
Mas
Dinosaurios y

Texto:
los dibujos
que se
describen en
el texto (Ver
Anexo 10 vy
11)
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Il. Sesiones para promover composicion y produccion de textos narrativos. En general, estas sesiones consistieron en trabajar con

diferentes textos narrativos e inducir el uso de estrategias generales de solucion de problemas y estrategias especificas de

comprensiéon y produccion de textos.

Objetivo general: promover habilidades de comprensién y produccion de textos narrativos. Estas habilidades se entrenaron mediante un

programa instruccional basado en ensenanza reciproca, promoviendo la adquisicién de estrategias generales y especificas.

Sesién Objetivo Actividades Material Tiempo
Organizacién: La distribucion de los equipos quedd igual que al inicio del
entrenamiento, al igual que el papel del guia y del escribano. Se siguieron los
mismos lineamientos para el trabajo en equipo que en las sesiones anteriores.

Estrategia: A partir de esta sesion se reforzaron las estrategias generales y se
incorporaron las estrategias especificas. El facilitador daba las instrucciones y se
] presentaba la meta a lograr, y después se hacia una recapitulacion para ver si fue
Introducir las . . ] ] Texto
] entendida la meta; ej. ; Qué tenemos que hacer? ; Cémo lo vamos hacer? La meta| )
estrategias ) i o ] ] ] ) literario: La
3 » era resumir el texto de “La Hormiguita” Después se pregunto los cémos, es decir, la o
especificas de . L ) Hormiguita y
La L planeacion para lograr la tarea. El texto se dividia en tres o cuatro parrafos y en _
o clarificacion, . _ » . o hojas de
Hormiguita cada uno se aplicaban las estrategias especificas. Asi pues, se iniciaba la lectura
pregunta/respuesta, ) . ) - resumen
del primer parrafo y se continuaba con, a) clarificar alguna palabra o aspecto que
resumen y . ] . . (Ver anexo
L no se entendia, b) se generaban preguntas interesantes, c) predecir a nivel verbal
prediccion. 12)

lo que pasaria en el siguiente parrafo del texto y d) escribir su resumen por parejas.
Este procedimiento se repetia por cada parrafo. Al terminar se revisaba el estilo y
después el guia leia los resimenes y se daba paso a la supervision.

Conforme se iba trabajando las sesiones de texto literario , se fueron incorporando
la superestructura de los textos.
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Los objetivos, la

Dentro de las estrategias especificas se hizo mas énfasis en generar preguntas

4 organizacionylas | ) Texto
_ interesantes. Las preguntas estaban encaminadas a la superestructura del cuento .
El coyote y |estrategias se ) o ] narrativo
_ es decir, generar preguntas del inicio, del problema y final del cuento. Se fue
la liebre presentaron de ) ] ) (Ver anexo
_ introduciendo elementos de estilo al hacer su resumen.
igual manera que la 13)
sesion 3.
Los objetivos, la
5 organizacidon y las | En esta sesién se aplicaron los elementos para hacer un resumen mas completo, | Texto
El caballo y|estrategias se de tal manera se apoy6 que los nifios desde suprimir los detalles del parrafo leido | narrativo
el burro presentaron de hasta hacer inferencias e integrar la informacion. (Ver anexo
igual manera 14)
que la sesion 3.
El desarrollo de esta sesion se inicio con las estrategias generales de solucion de
Los objetivos, la problemas (los qué y los cdmos), después se continuo con las estrategias
6 organizacion y las | especificas. Se trabajé con una fabula y esto permitia reflexionar desde el titulo. La | Texto
El Granjero | estrategias se lectura de cada uno de los parrafos se hacia en silencio y se continuaba con | narrativo
y el Burro realizaron de igual | clarificar algunas palabras. Una vez clarificado se proseguia con la elaboracién de | (Ver anexo
manera un resumen y predecir el tema que abordé la fabula. La supervisién se elabor6|15)

que la sesion 3.

entre todo el equipo, desde la moraleja hasta su reflexion.
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Anexo 2. Pretest de Autorregulacion

VIAJE AL PLANETA ZENTAL

Los cientificos Ciro y Levy fueron lanzados al espacio en la nave Soyuz XV; su mision
era visitar el planeta Zental y hacer un reportaje sobre la vida de ese lejano mundo.

Los cientificos encontraron que los seres vivientes de Zental, es decir, los zentalitas,
median cerca de un metro, tenian ojos sumidos, una nariz redonda como de payaso,
orejas de cono, y sus manos y pies tenian sélo tres dedos. Estos seres eran muy
inteligentes y civilizados. Estaban gobernados por los Boules, que eran cinco zentalitas
que representaban a cada una de las cinco provincias del planeta. Los Boules vigilaban
el bienestar y la seguridad de los habitantes y una de sus funciones era dirigir a los
Esboras. Los Esboras defendian a los zentalitas en caso de guerra, y generalmente iban
armados con una especie de escudo y una lanza que emitia un gas paralizante.

Los campos de cultivo zentalita era de llamar la atencidn por su organizacion y su
gran produccion. Una de las plantas que mas crecia en los campos tenian forma de
pulpo, y los zentalitas la llamaban Betana. La Betana daba una especie de semilla que
crecia en racimos y constituia el principal alimento de los zentalitas. La Betana era
cultivada con mucho esmero por los Dechifes. Los Dechifes eran los zentalitas
dedicados a la agricultura y usaban unas maquinas especiales para recoger las betanas.

Otros seres vivientes que abundaban en Zental eran los Trogolus. Los Trogolus
tenian un cuerpo redondo y pequefo, tenian patas cortas, alas y un cuello muy largo. Su
cabeza era semejante a la de los pescados. Los Trogolus eran poco inteligentes pero
muy amigables.

El medio de transporte de los zentalitas eran los Zumes, que eran algo asi como
cochecitos sin llantas que volaban a muy baja altura, siguiendo rieles magnetizados. Los
cientificos Ciro y Levy estregaron su reporte y los terricolas quedaron muy
impresionados con las cosas y la forma de la vida de los zentalitas.

76



Anexo 3. Postest de Autorregulacion

INVESTIGACION SUBMARINA

Los investigadores submarinos Watt y Smith fueron enviados desde un barco inglés a
las profundidades del océano Atlantico. Su mision era encontrar una flota de buques de
guerra alemanes, que se habia hundido hacia tiempo y, hacer un reportaje sobre éstos.
Los buques habian pertenecido a los Verowis, los marinos mas distinguidos de la
armada alemana.

Después de mucho bucear, los investigadores encontraron la flora de buques de los
Verowis, llamada la Verowina. El barco principal de la Verowina era el Farbot, que era un
barco muy grande y tenia una puerta en cada uno de los lados. Estas puertas se abrian
y daban paso a una gran bodega donde los Verowis guardaban sus armas. Estas armas
eran transportadas en los Irakures. Los Irakures eran barcos pequefios pero muy
veloces. Estos barcos llevaban un cafién al frente que utilizaban en caso de que alguien
intentara atacarlos.

Entre las armas mas peligrosas de los Verowis estaban los Arazones. Los Arazones
eran armas alargadas con un reguilete de aspas al final, que emitia gases toxicos.
Estas armas eran lanzadas desde barcos de guerra llamados Bravantes. Los Bravantes
eran barcos largos que tenian muchos cafiones alrededor, colocados a diferentes
alturas.

Otra arma comun de los Verowis era la Malapa. La Malapa tenia una estructura
cuadrada, de esa estructura salian seis metralletas que lanzaban balas a gran distancia.
La Malapa estaba montada en un instrumento con ruedas que permitia que la Malapa
fuera transportada sin mucho esfuerzo.

A pesar de que los Verowis estaban bien armados por si alguien los atacaba,
preferian que hubiera paz en su pais. De hecho, su escudo, llamado Lotazun,
simbolizaba la paz que ellos deseaban. La paz era representada como un sol ovalado
que daba luz a todos y ocupaba la parte central del escudo. Los investigadores Watts y
Smith entregaron su reporte al gobierno Inglés y los ingleses quedaron sorprendidos de
los avances militares alemanes.
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Anexo 4. Escala de solucion de problemas (Autorregulacion)

Fecha
Aplicador
Nombre del nifio Sexo F / M
Grado/ Grupo Edad
Escuela Grupo Experimental

| CONCIENCIA DE LA META
(Anotar qué hace y qué dice)

1.Conciencia de que si entendioé 6 no
(10)
(5)
(0)

2.Conciencia de que no lo puede hacer

(10)
8)
6)
4)
2)
0)

(
(
(
(
(

3.Conciencia de por qué no

(10)
8)
6)
4)
2)
0)

(
(
(
(
(
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4.Conciencia de como superar el problema

(10)
8)
6)
2)
0)

(
(
(
(

Puntaje sub-total:
(Maximo= 40 puntos)

Il PLANEACION DE ESTRATEGIAS
(Anotar qué hace y qué dice)

Puntaje sub-total II:
(Maximo= 40 ptos)
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lIl EJECUCION ESTRATEGICA
(Anotar qué hace y qué dice)

IV SUPERVISION / CORRECCION
(Anotar qué hace y qué dice)

8.Nombre

10.Nombre

10)

8)

)

6
4)

(
(
(
(
(
(

0)

Observaciones:
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Puntaje sub-total IV:
(Maximo= 40 puntos, Considerando Il e)
Puntajes SUB-TOTALES:
I
Il
I
v
TOTAL:
D) RESPUESTAS ANTES DE CORRECCIONES GUIADAS

Corrigié? S/ N Qué

Corrigio? S/ N Qué

Corrigié? S/ N Qué

Corrigié? S/ N Qué

Corrigié? S/ N Qué

Corrigié? S/ N Qué

Puntaje- Sub-total Il
(Maximo =40 puntos (Sin e)

e) CORRECCIONES ESPONTANEAS

Total corregido Total sin corregir




Anexo 5. Pretest texto narrativo

EL ZORRO GLOTON

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

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

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

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

Finalmente llegaron los granjeros hambrientos e busca de comida y encontraron al zorro

adentro del arbol. Al verlo los granjeros se molestaron y trataron de sacarlo pero el zorro
quedo atorado. El zorro no pudo salir del hueco del arbol sino hasta varios dias después.
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Anexo 6. Pretest texto narrativo

PREGUNTAS PRIMERA TARJETA
Nombre
Grado/ Grupo Fecha
Escuela

1. Haz un resumen, escribiendo en pocas palabras o mas importante de lo que trato
esta parte del cuento.

2. i Puedes hacer una pregunta de esta parte del cuento?

3. ¢ Podrias hacer otra pregunta mas?

4. ; Qué crees que paso después de lo que leiste en ésta parte del cuento?

5. ¢ Quién es el personaje principal del cuento?

6. ¢ En doénde se lleva a cabo el cuento?

7. ¢, Qué encontro el zorro cuando caminaba por el bosque?

8 ¢ Como llegd hasta la cesta de comida? ¢ Qué hizo para llegar?
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PREGUNTAS SEGUNDA TARJETA
Nombre

Grado/ Grupo Fecha

Escuela

1. Haz un resumen, escribiendo en pocas palabras lo mas importante de lo que trato
esta parte del cuento.

2. i Puedes hacer una pregunta de esta parte del cuento?

3. ¢ Podrias hacer otra pregunta mas?

4. ; Qué crees que paso después de lo que leiste en ésta parte del cuento?

5. ¢ Qué le paso al zorro?

6. ¢ Por qué ya no pudo salir el zorro del arbol?

7. ¢ Primero que hizo el zorro para poder salir?

8 ¢ Qué hizo después?

9 ¢ Al no poder hacer el hueco mas grande que hizo?

10 ¢ Por qué sus amigos no pudieron ayudarlo?
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PREGUNTAS TERCERA TARJETA
Nombre
Grado/ Grupo Fecha
Escuela

1. Haz un resumen, escribiendo en pocas palabras lo mas importante de lo que trato
esta parte del cuento.

2. ;Puedes hacer una pregunta de esta parte del cuento?

3. ¢ Podrias hacer otra pregunta mas?

4. ;Qué crees que pasd después de lo que leiste en ésta parte del cuento? ;Como
terminé el cuento?

5. ¢ Qué le paso cuando los granjeros llegaron?

6. Hasta cuando el zorro iba a poder salir del arbol? ¢ Por qué?

7. ¢ Qué crees que nos ensefna este cuento?
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Anexo 7. Postest texto narrativo

EL OSO GOLOSO

Habia una vez un enorme 0so que le encantaba la miel, tenia la cabeza grande, ojos
oscuros, patas enormes y su pelaje era negro y brilloso. El oso vivia en un bosque donde
habia enormes arboles. Los arboles eran tan grandes que no dejaban ver el cielo. Un dia
en la mafana mientras el oso caminaba por el bosque, olfate6 un olor muy agradable. El
olor era inconfundible, era miel. Sin pensarlo se fue corriendo hacia el arbol de donde
venia tan delicioso aroma. Al llegar al arbol recargé las patas y ayudandose con sus
garras fue apoyando las patas rama por rama hasta donde se encontraba la miel.

Después el oso metido la cabeza al panal e intenté chupar la miel. Pero no lo
consiguio porque algo sucedioé que le hizo sentir un dolor muy intenso. Cuando el osos
saco la cara la tenia hinchada que hasta los ojos se le cerraron por completo.

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

Al ver que no podia bajarse del arbol, le gritd a su amiga el aguila y le pidi6é que lo
ayudara. Pero por mas que el aguila tratdé de levantarlo, no lo consiguié. Entonces le
gritd al halcon, pero tampoco pudo ayudarlo.

El oso estaba tan desesperado que empez6 a moverse de una rama a otra hasta que

una rama se rompid y de repente el oso se vio en el suelo. Con mucho trabajo se
levantd, y tratd de dirigirse a su casa, pero no pudo llegar sino hasta la madrugada.
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Anexo 8. Pretest texto expositivo

LAS PLANTAS

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

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

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

Las plantas del desierto tienen que competir para ganar la poca agua que existe en
su suelo. Muchas plantas de esta region se han adaptado produciendo en sus raices y
en sus tallos substancias toxicas que matan a cualquier semilla que esté cerca. Esta es
una de las principales razones por la que las plantas del desierto estan muy separadas
unas de otras. En cambio en la selva, existe una gran variedad de plantas que crecen
unas cerca de otras.
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Anexo 9. Postest texto expositivo

LOS MAMIFEROS

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

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

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

Otros mamiferos de climas extremosos en vez de enfrentar temporalmente los
problemas del invierno, los evitan emigrando a lugares, mas calidos. Dichos animales
permanecen en esto lugares calidos durante la estacion fria y regresan a sus lugares de
origen cuando el invierno ha terminado. En cambio, los mamiferos de clima calurosos
tienden a vivir en el mismo lugar durante todo el afo.
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Anexo 10. Los dinosaurios

LOS DINOSAURIOS

Los Dinosaurios eran animales gigantes que vivieron hace mucho, mucho tiempo. Habia
todo tipo de dinosaurios gigantes y a cada uno se le ha puesto un nombre cientifico
como “Hidrasauro” por ejemplo.

El Hidrasauro era tan grande como una casa. Tenia pico como pato y 2000 dientes.

El Braquisauro vivia en el agua y comia plantas. Pesaba mas que cualquier otro
dinosaurio.

El Diplodocus tenia una cabeza pequeia y un cuello y una cola muy muy largos. Era el
dinosaurio mas largo que existio.

El Tiranosauro era el Rey de los Dinosaurios. Era muy feroz, con dientes largos y filosos.
Caminaba en dos patas y sus patas delanteras eran chicas y parecian mas bien brazos.

El Estegosauro estaba bien protegido por fuertes placas a lo largo de su espalda y
grandes puas al final de su cola. Este dinosaurio se alimentaba s6lo de plantas.

El Triceratops poseia tres cuernos, uno grueso en la nariz y uno, largo y curvo, sobre

cada ojo. Los cuernos servian como proteccion contra ataques de otros dinosaurios
como el Tiranosauro.
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Anexo 11. Mas dinosaurios

MAS DINOSAURIOS

Ningun ser humano ha visto un dinosaurio vivo. Conocemos a los dinosaurios por sus
retos, huesos, huellas en las rocas, y huevos. A cada dinosaurio le han puesto un
nombre cientifico como “Iguanodonte”, por ejemplo.

El Iguanodonte fue una criatura fortachona. Andaba con las patas traseras que
terminaban en pies de tres dedos. Por eso, lo llaman también el Pie de Pajaro. No tenia

la cola muy larga.

El Scolosaurus estaba protegido por muchas plaquitas por la espalda. En su cola llevaba
dos huesos que parecian puas.

El Styracosaurus comia plantas. Su cabeza estaba protegida por un escudo de cuernos
y tenia otro cuerno sobre la nariz.

El Atlantosaurus también comia plantas. Tenia la cabeza pequefia y la cola y el cuello
largos. Caminaba en cuatro patas.

El Plesiosaurus era un dinosaurio que vivia en el agua. Para ayudarlo a nadar, tenia
aletas. Su cuello era largo y su cuerpo bien panzén.

El Scleromochlus también andaba en las dos patas traseras. Tenia el cuerpo largo con
una cola muy larga.

90



Anexo 12. La hormiguita

LA HORMIGUITA

Habia una vez una hormiguita muy activa que todos los dias salia a pasear por el
campo. Cuando llegé el invierno, el campo se cubrié de nieve, pero la hormiguita no dejo
de dar sus paseos. Un dia, mientras iba caminando, una de sus patitas se le atoré en la
nieve y se le congeld. Entonces la pobre hormiguita la tratdé de sacar con todas sus
fuerzas, pero no consiguio nada.

Entonces la hormiguita le grito al Sol y le pidi6 que le ayudara, pero el Sol no pudo
hacerlo porque una Nube lo tapaba. Entonces la hormiguita pensé que la Nube podia
ayudarla.

La hormiguita le pidié a la Nube que dejara de tapar al Sol. La Nube le dijo que se
quitaria si la hormiguita conseguia a alguien que le ayudara a moverse. Entonces la
hormiguita llamoé al Viento, pero éste no pudo ayudarla porque la Montafa no lo dejaba
pasar.

Entonces la hormiguita le pidié a la Montafia que dejara pasar al Viento. La Montafa
rapidamente abrié un hueco por donde el Viento pudo pasar.

El Viento pasé soplando tan fuerte que hizo que la Nube se moviera y dejara de tapar
al Sol. El Sol por fin pudo brillar y calenté la patota de la hormiguita hasta que se

descongeld. Al fin la hormiguita pudo continuar su camino hasta su casa.
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Anexo 13. El coyote y la liebre

EL COYOTEY LA LIEBRE

Habia una vez un gran coyote de pelo aspero y café que vivia en el bosque dentro de un arbol.
Una noche de luna llena; mientras buscaba que comer dos castores terminaban de roer un arbol
de bellotas. El coyote queria atraparlos pero de repente el arbol cayé ruidosamente al suelo y los

dos castores huyeron asustados.

El coyote tenia mucha hambre y decidié continuar buscando comida. Camind y caminé por
largo tiempo, cruzé un rio y atraveso la parte mas obscura del bosque. Buscaba por todos lados,
miraba abajo de los troncos, olfateaba abajo de las rocas y también buscé dentro de unos
arbustos, pero no encontré nada. De repente cerca de él, algo cayd en un charco salpicandolo.

El coyote se escondié detras de un arbol, pero habia sido sélo una rama que el viento tir6.

Continué su busqueda y entonces el coyote vio una liebre blanca en el camino. El coyote
cuidadosamente se escondio detras de unos arbustos para atraparla, pero la liebre que era muy
astuta observé que alguien estaba detras de los arbustos, y se mantenia cerca de su

madriguera.

Entonces se pregunto qué seria aquello que estaba escondido. Para saberlo, primero lanzé
una piedra al arbusto pero el coyote se escondié mas para no ser visto, luego se acerco un poco
al arbusto y vio unos grandes ojos ocultos y tuvo mucho miedo. Después la liebre pensé en mirar
la sombre que se reflejaba en el pasto, entonces se dio cuenta que se trataba de un coyote y se
metié rapidamente a su madriguera. El coyote tuvo que regresar a su casa hambriento y se

conformo con las bellotas del arbol que tiraron los castores.
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Anexo 14. El caballo y el burro

EL CABALLO Y EL BURRO

Un campesino iba por la carretera montando a caballo y seguido por su burro. El burro
iba tan cargado de lefia que a duras penas podia andar, por o que se mantenia muy
atras de los otros dos, mientras el caballo galopaba sin problema con su amo al lomo.
Después de mucho viajar, el campesino decidié continuar el camino a pie, para poder
recoger mas lefia que fuera encontrando al lado de la carretera. Mientras el campesino
buscaba lefia, el caballo, sintiéndose sin peso, empezd a galopar con grandes saltos,
haciendo alarde de su agilidad.

El pobre burro, jadeante, suplicd al caballo: - Por favor, amigo, toma parte de mi
pesada carga y llévala tu, que yo ya no puedo mas. Asi los dos podremos avanzar mas
aprisa -. El caballo miré al burro con desprecio, y empez6 a trotar aun mas alto.
Después, pensando en divertirse a costa del burro, le dijo en tono de burla: - Hay amigo,
tu si que eres débil. ; Como es posible que no puedas con esa carga, tu que fuiste hecho
especialmente para cargar? -.

En ese momento el campesino regreso de cortar lefia y puso una nueva carga sobre
el lomo del burro. El animal, no pudiendo mas, se desplomé sobre el suelo casi
desmayado y el campesino, preocupado, buscé una forma de aliviarlo. Entonces ofrecid
agua al burro y lo liber6 de su pesada carga, depositandola sobre el lomo del caballo. El
burro poco a poco se levanté y el campesino lo amarrd al caballo para que este lo
ayudara a caminar. Después de terminar sus arreglos, el campesino monté sobre el
caballo y le dijo. - Vamos amigo, apresurate que se acerca la noche y debemos llegar al
pueblo antes de que obscurezca -. Y el hombre y sus animales emprendieron el camino

nuevamente.
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Anexo 15. El granjero y el burro

EL GRANJERO Y EL BURRO

Habia una vez un viejo granjero. Este tenia un burro que era muy necio y desobediente.
Una noche, cuando ya era tarde, el burro no queria meterse al granero. Entonces el

granjero lo empujo una y otra vez, pero ni con esto consiguio lo que queria.

Entonces el granjero fue a ver a su perro y le pidié que asustara al burro, pero el

perro era muy flojo. Entonces el granjero pensé que su gato podia ayudarlo.

El granjero fue a ver a su gato y le pidié que si podia hacer ladrar al perro. El gato le

dijo a su amo que lo haria si el granjero le traia algo de tomar. Entonces el granjero fue a

ver a su vaca pero sabia que la vaca solo daba leche cuando él le daba algo de comer.
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Anexo 16. Ejemplo de protocolos para los resumenes

Narrativa: La Hormiguita

RESUMEN

Nombre de la Historieta:

Escribano:

Grado: Grupo: Fecha:
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Anexo 17. Las plantas

LAS PLANTAS

(a) Texto expositivo utilizado como pretest. (b) Resumen escrito por un adulto, que se
utiliza como un modelo experto para contrastarlo con las producciones de los nifios.

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

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

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

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

Las plantas del desierto se han adaptado al problema [ SUPRESION ]

de la escases de agua al reducir o deshacerse de las hojas.

Con el fin de evitar perder agua por transpiracion —‘[ CONSTRUCCION ]

Ademas, se han modificado sus ramas y raices,
equipandolos para poder almacenar el agua, que luego
utilizan durante la época de sequia.

——[ GENERALIZACION ]

Por ultimo, muchas han creado las sustancias toxicas

. —| SUPRESION |
que matan a las semillas de las futuras plantas.

De modo que las nuevas plantas no crecen demasiado

—— CONSTRUCCION |
para robarles el agua.

En contraste, ninguno de estas tres cosas se produce —‘[ INTEGRACION ]
con las plantas de la selva
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Anexo 18. Ejemplo de un texto expositivo “Las plantas”

Resumen de un Texto Expositivo Las Plantas, realizado por un nifio, con una nivel de
copia selectiva

En diferentes regiones del planeta existe una
gran variedad de climas. Los distintos climas
han producido a su vez vegetaciéon muy va-
riada, ya que las plantas se han modifica-

do fisicamente para adaptarse a las con-
diciones en que vive. También durante las
lluvias sus raices se ensanchan formando
depdsitos de agua. En cambio, las plantas

de la selva no necesitan guardar agua, por

lo que sus tallos y sus raices son rigidos.
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Anexo 19. Fotos

Nifios trabajando una sesion de Ensefianza reciproca
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