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INTRODUCCION

El mes de septiembre, en la vida escolar mexicana, tiene mu
chas significaciones. Le son atribuidas tantas, como diferencia-

perar lo mismo, ni guererlo todo de igual modo, tampoco signifi-
carles de la misma manera porgue sus condiciones materiales de -

existencia han sido también diferenciadas, y &stas, los han cons

tituido como sujeto dnico.

Para algunos sujetos escolares, el mes de septiembre tal --
vez represente ruptura y término de una espera gue estimula ila
continuidad bajo ritmos y avances distintos. Otros sienten gusto
por 1los causales encuentros ocurridos en los comunes espacios es
colares, perc hay guienes sienten lo contrario. Mientras gue -
aguellcs se miran felices porgue inician un nuevo ciclo escolar
con el maestrc, en el lugar y grupo esperados, éstos parecen es-
tar infelices, justamente por lo contrario, porgue no se cumplie
rorn sus expectativas fundadas.

S .

El mes de septiembre en la dinadmica escolar significa equi—
libric, deseguilibric y reeguilibracidn de los distintos sujetos

ecto al

ambiente escolar, es dominantemente un mes de -

y ajuste; es de adapt cidn. Los diferentes
ecesariamente tienen gue aceptar, rechazar vy
gnificantes, dinamicas y condiciones gue impliea
c

ial qgue se construye y se le impong: la es--

Es entonces empezar a re-construlr una rutina y a re-vivir
a diJémica desde hace mucho tiempo conocida por la inmensa ma-

a de los actores del ambiente escolar.

Septiembre, ''mes de la patria', significa, bajo el rectora-
do del sentidc comun, un a’ko escolar gue se inicia, un reparto -

les e histdricas son las vidas de sus actores. Esto no pueden es



arbitrario de ninos, y una organizacidn escolar empirica. Mes de
septiembre, en el contexto nacional, también significa "indepen-
dencia y libertad", aunque en el contexto escolar, dominantemen-
te este tiempo se utilice para asentar las condiciones materia-

les y simbdlicas que permiten el despliegue del trabajo escolar.

Es asi como los sujetos educativos alumnos se ven fuertemen
te socializados con acuerdo a la normatividad escolar para prepa
rarlos en la obediencia, en el sometimiento y la tolerancia y la

admisidén de la imposicidn; para poder asi hacer lo gue en la es-

i 1

cuela se debe hacer ".

Un hecho gue se registra en el mes de septiembre en las es-
cuelés del pais v gque tiene que ver con el asentamiento de las
condiciones materiales para el ejercicio del trabajo escolar, lo
constituyve el reparto de los libros de texto gratuitoc. Como 1o
afirma el maestro Héctor Jacobo, "El libro de texto gratuito es
un instrumento, gue interviene de manera importante, en el proce
so de enéeﬁanza—aprendizaje en la escuela primaria ... apoya -

ft

el aprendizaje pero también lo frena ...
Los textos escolares son materiales que se usan continuamen
te en el aula, son objeto fundamentalmente de lectura. A través
de ellcs se vehiculiza informacidn, una vez leidos y comprendi--
‘dos por el sujeto, este convierte esa informacidn en conocimien-
to para si. Sin embargo, esto no siempre ocurre en la interac- -
cidon gue con la mediacidn del maestro, se establece entre el ni-
no y. el libro. )
En este trabajo académico se presenta un anadlisis critico a
s formas de interaccidn con el libro gue el maestro impone al
o, con la ilusidn pedagdgica gue éste acceda a la compren-
sidén de los textos gue porta dicho material escrito. Este anili-
sis toma por objetoc a las acciones gue despliega el nific sobre -
los textos gue porta el libro de Ciencias Sociales, en razdn de

by

rea se le ha venido ubicando en un status de lamenta

[SPRY

gue a esta



ble excepcidn y en razdn también de que la naturaleza de sus ob-

jetos de conocimientos es fundamentalmente verbal.

La preocupacidn central que permea a esta elaboracidn, es
la de hacer un reconocimiento critico al conjunto de acciones pe
‘dagégicas que el maestro ha venido realizando con el fin de gque
el nino se apropie de los contenidos de aprendizaje de ésta area
La criticidad antes mencionada, es el punto de partida de este -
trabajo para formular algunas reconceptualizaciones en relacidn
a los diferentes elementos gque intervienen tanto en la compren--
sidn de la lectura como en la actividad e interactividad grupal
y el proceso ensehanza-aprendizaje. A partir de dichas reconcep-
tualizaciones, se plantea unaiestrategia didactica tedbrico-meto-
doldgica en la cual se sugiere un abordaje de la lectura de di-
chos textos cualitativamente distinto, en el gque se expresan y -
recomiendan formas de interaccidn emergentes, como contraparte a
agquellas formas que‘se sustenten-en concépciones gue aln siendo
ahora dominantes en la préctica docente, se encuentran en franca

decadencia en el marco de la reflexidn.

La estrategia’éidéctica gue se plantea en la presente pro
puesta pedagdgica, estd orientada a lograr un aprendizaje signi-
ficativo de los contenidos gque vehiculizan los textos del area -
de Ciencias Sociales, es precisamente por ello, gue se ha plan-
teado como vector del conjunto de guehaceres que implican la es
trategia, la construccidn del texto dual grupal.

»

Esta estrategia didactica gue en el presente escrito se for
mula, parte de considerar diferentes aportaciones de caracter -—-
tedrico gue van desde apoyarse en la teoria de instruccidn de
Ausubel y algunas explicaciones tedrico-psicolinguistas que so--
bre la comprensidn de la lectura se han venido planteando diver-

I

sos autores como Frank Smith, Goodman, Van Dijk, entre otros, asi
como de aportaciones socioldgicas y psicoldgicas que acerca del
trabajo en grupo han planteado Ausubel, Piaget, Constance, Kamii

y Martinianc Arredondo. Asimismo, se retoman las concepciones --
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gue acerca del sujeto escolar plantea Verdnica Edwards y lo gue

la misma autora define como conocimiento situacional.

No se trata, en este caso, de construir una estructura con-
ceptual amalgamada y a fortiori plural, sino que la composicidn
de orden tedrico gue aqul se presenta, se ha estructurado recono
ciendo y destacando diferentes planteamientos hechos por. los ted
ricos, pero que todos ellos se inscriben en una postura cognosci
tivista, en la cual es posible localizar diferentes puntos de en
cuento y coincidencia tedrica que tienden en gran medida a re
construir un cuerpo especifico que reconceptualice el objeto de
estudio del presente trabajo y del cual es posible derivar 11i-
neas precisas de accidn gque hablan de la necesidad de hacer una
intervencidn pedagdgica cualitativamente racionalizada, resigni-

ficada y por lo tanto: alternativa.

Dadas las consideraciones anteriores, a continuacidn se pre
sentan los objetivos que con este trabajo propositivo se preten-
den lograr:

S

- Reconocer para avanzar en la superacibn critica, el sta--
tus de lamentable excepcidn gue en el hecho educativo concreto -
se ha construido con respecto al area de conocimiento de las - -

Ciencias Sociales.

- Promover el aprendizaje significativo en la recepcion de

los contenidos del &rea de Ciencias Sociales.
- Reconceptualizar la préactica gque de la lectura comentada
de los textos, se hace actualmente en los espacios escolares de

primaria.

- Retomar las consideraciones tedricas gue acerca de la com

‘prensién han elaborado autores como Frank Smith, Goodm&n, Van -

Difk.



~ Revalorar la importancia del trabajo grupal.

- Proponer la construccidn del texto dual grupal como estra
tegia metodoldgico-didictico para favorecer la comprensidn de la

lectura de los textos del area de Ciencias Sociales.

- Promover la comparacidn con el entorno como elemento que
contribuye a la comprensidn de los textos escritos, cuando el -
lector es un sujeto gque se encuentra en las operaciones concre--

tas, del desarrollo cognitivo.



1. OBJETO DE ESTUDIO

El objetoc de estudioc de este trabajo Se ha estructurado en

dos partes. En la primera, "

Las Ciencias Sociales y su status -
A N
en la practica docente", se hace un analisis critico de la ruptu
ra que se establece entre lo planteado desde el deber ser y el
hecho educativo concreto, para explicar el lugar que las Cien- -
. . - < N < .
cias Sociales ocupan en el curriculum vivido de la escuela prima
ria, que desde el punto de vista de la autora de este trabajo, -

se define como un status de lamentable excepcidn.

En la segunda parte; " La practica docente y las,Ciencias -
Sociales en la escuela primaria: un breve andlisis", se recons-
truye de manera critica el guehacer de los distintos sujetos del
Contrato Didactico en relacidn con los contenidos de aprendizaje
del Area en cuestidn, es decir, la relacidn. con el conocimiento,
la interaccidn entre maestro-alumno, alumno-alumno, las técnicas
de ensefianza mas socorridas en esta érea, entre ellas la lectura
comentada, el concepto de lectura y comprensidn de la misma, Yy
la concepcidn de aprendizaje que subyace a este tipo de précti--

e,

cas.

1.1 Las Ciencias Sociales y su status en la pratica docente
Los objetivos de la educacidn primaria, buscan formar un -

alumno integral, ésto se maneja en el deber ser; en los progra--
mas, esta es una intencidn declarada gque esta muy lejos de tradu
cirse en hecho concreto gue efectivamente tienda a constituir al
ideal de nifio gue refleje ese desarrollo armdnico e in%egral de
sus facultades, para ésto, se dice gue las ocho areas en gque se
han estructuradec los programas, contribuyen a lograr lo plantea-
do.

Con la educacidn primaria se busca la formacidn integral -

del nifio, que le permitird tener conciencia social y con--

vertirse en agente de su propio desarrollo y de la socie--
dad a la gue pertenece. (1) .

. o . N oz .
{1)Secretaria de Educacion Publica. Libro del Maestro, Sexto Grado. Mexico, -
1

SEP. 1983, p.

j



Para alcanzar estos objetivos generales, es necesario or-
ganizar el trabajo docente de tal manera gue los conteni-
dos de las ocho areas de aprendizaje, Espafol, Matemati--
cas, Ciencias Naturales, Ciencias Sociales, Educacidn Ar-
tistica, Educacidn Tecnoldgica, Educacidn para la Salud,-
Educacidn Fisica, se desarrollen equilibradamente, conce-
diendo igual importancia a todos los elementos gue favore
cen el desarrollo integral del -educando (2)

No obstante esta noble intencidn, en el hecho educativo con
creto el maestrc ha jerarquizado arbitrariamente cada una de -
esas areas. Esto ha hecho que algunas de ellas se consideren co-
mo fundamentales, y consecuentemente, otras sean vistas comc co-
nocimientos secundarios o innecesarios.

asi se tiene gue mientras la ensefianza de las areas de Es-
pafiol y Matemadticas son la preocupacidn bdsica para el maestro y
autoridades escolares como director y supervisores guienes auto-
rizan la promocidn de los alumnos con base en conocimientos de
lecto-escritura y cadlculo matematico, la ensefanza de las otras
dreas, ocupa un lugar secundario y otras veces olvidado en el -
trabajo cotidiano del aula, es decir, vamos a encontrar que - -
"ciertas &reas del conocimiento" ocupan‘ﬁn espacio marginal y un
status de lamentable excepcidn en el curriculum vivido (3) de la

escuela primaria.

No obstante este status marginal gque sufren los contenidos
de aprendizaje de las Ciencias Naturales, Ciencias Sociales \%

las "otras" areas, es posible encontrar todavia una jerarquiza--
cidén mis entre estos campos del conocimiento, gue han sido pros-

a gy . - R N
critos por actitudes mentales emparentadas con el posikivismo -

(4) gue no conformes con atemizar: el todo, también han sido -
(2} Ibidem. P.11 ) ) .
(3) Universidad Pedagogica Nacional. Antologia Planificacion de las activida

des docentes. México, SEP, 1986. P.
{4} vUniversidad Pedagogica Nacional. Antologia Lo Social en los planes de es
tudio de la educacion preescolar y primaria. Mexico, SEP., 1988. P. 55.




.sarrollar armonicamente todas las facultades del ser hgmano .o

los responsables de la instrumentacidm intelectual a través de -
la formacidn de determinados esquemas de pensamiento gue promue-

ven la construccidn de la preferencia entre algunas de las par--

tes del atomizado todo, entrando de esta manera en una seria con

tradiccidén con la concepcidn de totalidad que Karel Kosik nos ha

ensenado y mostrado en la Dialéctica de lo Concreto (5).

Por si esto fuera poco, tenemos que, ademas, se revela una
jerarquizacidn interna no confesada, entre las areas de conoci--
miento‘consideradas como marginales; en donde por encima de 1las
Actividades Artisticas, Actividades Tecnoldgicas, Educacidn Fisi

ca y Educacidn para la Salud, aparecen las Ciencias Naturales 3%

las Ciencias Sociales, mismas que estan por debajo de aquellas -

dreas gue en los campos del conocimiento escolar, aparecen como

més legitimas, como son Espafiol y Matemiticas.

El hecho de gue la SEP dote de libros de texto y programa -

en unas areas y en otras .sdlo de programas de estudio, no deja -

de ser un indicador gue le da coherencia y sentido a la inferen

cia en cuestion. Esto significa que desde la 1nstanc1a central -

de la SEP, existe una jerarquizacidn implicita de ‘estos campos -

'del conocimiento los cuales vienen a ser puntos criticos que de

nuncian una logica y una racionalidad no confesada gue conspira
en contra de la intencidn explicita en el Articulo Tercero (6) y
retomada en los programas cuando se afirma: "La Educacidn que im

parta el Estado - Federacidn, Estados, Municipios - tenderd a de
1]

<

(5) Ibidem. P. 53. Karel Kosik sefiala que la totalidad del mundo comprende a
la vez, como un elementoc de su totalidad, el modo de abrirse esa totali-
dad al hombre, y el modo de descubrir el hombre dicha totalidad.

(6) Constitucion Politica de los Estados Unidos Mexicanos. Mexico, Ed. Tri--
llas, 2da. Ed., 1987, p. 10




Esta jerarquizacion de las areas de conocimiento en la prac
tica diaria escolar de la educaé%%n primaria, no es privativa de
este nivel, este hecho también se experimenta en otros niveles -
educativos, la inveStigaETﬁn ngnpara obtener el grado de maes--
tria, realizara Arturo Gutiérrez corrobora esta afirmacidn, &1 -
sostiene:

Pretendemos demostrar, mediante la exposicidn .y anédlisis -
de algunos elementos de lapréctica docente concreta, que en
las escuelas preparatorias de la U.A.S., haciéndose una cla
ra separacidn de las disciplinas del plan de estudios en -
Ciencias Béasicas y Ciencias Sociales, se otorga mayor impor
tancia -por maestros, alumnos y autoridades- a uno de estos
dos grupos disciplinarios, cuestidn que, al concretdrse en
la practica, contradice lo gue formalmente se plantea..{(7)

Teniendo presente ese status marginal que afecta a las - -
adreas, este-trabajo se inscribe en un proceso gque pretende resca
tar la importancia gue tienen las mismas v que no se les ha dado,
pero se ha propuesto iniciarlo por una de ellas, bajo las si-
guientes consideraciones; una de caracter general y otra de ca--
récter especifico. La primera consiste en considerar que dado -
las condiciones materiales existentes vy el poder de la inercia -
social que en ella se refleja, no permite abarcarlo todo, sino
gue mas bien, esta idea se mantiene como tendencia en tanto que
se ha reconocido gue se traﬁa de un proceso que hoy se inicia. -
La Segunda gue es de caracter especifico, se refiere al haber de
cidido por orientar el anilisis en el Area de Ciencias Sociales
va que es una de las areas un tanto olvidadas en el guehacer con
creto y cotidiano escolar. Olvido gue guarda correlato con los -
esquemas de pensamiento gue actualmente el maestro utiliza tanto
para conducirse en su vida cotidiana como para ejercer dla practi

ca docente.

Este olvido, desde el punto de vista de el presente trabajo,
forma parte y es una expresidn del proceso de formacidn gque el -
maestrc ha venido sufriendo y Que en los contenidcs de este mis-

mo proceso, forma parte no sdlamente esos olvidos "involunta- -

(7 )arturo Gutierrez. Las Ciencias basicas y las Ciencias Sociales ‘en la pracg
tica docente del Bachilelrato de la UAS..Tesis de Maestria.Mexico, CISE-
UAS., 1988, p.o '
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rios" sino que también 1lo conforman determinadas presencias con-
ceptuales gue se expresan y se vuelven explicitas en el momento
de la prictica docente. Porque se entiende, como lo dice César
Carrizales:

...La 'eficacia alienante del olvigdo ... y porgue se entien
de también que la experiencia del docente es alienada y es
el ... lugar de residencia de los olvidos y las hiperpre--
sencias, asi como también es ... el lugar de las simplifi-
caciones y las fragmentaciones (8)

‘Las hiperpresencias, en este trabajo, se traducen en la - -
atencion que se le da en la practica docente a dos &reas de cono
cimiento como son Espahol y Matemdticas, mientras que el olvido
implica al resto de las &reas gue se encuentran en un status mar
ginal respecto a su importancia. En cuanto a lassimplificaciones
y framentaciones, se relacionan con el hecho de que en la reali-
dad educativa se parcializa pero ademéds de esa parcializacidn no
se reconoce la importancia del total de las partes de este todo
gue se conocen como areas de conocimiento y gque no se tratan con

el mismo valor en la formacidn de los alumnos.

(8) Unlvers,ldad Pedagogica Nacional. Antologla Analisis de la practica docen
te. México, SEP. 1987, p. 69
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1.2 La practica docente y las Ciencias Sociales en la Escuela --

Primaria: Un breve andlisis.

Siguiendo la logica de este trabajo, se ha considerado como
un impertivo inmediato, hacer una%reconstruccién critica que ex-
plicite los guehaceres actuales de los distintos sujetos del Con
trato Didéctico (9) al momento de realizar la intervencidn peda-
gogica, donde los contenidos de aprendizaje gue se manejan son -

los del area de Ciencias Sociales.

La practica docente gue actualmente se conéreta en las au-
las escolares de educacidn primaria, estd impregnada de un empi-
rismo en relacidn con los elementos gue le dan ontologia y la de
finen, como son los roles de los sujetos escolares maestro y -
alumno, los contenidos y el proceso de aprendizaje, la relacidn
de los sujetos educativos con el goﬁoCimiento y el proceso de --
construccidn del mismo, la interaccidn de los sujetos en el gru-

po escolar.

La interaccidn entre maestro y alumno gue se ha venido esta
‘bleciendo en la engﬁianza-aprendizaje de los contenidos del area
de Ciencias Socialeé} encierra una concepcién empirista del - -
aprendizaje ya que se cree gue este depende de las condiciones -
exteriores. El aprendizaje es una conducta nueva gue se forma --
por la sbla influencia de nuevos factores externos. Al maestro -
le preocupa principalmente la eficacia en términos de consecu- -

cidon de mejores resultados en el aprendizaje de conocimientos:=

A
-

concretos, no en el progreso intelectual. .
Los empiritas defienden que, si nosotros somos capaces de
ensefiar algo a un sujeto, sabemos lo mas importante sobre
coémo aprende. Al centrarse principalmente sobre los efec

tos del ambiente y poco o nada sobre la organizacidon que

{9) Untzversidad Pedagbgica Nacional. Antologia La Matematica en la escuela -
Vol. II. Mexico, SEP. 1988, p. 190.
El contrato didéctico ha sido definido por Guy Brousseau como el conjun—
to de normas implicitas gque regulan la interaccion maestro—alumno, es -
una especie de pacto mediante el cual el maestro se compromete a enseflar
algc { a lograr gque el nifio lo aprenda ) y el alumno acepta este compro-
misc es decir, se somete a la voluntad de ensehfanza del maestro poniendo
en accién su propia vohntad de aprender.
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el sujeto hace de esos efectos, tienden a dar un papel --
fundamental a la transmisidn de conocimientos concretos y
descuidan los procesos generales, la formacidn de estruc-
turas (10)

No es privativo del &rea de Ciencias Sociales, pero esta in
cluida en el hecho de que el maestro trabaja en funcidn de prepa
rar a sus alumnos para los exdmenes, se insiste en la memoriza--
cidn de conceptos, de fechas, de nombres de lugares y de- persona
jes gue se presentan como protagonistas de movimientos sociales,
el aprendizaje qgue se genera, estd basado en la mecanizacidn, es
decir, en la memorizacidn arbitraria no significativa. Poco im-
porta que el alumno analice la situacidn social local, que la --
compare con los contenidos de los textos, que se fomente la inda
gaEién, los conocimientos que se intenta que el nino aprenda tie
nen una finalidad muy restringida, ya que su aplicacidn esté en-
focada a la solucidn de problemas que son requisitos institucio-

nales, como es el caso de las pruebas objetivas.

Esto guarda relacidn con lo que Judn Delval expresa acerca
de los empiristas, cuando dice:
\

Los empiristas tratan entonces de crear en el alumno no -
una serie de habilidades que podran realizar en un momento
determinadc y el conjunto del trabajo escolar se ve como -
la creacion de habilidades jerarguizadas gue permiten res-
ponder a los distintos problemas escolares (11)

Las técnicas mas comunes que en esta area se utilizan son -
los cuestionarios y la lectura. En la técnica de cuestionarios,-
el maestro proporciona una lista de preguntas que el alumno ha-
bra de contestar a partir de la lectura de los contenidos que su
libro de texto porta. Por lo regular, el tipo de cuestfbnes gue
se plantean, mismas gue han sido previamente elaboradas por el -
maestrb, no reguieren de qde el alﬁmno reflexione en torno a los
contenidos, ya gue pueden resolverlés sin necesidad de haber es-
tado expuesto a todo un proceso comprensivco del texto gue se en-

cuentra en su libro. De lo que se trata, es de localizar el frag

{10) Universidad Pedagégica Nacional. Antologia Teorias del Z\presﬁizaje, Mé-
" 'xico, SEP. 1986, P. 31
{11) Iden.
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mento del texto leido para ubicar las respuestas'que en el escri
to se presentan generalmente explicitas. Algunas otasiones lo -
que se busca es unasfecha especifica o una palabra dﬁe complete

un enunciado parcial dado en un item.

Este tipo de preguntas regularmente contienen palabras que
el nino utiliza como "pistas" para buscar el pérraio que justifi

gue dicha interrogacidn.

Esto trae como consecuencia gue el nifio no tenga necesidad
de comprender la lectura para atender la consigna del maestro vy

la tarea se reduce a locdlizar el parrafo o linea del escrito

gue le permita responder a determinada pregunta. Aqui mas bien
de lo gue se trata es de hacer reproducciones textuales, que - -
coinciden con la concepcidn tradicional de la comprensién, donde
esta se entiende como memorizacidn literal de los contenidos v
alude a un proceso mecanico donde la busqueda de significado, la
reflexidn y creacidn no tienen cabida, pues de lo gque se trata -
es de enumerar lo leido estrictamente en el texto, es meramente’
una actividad perceptual.

En cuanto a la'lectura, en ocasiones es solitaria, es decir
el nino lee en silencio, pero no Se le da - la oportunidad de com-
partir con sus companeros sus Observaciones, sus dudas, sus expe
riencias relacionadas con el contenido del texto'qUé ha sido ob-

" jeto de lectura. Muchas de lds veces esta actividad silenciosa,-
se complementa con la copia textual del escrito del lié;o al cua
derno del alumno, de la misma manera que lo hace en el*drea de
Espafiol, a partir de su Libro de Lecturas, cuando el nifio "copia

la leccidn'", es decir, transcribiendo grafias.

Otras veces, la lectura es comentada. Esto se hace, o bien
comentando parrafo por parrafo, o comentando la lectura del tex-
to completo. La modalidad gque se concreta en la practica de la
lectura comentada, permite en muy poco o casi nada la participa-

cidn de los alumnos. Regularmente guien se encarga de hacer co--
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mentarios acerca del texto leido, es el docente los alumnos se -
concretan a escuchar. Se establece una relac1on unidireccional
de emisor-receptor, en donde el maestro al comentar, emite 1o
que desde su punto de vista es importante y el alumno al escu- -
char, recibe esa informacidn en el supuesto de que ha entendido,

de que ha aprendido.

Cabe agqui comentar lo gue Guy Brousseau considera como para
doja del Contrato Didictico en el sentidd gue: "el alumno apren-
de cuando no hace lo que él bree gue el maestro guiere que haga
y, por el contrario, no aprende cuando hace lo que cree gue el

maestro quiere gue haga " (12)

No es pues, una garantia de aprendizaje en el alumno, el ha
cer una recepcidn mecanica y arbitraria del conocimiento que su
maestro le construye; . y al mismo tiempo actuar al pie de las in

dicaciones que éste le da.

La forma de utilizar estas técnicas (cuestionarios y lectu-
ras en silencio o comentada) por cada maestro, en cada grupo es-
' . S . . -
colar, deriva de concebir de una postura empirista a la ensenan-

za vy el aprendizaje.

Dicha concepcidn ha sido asumida maspor mecanizacidn que --
por reflexidn, ya gue el actuar del maestro encierra mas un sa
ber hacer que un saber para saber hacer. Se actla mayormente con
base en-las formas que. nuestros maestros utilizaron para ensenar
nos la Flstorla, la Geografia, el Civismo. Enseflamos ¢omo nos -
ensenaron. Nos caracteriza una inercia gque encierra'pocas,y a

veces nulas oportunidades de romper con ella.

Relacionado con este punto -la inercia en las formas de en-

(12) Universidad Pédagdgica Nacional. Antologia la Matematica en la Escuela.
Vol. II., Mexico, SEP. 1988, p.191.

x
\
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senanza- Martiniano Arredondo resalta la necesidad de una forma-
cidn del profesor con respecto a la tarea de enseflanza en el -
drea de Ciencias Sociales, ya gue, en palabras del autor, f de -
otra manera, los docentes, las mds de las veces inconscieﬁiemen—
te, reproducen los modelos estereotipados de la ensefianza que -

ellos mismos:.padecieron (13)

Padecer que se refleja y proyecta hacia - los alumnos bajo --
acciones que les niegan la participacidn, en este caso, al comen
tario de la lectura, negacidn que obedece muchas de las veces al
temor de que los alumnos se equivoguen traducié%dose en un modo

de inculcar al alumno el "horror al error"

Se puede decir que.el comiin de las clases de Ciencias Socia
‘les , dibujan fielmente los sujetos escolares de la Educacidén -
Bancaria de la que habla Paulo Freire (14) ya gue la actividad -
gque el docente lleva a cabo, cuando se utilizay. en el mejor de
los casos, la lectura comentada como técnica para la ensefianza -
de los contenidos de esta area, lleva implicita la concepcibn de
un alumno al gue se le niega elementos conceptuales gue dan cuen
ta de 1la conformaczgh previa de una estructura cognitiva que vie
ne a ser la base para ulteriores aprendizajes: por lo que el ni
flo es considerado como un recipiente vacio a guien hay gque lle-
nar con las explicaciones que el profesor, quien es el deposita-
rio del saber, considera necesario darle. El maestro es gquien -
inicia y termina el comentario de la lectura,‘en'ese sentido, va
le reiterar gue no reconoce en el nino a un sujeto que se ha ve-
nido conformando con la experiencia vivida y que &1 tambidn pue-
‘de comentar algo valide sobre lo que ha leido, no se reconoce --

gue puede tener conocimiehtos previos semidnticamente proximos a

(13)Universidad Pedagdgica Nacional. Antologia Sociedad y Trabajo de los su~
jetos-en el proceso de enseflanza~aprendizaje. Mexico, SEP. 1988. p.80

,

(14 )Universidad Pedagégica Nacional. Antologia Medios para la enseflanza. Me
xico, SEP. 1987. p. 43




16.

la informacion que se le presenta en el“texto, informacidn que -
es basica para acomodar una nueva informacidn como lo plantea Au
subel en el aprendizaje significativo por recepc1on.

o :

Tampoco se considera en esta forma de concebir a la lectura
hla“concep01on que sobre este particular tiene Freire cuando dice
gue "la lectura del mundo precede a la lectura de la palabra, de
ahl gue la posterior lectura de ésta no pueda prescindir de la
continuidad de la lectura de agquel. Lenguaje y realidad se vin-

culan dindmicamente” (15)

Se invalida la informacidn no visual (16) de la gue habla -
Frank Smith, que es elemental'pafa comprender la informacidn vi-

sual (17) que el texto escrito vehiculiza.

Cuando el maestro siente como necesario partir de su propio
comentario de la lectura sin tomar en cuenta lo que sus alumnos
puedan reelaborar de la misma. Cuando supone que el nifio es in-
capaz de entender algo, de comprender, cuando se niega a dar re-
conocimiento del comentario de los ninos; se tiene el supuesto
de que éstos son Qﬁ?&tos vacios, haciendo de ellos una tabla ra-
sa, concibiéndolos en consecuencia, como recipientes que esperan
recibir informacidn digerida por él y esto no es otra cosa que -
concebir el aprendizaje desde una perspectiva empirista, misma -
gue prima la p051c1on determinista de lo externo sobre lo inter-
no; en este caso el aprendizaje y la construccion del conocimien

to. ;

Se considera a la experiencia del maestro como la mas legi-

tima y valida en el comentario, quien por esta razdn invalida la

115)Paulq Freire, "La importancia del acto de leer”, en: Moisés .Ladron de —-
Guevara. La Lectura. México, SEP.,1985, p. 21

(16 )Frank Smith. Comprension de la lectura. Ed. Trillas. México, 1983. pp.16

{17)1dem.
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de los alumnos, gquienes a la vez aceptan la invalidacidn.de su =

comentario, aceptando y legitimando el del maestro. Aqui se pue
de observar una tendencia a fomentar la heteronomia, la dependen
cia, gue se manifiesta al aceptar el nifio que lo Gnico valido es
lo gue su maestro dice y-al invalidar consecu%ntemente su propio

comentario y el de sus compaheros.

Esta manera de interactuar maestro y alumnos con el conoci--
miento, es distante, ya gue el alumno se concreta a escuchar, -a
estar atento a las pistas que el maestro utiliza para lograren &l
la reproduccidn del mismo (conocimiento), lo qgue trae como conse
cuencia un aprendizaje mémoristico, sin referente y por lo tanto

arbitrario.

Al mostrarse pasivos ante el conocimiento vy jugar el rol de
receptores, los alumnos construyen un tipo de conocimiento que -
Verdnica Edwards lo ha definido como tdpico. Este tipd de cono-
cimiento no permite la reflexidn, la participacidn, se establece
con él una relacidén de exterioridad como lo plantea la autora: -
"la relacidn con el conocimiento tdpico puede resultar de una re

lacidén de exterioridad o a%ena'al sujeto" (18)

Al utilizar el nifio la memoria como un almacén de datos sin
referentes, sin sentido, sin significado, al centrarse en la me-
morizacidn vy repeticién de conocimientos arbitrarios, el conoci-
miento al que se lléga es del tipo tépico, va qué el alumno ac-
tiia como seguidqi_@e pistas, localizador de datos, es Eues, un
buscaéor'de respﬁésfas y no un constructor y reconstructor del -

significado de las mismas.

(18)Universidad Pedagégica Nacional. Antologia Analsiis de la Practica Docen
te. Mexico, SEP., 1987, p. 131.
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En la relacidn pedagbgica y el manejo de los contenidos de
aprendizaje de ésta area, la comprensién es un elemento de poca
importancia. En la lectura de los textos, los nifios se han habl
tuado a leer por leer, a traduc1r oralmente, se ha limitado la
lectura a descifrar la informacidn escrita que se le presenta. -
Esto dificilmente lleva a la comprensidn, proceso que desde la -
perspectiva construct1v1sta de Frank Smith (19) es la base de to

do aprendlzaje,

No interesa mucho el discutir la comprensidn semdntica de -

los contenidos, su brazo se eleva para pedir participacidn, para

ser "el gue sigue'del compafiero que en ese momento tiene la opor

tunidad de hacerlo oralmente para el resto del grupo. Su aten--

cidén se centra en gue ese lector que tiene el turno, descifre co

rrectamente, que no cambie una palabra por otra; si ésto sucede,
inmediatamente el grupoc se lo hace saber, interrumpiendo la lec-

tura a quien ha .cometido el "error"

El nifio en esta relacidn pedagdgica, ha aprendido a centrar
su atencidn en la forma. Se debevleer tan fuerte como sea posi-
ble y sin equivocaggé, es necesario hacer la entonacidn debida -
en los signos de admiracién, de interrogacién,?darfpausas cortas

en las comas y mas largas en los puntos, etc. E1 gran ausente -

es el interés por el contenido, por confrontar la comprensidn se

‘mantica de la informacidn vehiculizada por los textos y su pro-
pia estructura conceptual.
) : . ()\
La intencidn tanto de maestro como alumnos al ser lectores
de estos textos, expresa desinterés por la comprensidn de los --

mismos. En relacidn con la comprensidén de la informacidn, Mar-

tiniano Arredondo sefiala que: "el hecho de que el estudiante pue

(19)Frank Smith, op. cit. p. 96.
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da repetir la informacidén del profesor o de textos, no significa

que efectivamente haya aprendido, haya asimilado y comprendido "
(20) e

En detrimento de lo anterior se ha tratado de motivar arti-
ficialmente la actividad escolar en los alumnos, a partir de si-
tuaciones externas, de recompensa; como son mejores calificacio-
nes y el alumno ha aceptado estas situaciones que le genefan un
clima de estabilidad en su permanencia en la institucidn escolar
ya que, mecanizando contenidos, estari preparado para presentar

examenes del mismo tipo y con ello, obtener la promocidn.

El conocimiento se da por el conocimiento mismo, el maestro
sdlo trata de transmitir datos, sin preocuparse de que la ins- -
frudccién tenga sentido para el alumno. Es un conocimiento en -
s1 gue el alumno no logra hacerlo para si, porque no lo reinter-
preta, no lo reelabora, no lo analiza, no lo destruye para luego
construir lo Que sus esquemas interpretativos le permitan. E1 -
conocimiento es un suceso exterior al mismo nifio y que‘no le oca
siona un conflicto\%pterior, gue permita avanzar en su desarro-

llo intelectual.

A esa memorizacidn mecadnica y arbitraria de los contenidos
de Ciencias Sociales se le incorpora la idea que por transmisidn
social se les ha impuesto a los nifios, en relacidn a que lo lei-
do en su libro, es algo gue ya ha pasado hace mucho tiempo, la
.atencidén del maestro no se centra en revisar en qué septido esa
informacidon que se le presenta, por ejemplo, de las antiguas cul
turas, (mexica, hebrea, fenicia, etc.), tiene que .ver con su rea

lidad;bes decir, no hay un interés manifiesto en lo que se refie

(20} Universidad Pedagégica Nacional. Antologia Sociedad y Trabajo de los su-

jetos en el proceso de enseflanza-aprendizaje. México, SEP., 1988, p.443.
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re a relacionar el pasado con el presente, en revisar criticamen
tg los contenidos y analizar las semejanzas y diferencias de su

vida social cotidiana y el mundo descrito en los textos.

Por lo regular, la utilidad que puede reportar el leer su
libro es tomada en cuenta desde un objetivo muy reducido como es
el tener presente "lo que va a venir en la prueba"

El propdsito general de la enseflanza de esta &rea en la es-
cuela primaria, es:

Favorecer el proceso de socializacidn del nific como miem--
bro de la sociedad en-+general y de un grupo social en par
ticular. Esto es, propiciar la experlenC1a social cotidia-
na y ampliarla con el estudio sistematico de su ambiente
para que al comprenderlo tenga una participacién activa vy
clara en las actividades$ que realizan los diferentes gru--
pos sociales. (21)

Este propdsito estid muy lejos de concretarse bajo esta con-
cepcidn del proceso enseflanza-aprendizaje que esti implicito en
este tipo de accidn pedagdgica, en la que la comparaciénAde los
contenidos programaticos y el contenido esencial del mundo so- -
cial del cual son Qi;ticipes los alumnos, es algo casi olvidado.
Pero el hecho de gue esta comparacidn no se legitima por el maes
-tro, no significa que no se realice por los alumnos. Tal vez, -
ellos hagan algunas analogias, pero el maestro no les da oportu-
nidad de expresarlas, de confrontarlas con las otras comparacio-
nes y comentarios gue permanecen callados en la artificiosa es- -
tructura silenciosa del grupo escolar. Se escucha un cuchicheo
entre los ninos y no se le da 1mportan01a, se les repr}me expre-
sado por parte del maestro un "ya callate" o un "pon atencidn"
si no es un "por eso no aprendes, porgue no escuchas lo que te

estoy expllcando

El maestro actla de esa manera porgue significa la interac-

cion de los alumnos como distraccidn, desinterés por aprender, -

(21)Secretaria de Educacidn Publica. Libro del maestro, sexto grado,México, -
SEP., 1983, p. 162
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pues no corresponde con su modelo que requiere de los alumnos --
que estén de brazos cruzados, escuchando lo que é1 dlce. Pero -
si el docente trasciende las barreras de 1las apariencias, bajo
un esfuerzo de reflexidn e interpretacidn tebrica, logra quiza
interpretar y corroborar que ese cuchicheo guarda relaciénv‘ con

lo gue en ese momento el maestro comenta.

Elsie Rockwell seflala que: "La relacidn entre los ninos es
la més vital y a la vez la mas dificil de captar. Impresiona la

medida en que estd orientada hacia el aprendizaje del contenido
curricular"(22).

Quizad en el repertorio de experiencias de los alumnos, figu
ran algunas que le permlten establecer analogias con el tema de
la lectura o con algun suceso contemplado en la misma, quizd el
cuchicheo indigque el acomodo 3% estructurac1on, acomode de nueva

informacidn con base en la que se tiene y que legalmente no es -

tomada en cuenta.

Detras de estas actitudes, se tiene tamblen, la idea de man
tener esa 51tua01onXQue da el derecho de ensenar Yy que a cada mo
mento el maestro en su actuar, tiene presente. No se acepta la
idea de re01pr001dad, es decir, el hecho de gue se puede apren--
der de los alumnos, que la relacidn pedagdgica no necesariamente
se da de maestro a alumno. Si se revisa la expresién'cotidiana
en la relacidn de los alumnos en el aula, se podrd apreciar Yy
constatar el aprendizaje que se da entre ellos mismos,4§ partir
de los comentarios que se hacen en el grupo, en el equpO, con
el companero de lado.

(22)Universidad Pedagégica Nacional. Antologia Pedaqogia: La‘préctica docen
te. Mexico, SEP., 1985, p.35
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En este trabajo se considera que el tratamiento metodoldgi-
co gque se ha venido dando a la lectura comentada como estrategia
para la comprensidn delos textos de Ciencias Sociales, es erro--
neo. LOS elementos anteriormente expuestos, su anidlisis, condu-

cen a plantear un procedimiento metodoldgico alternativovpara la

aplicacidén de la mencionada técnica.



2. CONCEPTUALIZACION TEORICA: HACIA
- UNA ESTRATEGIA DIDACTICA

Habiendo reconocido la necesidad de plantear un procedimien
to metodoldgico alternativo para la aplicacidén de la lectura co-
mentada como estrategia didactica en la comprensidn de los texé—
tos de Ciencias Sociales en la escuela primaria, se considera --
pertinente en este apartado que funciona como marco tedrico de la
presente propuesta pedagbgica, explicitar las aportaciones gue se
han retomado de tedricos de la psicologia como de la sociologia -
desde un punto de vista cognitivo, aportaciones gue permiten re-
conceptualizar a los eleméntos que participan en la relacidn peda
- gbgica y en el proceso ensefianza-aprendizaje, entre ellos, la con
cepcidn de aprendizaje, concepcidn de lectura, los elementos gque
influyen en la comprensidén de la lectura, el trabajo en grupo, ti
po de conocimiento, sujeto escolar y la necesidad de establecer -
analogias y comparaciones, como un modo de favorecer la lectura -

comprensiva hecha a los libros de textogde Ciencias Sociales.

Para reconceptualizar al aprendizaje, se ha retomado el mode
lo planteado por Da$§d P. Ausubel, denominado Aprendizaje Signifi

cativo por Recepcidn.

En cuanto a la concepcidn de lectura que subyace a esta es--
trategia, se ha requerido analizar las aportaciones de autores co

mo Telma Weisz, Paulo Freire, Goodman y Margarita GOmez Palacio.

Para hablar de Ioé elementos gue influyen en la cdﬁprensién
de la lectura, se ha considerado el punto de vista de Frank Smith,
-Paulo Freire, Goodman, Van Dijk y la interpretacion que de este -
tltimo autor hace el maestro Eliseo Guajardo y colaboradores en -

la Ppcilem.

Para hablar de la importancia del trabajo en grupo, se inclu

yen las consideraciones gue sobre el particular han elaborado ted

110951
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ricos como Ausubel, Constance Kamii, Jean Piaget .y Martiniano --

Arredondo. Lo

Respecto al tipo de conocimiento que se pretende construir
con esta estrategia metodoldgico-diddctica que hoy se pone a con
sideracidn, se ha apoyado en la aportacidn de Verdnica Edwards, -
investigadora de guien también se ha considerado el planteamien-

to que hace acerca de la constitucidn del sujeto escolar.

Las consideraciones de E. A. Peel han sido de gran valor pa
ra reconsiderar la necesidad de establecer relaciones entre los
contenidos de los libros de texto y el contexto social en el gque
el nifo se desenvuelve y de esta manera avanzar v :favorecer la

comprensidn de estos textos cuya naturaleza presenta problemas
para gue ese proceso se de en ninos que se encuentran en la eta-

pa de las operaciones concretas del desarrollo cognitivo.

o



25

2.1 Concepcidn de aprendizaje.

"En lo relacionado al aprendizaje escolar y sus principales
clases, los tedricos han hecho dos distinciones respecto a el --
proceso del mismo. La primera distincidn es la de aprendizajes
por recepcidén y por descubrimiento. La segunda se establece en

cuanto a aprendizajes mecdnico o por repeticidn y significativo.

Con respecto a la primera distincidn -aprendizajes por re--
cepcidn y por descubrimiento-, David P. Ausubel plantea que ",
la mayoria de las nociones adgquiridas por el alumno, lo mismo -
dentro que fuera de la escuela, no las descubre por si mismo, si

no gque le son dadas" (1)

} Haciendo un analisis del proceso de aprendizaje gue se expe
rimenta contidianamente en nuestras prééticas escdlares,'eﬁ el
drea de Ciencias Sociales, se retoma la idea de Ausubel gue se -
ha planteado anteriormente, ya que la actividad, en este contex-
to, estd orientada mayormente a la recepcidn de contenidos gue
al descubrimiento dg los mismos y el material de aprendizaje se

presenta de manera verbal.

Por otro lado, la diferenciacidn que se hace de aprendizaje
mecdnico o por repeticidn yisignificativo alude“é las condicio--
nes en que éste se lleva a cabo, es decir, el aprendizaje mecani
co o por repeticidn "...se da cuando la tarea de aprendizaje - -
consta de puras asociaciones arbitrarias‘... si el alqpnorcarece
de conocimientos previos gue vengan a caso y necesarios para ha-
cer que la tarea de aprendizaje sea potencialmente significativa

~.'"(2),

(I)bavid P. Ausubel. Psicologia Educativa, México, Ed. Trillas, Segunda Edi
cidn, 1987, p. 34 ‘

(2) 1bidem, p. 37
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En el caso del aprendizaje significativo, éste se da cuando
... la tarea de aprendizaje puede relacionarse de modo no-atrbitra
rio, sustantivo (no al pie de la letra), con lo que el sujeto va
sabe ..." (3) ‘

A partir de un analisis del proceso de aprendizaje que se -~
concreta en la relacidn pedagdgica que se tiene en la escuela --
primaria y tomando como base tebdrica lo antes expuesto, se puede
decir qgue en Ciencias Sociales, éreag}que hoy es objeto de andli
sis, la metodologia que se utiliza éctualmente para la ensenanza
de los contenidos de la misma, lleva implicita una concepcidn de
aprendizaje por un lado réceptivo, y por otro mecdnico o repeti-

tivo y que se derivan de una corriente empirista.

Debido a esta concepcidén se practica mayormente :la memoriza
cidn mecanica en detrimento del aprendizaje comprensivo, yva que

la informacidn que los textos escolares contienen, estd ahi para

"aprenderla'es decir, para producir psitacismos fdnicos tal como

se lo consigue en una cinta magnetofdnica a la grabadora. Hablar
de memorizacidn mecédnica, alude a la incorporacidén de datos e in
formacidn que le so;%impuestos desde- el exterior al sujeto, sin

importar‘que tal informacidn tenga cierta identificacidn con el
ébnjunto de esquemas de conocimientos o con parte de ellos gue

integran la estructura conceptual o cognitiva del sujeto.

En ningln momento el alumno descubre lo que ha de aprender,
el contenido se le presenta en su forma fingl, su activ}dad se
concreta a incorporarlo, a internalizarlo a través de la memori-
zacidén mecanica y arbitraria de fechas, lugares, nombres de per-
sonajes, etc. E1 aspecto significativo no se contempla en el -
aprendizaje por recepcidn y repeticidn, la tarea no es ni poten-
cialmente significativa ni tampoco’convertida en tal durante el

proceso de internalizacidn.

{3)1dem.
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Hoy se pretende dar un enfoque cognoscitivista al aprendiza-

je escolar, apoyado en la teoria de Ausubel del aprendizaje sig-
nificativo por recepcion. Antes de abordar la definicion de este
tipokde‘aprendizaje, se considera conveniente hacer algunas acla

raciones:

- Se ha generado una confusidn producto de la relacidn que
se le ha venido dando al aprendizaje por recepcibén y al aprendi-
zaje por descubrimiento coh los aspectos repetitivos o mecanicos
y significativos respectivamente. Las afirmaciones son distin--
tas, ya que para algunos, el {nico conocimiento que es posible -
poseer y entender es aquél gue se descubre por si mismo, y por -
lo tanto, recepcidn es repeticidn y descubrimiento es lo signifi
cativo. Para otros, tanto la recepcidén como el descubrimiento,-
puede ser, o bien significativo, o bien repetitivo; ya que esto
depende de las condiciones en que el aprendizaje tenga lugar, es
decir, la relacidn o no relacidn de los conocimientos que el - -
alumno ya posee con los nuevos conocim¥entos que se pretende gue
aprenda.

S _

En este trabajo, se adhiere a la afiramcidn gue hace posi--
ble hablar tanto de aprendizaje significativo por descubrimiento
como de aprendizaje significativo por recepcibn, retomando a és-

te Gltimo.

- - Psicoldgicamente, el proceso del aprendizaje significati-

vo por descubrimiento, es mds complejo que el significgtivo . por
_ &

recepcidon. E1 priméro abarca una etapa previa de solucibén de --.
problemas antes de que el significado emerja y sea internalizado
(Ausubel, 1961), en el segundo, "la tarea o material potencial--
mente significativos son comprendidos o hechos significativos du

rante el proceso de internalizacidon" (4)

(4) Ibidem p.34
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- Se hace necesario reconocer gue el aprendizaje por descu-
brimiento requiere de mayor tiempo y mayor atencidn y esa es su
dificultad primordial, pero en cierta forma el aprendizaje por -

recepcidn que viene a ser el que dominantemente se lleva a cabo

en las aulas de educacidn primaria, plantea una paradoja; es con

ceptualizado como més facil y.mis econdmico en el sentido de que

permite abordar un cuerpo mayor de conocimientos, pero el proble

ma se plantea en términos de que el aprendizaje por recepcidn, -
que se considera fenomenoldgicamente mas sencillo que el aprendi
zaje por descubrimiento, surge ya muy avanzado el desarrollo, vy
especialmente en sus formas mads logradas y verbales puras, e im-
plica un nivel mayor de madurez cognoscitiva. A pesar de que --
tanto el aprendizaje por descubrimiento como el aprendizaje de
recepcidn, ocurren a edad temprana, el segundo no se convierte -
en rasgo sustancial e inherente del desarrollo intelectual hasta
que el nifio madura en lo cognoscitivo 106 suficiente como para -
gue sin experiencia empirica ni concreta, comprenda conceptos y

" $.a formacidn inductiva de

proposiciones expuestos verbalmente.
conceptos basada en experiencias de solucidn de problemas de in-
doie empirica, ccnqgsta y no verbal, ejemplifica lastprimeras®fa
ses del desarrollo del procesamiento de informacibn, mientras -
que la asimilacibn de conceptos sencillos a través del aprendiza
je por recepcidn verbal significativo ejemplifica etapas ulterio

res' (5)

Luego entonces,ifué hacer a sabiendas que la mejor manera -
de que aprenda el alumno de educac1on prlmarla que se epcuentra
en la etapa de desarrollo de las operac1ones concretas de acuer-
do con la teoria Psicogenética de Piaget, es partiendo de una --
concepcidn de aprendizaje por descubrimiento?,ipor qué en el pre
sente trabajo se retoma la concepcién‘de aprendizaje por recep-
cibn,siseha dicho que plantea mayores dificultades para este ni-

no concreto?

(5) Ibidem, P. 37 "
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Las cuestiones anteriores remiten necesariamente a hacer al
gunas reflexiones alrededor de la pertinencia de aplicar la con-
cepcidn de aprendizaje significativo por recepcion, relacionando
dichas reflexiones con la naturaleza de los contenidos curricula
res de Ciencias Sociales y con la etapa de desarrollo cognitivo

de los alumnos de educacidn primaria.

En los contenidos de aprendizaje que portan los textos de -
Ciencias Sociales hay una relevarcdia concedida a los conceptos --
histdricos y los modelos de sociedad en el pasado, los conceptos
tienen un papel importante en la comprensién de los textos esco-
lares de esta Aarea, textoé escritos que son objeto de andlisis -
para el logro de los objetivos programdticos, se trata pues, de

una ensenanza meramente verbal, conceptual.

En relacién a ésto, E.A. Peéel senala que "gran parte de la
historia que se explica en la escuela, se ensefia a través de los
textos y palabras nuevas, mediante pasajes conceptuales sin que
se haya dado una definicién_precisa" (6)

S,

Se tiene entonces gue por un lado, hay un reconocimiento --
por el presente trabajo respecto. a ‘la naturaleza verbal y con--
ceptual de los contenidos de aprendizaje de Ciencias Sociales, -
por lo'tanto{;se considera que el modelo de aprendizaje por re--

cepcidn significativo, es el mads adecuado.

Por otro lado, se feconocevla dificultad que impl{ga el tra
bajo conceptual verbal con el alumno de educacidn primaria quien
se encuentra en la etapa de las operaciones concretas y por ello
precisa de referentes concretos que faciliten la comprension de
conceptos verbales abstractos, pero al mismo tiempo se tiene pre
sente que como maestros y como institucidn formal educativa es -

preciso estimular el proceso de desarrollo de los alumnos.

(6 ) Universidad Pedagégica Nacional. Antologia Sociedad y Trabajo de los suje-—

tos en el proceso de enseflanza-aprendizaje. Mexico, sep., 1988, p. 156.
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Aprendizaje significativo por recepcidn

Aprendizaje significativo por recepcidn, refiere a un proce
so de asimilacidn de datos e informacidn que obedece a un proce-
so de inclusidn constructivo, en donde el sujeto al incorporar -
dicha informacidn, da cuenta de la identificacidén o grado de pro
ximidad gque existe entre su estructura cognitiva y los conteni--
dos del texto.

Cuando el sujeto incorpora a su estructura cognitiva datos
que estdn identificados con ésta, se puede afirmar que la nueva
informacidn provoca un aprendizaje significativo, aungue sea por

; Ny :

recepcidn como lo fundamenta Ausubel.

Cuando esto ocurre, el sujeto comprende en términos de que
le halla sentido al mundo narrado en el texto de Ciencias Socia-
les, es decir, se apropia de la l1ldgica én la que se fundamenta -
dicho escrito, porgue encuentra las relaciones entre los datos -
gque provee el texto .y el conjunto de é%periencias y vivencias -
de las que el sujeto puede dar cuenta cuando interactiia con los

referentes concretas de su entorno.

Para hacer referencia sobre el aspecto esencial delwproceso
de este tipo de aprendizaje, Ausubel sostiene que "la esencia -
_del proceso del aprendizaje significativo reside en que ideas ex
presadas simbdlicamente son relacionadas de modo no arbitrario y

sustancial (no al pie de la letra) con lo que el alumno ya sabe"

(7) : <

Los libros de texto de la escuela primaria yen.particular -
los de Ciencias Sociales, en este trabajo se conciben como porta
dores de signos Y‘en tanto signos, estan sujetos a la interpreta
cidn del lector y si quedan sujetos a la interpretacidn del lec--

tor, significa entonces gue el nifio estd frente a un mundo simbo

{7) Ausubel, Op. cit. p. 48
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lico al gue tiene que encontrarle sentido e interpretarlo para -

poder construir la comprension semantica de los mismos.

El aprendizaje significativo se da gracias a que interviene

toda la potencia intelectual que se genera a partir de lo que el

sujeto ya sabe y cuyo continente es la estructura cognitiva. Pa

. # . . . . :
ra cerciorarse de éesto, es preciso escuchar el significado que -

cada uno de los alumnos ha constrqido de la lectura que ha reali

zado en estos textos, estos comentarios hechos por los alumnos, -
daran cuenta de la comprensidén lograda y consecuentemente del -
aprendizaje de esos contenidos.

.

Para que la tarea de aprendizaje sea potencialmentée= signi

ficativa es necesario que dos elementos estén presentes. Por un ,

lado:

Que el alumno manifieste una actitud ‘de aprendizaje signifi
cativo, es decir, una dlsp051c1on para relacionar sustan- -
cial y no arbitrariamente el nuevo material con su estructu
ra cognostitiwva... |por otro lado|, gue el material que se
aprende sea potencialmente significativo para él, es decir,
relacionable con su estructura de conocimiento sobre una ba
se no arbitraria y no al pie de la letra (8)

- . \%_ 2 . .
Este ultimo elemento viene a ser determinante, ya gque encie

rra el principio gue resume toda. la psicologia educativa.

Desde el punto de vista de Ausubel, lo anterior se puede --

sustentar con la siguiente cita: "si tuviese que reducir toda la

" psicologia educativa a un sdlo principio, enunciaria éste: el --

factor mas importante gque 1nfluye en el aprendlzaje es lo que el

alumno ya sabe. Averiguese esto, y enséfiese consecuentemente

(9)

Se tiene gue son dos los factores que determinan la signifi

(8) Idem
(9) Ibidem, p. 151
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catividad en el aprendizaje, éstos aluden a la naturalezs del ma
terial a aprender y a la estructura cognoscitiva. Eh'este traba
jo se considera que la naturaleza del material escrito contenido
en los libros de texto del alumno tienen una significacién 1&gi-
ca, que los alumnos son capaces de aprenderlo si se les da opor-
tunidad de hacerlo, siempre‘y cuando la actitud de los mismo’ in-

digue busqueda de significado.

Respecto a la estructura cognoscitiva, es necesario gque el
sujeto cuente en ella con una especie de inclusores que vienen a
ser los antecedentes basicos de caricter conceptual que funcio--
nan como condicién previa para la recepcibén, comprensidn e incor
poracidn de una nueva informacidén. A falta de estos inclusores
en la estructura conceptual del sujeto, Ausubel recomienda la ne
cesidad de suplirlos a través de lo que &l ha llamado "organiza-

¥

dores previos" .

Estos organizadores previos, son materiales introductorios
que se deben presentar antes que el material de aprendizaje y
han de servir paraﬁsstablecer condiciones favorables en rela- -
cidn con los conceptos gue son elementales para gue el material
conceptual verbal contenido en los libros de texto, sea signifi
cativo para los alumnos. Es decir, gue cuando no hay los sufi-
cientes elementos conceptuales en la estructura cognitiva de -
“los alumnos que fa01llten la 1nterpretac1on dexﬂ1escr1to, el --
maestro tendra que revisar muy culdadosamente cuales son las -
ideas no 51gn1f1cat1vas para los alumnos y posterlormeqte reali
zar ejercicios de comparac1on, de ejemplificacion del uso y con
tenido de esos elementos conceptuales con el fin de incorporar-
los en la estructura cognitiva de los alumnos y por ende, garan

tizar un aprendizaje significativo.
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2.2. Concepcion de Lectura.

En la presente propuesta se considera indispensable hacer -
una reconceptualizacidn de la lectura. Ya no es posible concebir
a ésta como una actividad de mera traduccidn de los 51gnos grafi

cos a su corrrespondencia fonética.

Actualmente, una parte importante de los maestros de la es-
cuela primaria, dan por hecho gue los alumnos aprenden a leer -
cuando saben reproducir oralmente un texto escrito. Se conside-
ra la lectura como una actividad mecanica, donde leer equivale -

al descifrado correcto d€ las grafias.

Telma Weisz expresa que "leer sin interpretar, sin extraer
significado, no es leer, es hacer ruidos con la boca delante de

sefiales grificas"™ (10).

La gran ausente en estas situacionges de lectura que comun--
mente tienen lugar en la escuela, es la'comprensién del texto, -
és decir, el significado que éste tiene para el lector.

S

Hoy se pretende que en la actividad de la lectura, el lec--
tor se relacione con el texto no sdlo desde fuera de é1 (alumno)
sino que basicamente lo haga a partir de la puesta en practica -
de sus esquemas interpretativos. El objetive de la lectura serd
la comprensidn de lo escrito, para que ésta se defina como una -

accidn mentalizada que genera significado en el sujeto.
>
-~ -7 <

Paulo Freire ha definido a la lectura como proceso gque " im

plica una comprensidn critica qgue no s€ agota en la descodifica-

{10) Universidad Pedagég;’.ca Nacional. Antologia Desarrollo Lingﬁj'_stico y Cu-
rriculum escolar, Mexico, SEP., 1988, p. 175.
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cidn pura de la palabra escrita o del lenguaje escrito, sino gue

se anticipa y se prolonga en la inteligencia del mundo" (11)

Telma Weisz afirma que:

La situacidn de lectura es dialégica. No se trata sdOlamente
de descifrar lo gue el escritor quiso decir, sino que el -
lector trae hacia el texto todo su conocimiento propio, - -

ideas y concepciones que transforman el texto y son trans--
formadas por el texto (12).

Para Goodman, "La lectura es el resultado de la interaccidn
entre texto y lector y el Gnico objetivo de cualquier tipo de -

lectura es la reconstruccidn del significado'(13)

.

Por su parte, Margarita Gomez Palacio menciona que:

La practica escolar del descifrado, desligado de la blusgue-
da de significado, hace de la lectura una.simple decodifica
cidn de sonidos ... se deja de lado el propdsito fundamen-

tal, de la lectura gque es la reconstruccidon del significado
|define a la lectura como| conducta inteligente donde se -

coordinan diversas informaciones con ‘el fln de obtener sig-
nificado.(14)

%

Los términos comprensidn, transformacidn, reconstruccidn vy
significado, gue se antojan como palabras clave de las definicio
. S, -
nes anteriores, son retomados en esta propuesta pedagogica en la

que se considera que leer es déstruir y reconstruir. Destruir el

(11)prauvlo Freire. "La 1mportanc1a del acto de leer" en: Moisés Ladron de Gue
vara, La Lectura, Mex1co, Ed. Caballlto, SEP - Cultura, 1985, p. 21.

{12) universidagd Pedagog;ca Nacional. Antoloqia Desarrollo’Lingﬁistico vy Cu—-
rriculum escelar. Mexico, SEP., 1988, p. 175

{(13) SEP-OEA. La comprension dela réferencia en 14 lectura y escrdtura. Méxi-
co, D.G.E.E., 1988, p. 9

(14) yniversidad Pedagégiga Nacional. Antologia Desarrollo Lingﬁistico y Cu—-
rriculum escolar , Mexico, SEP. 1988. p. 75

ey

El subrayado es de la autora del presente trabajo.

[
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texto al momento de reflexionar sobre su significado y recons- -
truir cuando se accede a la comprensién semintica del mismo; lo
que implica una toma de posicidn del lector, respecto al esérito.

Destruir y reconstruir, son términos gue dan cuenta de una °
concepcidn sobre la lectura gue inscribe a la comprensidn del -
texto en un proceso histérico de semantizacidn por aproximacidn
sucesiva donde el grado de profundidad de la significacidn, com-
prensidn e interpretacidn que el sujeto construye con respecto,-
al texto, lo debe a la cantidad y cualidad de los esquemas del -

conocimiento que el sujeto posee en su estructura cognitiva.

]
Leer refiere a un proceso interno, a una motivacidn inte- -

rior en la que el sujeto encuentra significacidn al conocimiento

Yy pueda establecer una relacidén de interioridad con &1.

Leer .es actividad consciente y reflexiva que obedece a - un
esfuerzo de comprensiodn, de busqueda dessignificado, de reinter-

pretacidn.

S -
2.3 Algunos elementos gue influyen en la comprension de la lectu-
ra.

La nueva practica que de la lectura se pretende realizar a
partir de esta propuesta pedagdgica, remite necesariamente a ha
‘cer un andlisis del proceso de comprensién de esta actividad y
de los elementos que participan en dicho proceso.

. . *

e

Tomando en cuenta que la construccidn del texto dual grupal
es producto de los comentarios que del texto escrito una vez lei
do hacen los alumnos en el foro grupal, Yy que esos comentarios -
reguieren que la lectura se oriente a la basqueda de sighificado,
de comprensidn, enseqguida se exponen diferentes explicaciones --
tedbricas que pretenden dar cuenta del proceso gue genera la com-

prensidn en la lectura. ‘



Frank Smith plantea que en esta actividad participan dos -
tipos de informaciones; la informacidn visual y la informacidn
no visual. Al hablar de informacidn visual, hace referencia a

la informacidn que el cerebro recibe de lo impreso ... gque de

saparece cuando las luces se apagan" (15).

Por otro lado, la informacidn:ne visual, es aquella que se
relaciona con el conocimiento gue se tenga del lenguaje con el
conocimiento de la materia y con el conocimiento de la manera -
en que se debe leer, "mas bien es la informacidn que usted ya
posee, detras de los globos oculares" (16).

Para distinguir 1la informécién no visual de la visual, - -
Smith expresa que la informacidn no visual "todo el tiempo la -
treae consigo el lector y no desaparece cuando se apagan las lu
ces" (17)

Estos dos tipos de informacién se teiacionan al momento -
de hacer de la lectura una actividad comprensiva, en la que la
participacidn del l&ftor, se centra en la busqueda de significa
do. La comprensién dependerd de la situacibén de relacidén que -
guarden estas informaciones al momento'de‘hacer la lectura de
© un determinado texto. Smith argumenta que "entre mis informa-
cidén no visual tenga un lector, menos informacidn visual necesi

ta. - Mientras menos informacidn no visual esté disponible de- -

trids de los ojos, mas:informacidn visual se requiere!(18).

. ) ®
ER <«
. . y . 4 . . e
Sin considerar a Paulo Freire como un teorico psicolinguils
ta, no deja de ser interesante retomar algunas afirmaciones su-
yvas que hacen referencia de manera general al proceso de com- -

prensidn de la lectura. En la construccidon de los esgquemas --

15)Frank Smith, op. cit. p. 16
(16) 1den.

(17) Ibidem, p. 17
(18} 1dem.
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previos de interpretacidn que se reguiere para una lectura de --

stexto, segup el autor, interviene necesarLamente la lectura gue

el sujeto hace del mundo. En palabras textuales del autor, ésto
seria: "La lectura del mundo precede siempre en la lectura de la
palabra y la lectura de ésta implica la continuidad de la lectu-

ra de aguel" (19)

Goodman plantea gue en la actividad de la lectura comprensi
va, el lector utiliza tres tipos de informacidn; éstas son: la
grafofonética, la sintdctica y la semantica (20). La informa- -
cibn grafofonética se refiere al conocimiento de las formas gra-
ficas. La sintactica es broducto del conocimiento de las reglas
gue rigen el orden de las secuencias de palabras y oraciones. -
La informacidén semédntica son los conceptos, vocabulario y conoci

mientos relativos al tema gue se trata en el texto.

La informacidn gue Goodman denomina grafofonética, se puede
relacionar con lo gue para Freire es la®¥lectura de la palabra y
con lo que Frank Smith llama informacidn visual. Las informa--
ciones sintéctica y%feméntica en Goodman, se pueden relacionar -
con lo”qué para Freire es la lectura del mundo vy con lo que --

Smith considera como informacidn no visual.:

Cuando el lector puede emplear la lectura que ha hecho del
mundo o informacidén no visual, o bien informaciones sintéctica y
semdntica, se facilita la lectura de un texto y su comprension.
El lector recurre a la informacidn graflca o.visual o Lgctura de
la palabra, cuando tlene problemas para reconstrulr el 51gn1f1ca

do de m texto.

{19)Paulo Freire. "La importancia del acto de leer". en Moisés Ladron de Gue
vara. La Lectura, Mexico, Ed. Caballito, SEP-CULTURA, 1985, p.21

(20) universidad Pedagoglca Nacional. Antologia Desarrollo Linguistico y Cu——
rriculum escolar. Mexico, SEP., 1988, p. 76

s
]
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Comprensidn se puede traducir en términos de Ausubel como -
aprendizaje significativo. La base de este tipo de aprendizaje
es lo gue el alumno ya sabe. Para Smith la base de comprensidn
es la prediccién, es decir, para comprender un texto es necesa-
rio poner en juego lo que el alumno ya sabe, segiin Ausubel, o la
informacidén no visual seglin Smith, ya que a partir de é&sta, el
lector se acerca a la comprensidn del texto en la medida que 1lo

interroga y resuelve dicho cuestiocnamiento.

Por otro lado, el cognoscitivista Teun A. Van Dijk, para re
ferirse a la comprensidén del texto, utiliza las categorias si- -
guientes: Microestructuras semanticas y macroestructuras semanti

cas.

Al hablar de microestructuras semadnticas, se refiere a " La
estructura local del discurso, es decir, la estructura de las -
oraciones y las relaciones de coherencia entre ellas" (21) Defi
ne las macroestructuras semanticas como "la reconstruccidn tedri

ca de nociones como tema o asunto del discurso" (22).

Referirse a microestructuras, entonces, significa construir
la comprensién semintica de unidades menores que se inscriben en
en un texto materialmente mé&s amplio que éstas. Cuando se habla
de unidades menores de éignificacién, se quiere decir gque se tra
ta de proposiciones que guardan relacidn y coherencia con macro-
proposiciones que forman parte de la macroestructura del discur-
so entendiendo a ésta ltima como la significacidén mds global. -

que el sujeto lector es capaz de hacer de un texto escrito.

Para que el lector transite de la microestructura y proposi

(21) Teun A. Van Dijk. Estructuras y funciones del discurso. México, siglo —-
XX1, 2da. Edicion, 1983. p. 45

(22} 1Ibidem, p. 43
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cidn a la macroestructura y prop051c1on, el mismo autor sostiene
que este transito se logra gracias a la mediacidn de las macro=:
rreglas, diciendo que "su funcidn es la de transformar la infor-

., P . N . . .
macion semantica ... reducen una secuencia de varias proposicio-

nes a una de pocas o incluso a una sola proposicidon" (23)

Como puede verse, la macrorregla tiende a organizar el tex-
to, reduciéndolo con el propdsito de facilitar su comprensidn.
A continuacidn, se presentan textualmente algunos elementos sig-
nificativos gue tienen gue ver con una definicidn no formal de

estas reglas, en ese sentido, el autor dice:

Las diversas macrorreglas son las siguientes:
- SUPRESION

Dada una secuencia de proposiciones, se suprimen todas las
gue no sean presuposiciones de las proposiciones subsi- -
guientes de la secuencia.

ITI. GENERALIZACION

Dada una secuencia de proposiciones, se hace una proposi--
cidn gue contenga un concepto derivado de los conceptos de
la secuencia de proposiciones, y la proposicidn asi cons--
truida sustituye a la secuencia original.

ITTI. CONSTRUCCION

Dada una secuencia de proposiciones, se hace una proposi--
cidon que denote el mismo hecho denotado por la totalidad -
de la secuencia de proposiciones y se sustituye la secuen-
cia original por la nueva proposicidn. (24)

Hay diversos’ tipos de proposiciones (25).que’ resultan de la
comprensidon que el nifio hace del texto leidb y que son mediadas
por la utilizacidén de Ias: macrorreglas. En el proceso de com- -
prension del tex§9, las proposiciones formuiadas por el lector,-

pueden ser: idénticas, equivalentes, agregadas y extratextuales.

(23) 1Ibidem, p. 47 -
(24) Ibidem, p. 48 ‘

(25) Eliseo Guajardo y colaboradores, Ppcilem , México, D.G.E.E.
p. 41
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Las idénticas son "proposiciones construidas por el nifio, -
sin transformacién o con alguna variacidn minima respecto a las

proposiciones del texto" (26)

7.
2228

"
- " o .
Las equivalentes son "las transformaciones que el nifo hace
a las proposiciones originales del texto, pero que resultan equi

valentes a las del propio texto'(27)

Respecto a las proposiciones agregadas, se dice gue "hay -
otras proposiciones que mids gque transformar aquellas que apare--
cen en el texto, son agregadas por el nino. Pero, en este caso
pueden ser pertinentes al marco de conocimiento del nific o al -

mundo posible del texto. Todas ellas son agregadas "(28)

En cuanto a las proposiciones extratextuales, son agregadas
por el nino, teniendo como base su experiencia personal. "Las -
extratextuales son proposiciones gue denotan referentes fuera --
del mundo posible del texto ... pueden tener una relacidn seman-
tica con el texto o pueddn ser facticas que denotan hechos de la
experiencia del nifio, que pueden o no tener una relacidn semdnti

ca con el tema'(29)

En las proposiciones idénticas y equivalentes hay mediacidn
~de las macrorreglas de generalizacidn e integracidn y participan
la abstraccidn y generalizacidn. Las proposiciones agragadas -~
por el contrario, consisten en afiadir informacidn o en especifi-

carla. Los referentes contenidos en las proposiciones extratex-

(2¢) Idem.
(27) Tdem.
(28) 1dem.

{29) Ibidem, p. 42
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tuales, rebasan las dimensiones del texto y contienen ideas agre

gadas por el lector y que dan cuenta de su experiencia personal.

Como se ha dicho anteriormente, Goodman sostiene que en pro
ceso de comprensidn de la lectura intervienen tres tipos de in--
formacidn, como son la grafofonética, la sintactica y la semanti
ca, pero ademas ha introducido otros conceptos, entre ellos, uno
que a juicio de este trabajo, es indispensable retomar, ya que
apoya la idea fundamental que se juega en la estrategia con la

gue concluye el mismo.

Dicho concepto refiere a lo gue en términos de Goodman se
denomina texto dual. Goodman plantea que "desde un punto de vis
ta transaccional el que conoce (lector) vy el objeto a conocer --
(texto) se transforman en el acto de lectura. El lector se - -
transforma en la medida en que acombda y asimila el nuevo conoci
miento. Sus esquemas conceptuales y sus valores se alteran a me

dida gque comprende" (30)

La transformacidn del texto no refiere a su propiedad fisi-
ca, lo que sucede es qgue "como resultado de la lectura el lector
va a construir un texto dual, que involucra inferencias, referen
cias y correferencias basadas en lbs‘esquemas'que el lector apor
ta al texto" (31) o ‘

El hecho de gue el lector lleve al texto los elementos con-
ceptuales y referenciales que integran su estructura :cognitiva,
trae como consecuencia que el texto dual gue construye'al trans-

formar el texto leido; sea diferente para cada lector.

(30)Mar§.a Elena Rodr:{guez. Los textos en el entorno escolar, Buenos Aires,—
Argentina, Secretaria de Educacion, 1988, p. 33.

(31) 1dem.
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Dicho texto dual aungue es distinto en los lectores, tiene

relacidn con el texto leido.
2.4 El1 trabajo en grupo

Esta propuesta pedagbgica que se presenta con caracter al--
ternativo, plantea el trabajo en grupo como un elemento basico -
en el proceso ensenanza-aprendizaje de los contenidos programati
cos del area de Ciencias Sociales. Dicho planteamiento intenta
superar las relaciones unilaterales e individuales producto de
esa interaccidn entre los sujetos educativos, donde el alumno in
terviene en dicho procesé, como receptor del conocimiento y. el
maestro como emisor del mismo. En donde la interaccidon entre -
los alumnos ha sido proscrita por el maestro, en donde por lo --
tanto, el comentario de la lectura de los textos se centra en el
docente y no hay lugar para el comentarios entre alumnos, en el
grupo. No se socializan o al menos no se estimula la socializa
cion de las experiencias que cada uno de los elementos tiene vy

gue se relacionan con el texto que se ha leido.

Las ventajas de la modalidad de interaccidn grupal son reco
nocidas por tedricos cognitivos como Ausubel quien sostiene que:

Interactuar con companeros ayuda ademas al alumno a supe--
rar su egocentrismo y su percepcidn infantil de los adul--

tos, como fuentes absolutas de verdad y sabiduria con res-
pecto a todos los juicios de valor. Aprende el grado en -
que sus ideas y del maestro representan posiciones idiosin
cradticas a lo largo de un amplio espectro de opiniones, cu
va validez es indeterminable (32) - .

En el trabajo grupal el alumno tiene la oportunidad de cono
cer el punto de vista de sus companeros, de escuchar el comenta-
rio de la lectura, es decir, la reconstruccidn gque del texto ha

cen, la reelaboracidn y comprensién gue cada uno de ellos ha he-

cho del mismo, con base en sus experiencias, en los conocimien--

(32)David P. Ausubel. op. cit. p. 404
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tos que tienen y que guardan cierta relacidn con lo que en ese -
momento se trata.

La Doctora Constance Kamii plantea qﬁé:“ﬂ

Al intercambiar puntos de vista con los demds y coordinar-
los con los suyos, empieza a salirse de su egocentrismo...
las negociaciones bilaterales son absolutamente necesarias
para gque el nino se descentre y para que piense en perspec
tivas ajenas a la suya... un nino no puede descentrarse lo
suficiente como para desarrollar autonomia, si nunca tiene
gue considerar los sentimientos de las otras personas (33)

Se considera pues, que el trabajo en grupo es fundamental -
porque a diferencia del trabajo individual que realiza el alumno
al escuchar al maestro, al leer en silencio o al contestar deter
minadas preguntas; en el grupo, cada alumno tiene la oportunidad
de enriquecer su estructura cognitiva, cada alumno es modificado
y modificante en razdn de gue adquiere y aporta nuevos significa
dos de los contenidos de su texto al intercambiar puntos de vis-
ta, al interactuar con sus compaheros y maestros en relacidn con

el conocimiento.

El trabajo en grupo es también sugerido por Piaget, la si--

guiente cita, es ilustrativa al respecto:

Por Gltimo guisiera hacer una sugerencia. Junto al educa--.
dor y al nino gque trabaja individualmente ante un material
o un dispositivo que puede manipular, existe también algo

gue me parece esencial: el trabajo en grupo; en grupos gue
se forman espontdneamente entre escolares de la misma edad;
de la misma clase, grupos en los que se puede dar una bus-
queda en comiun de soluciones de un problema ante un mismo

material, de tal modo gue pueda haber ademds una critica -
mutua, una contradiccidn de la hipotesis de un miembro del
grupo por parte de otro. Allil donde se han utilizado es--
tos métodos de trabajo en equipo -recuerdo a Roger Cousi--
net, quien hacia de ellos el centro de su pedagogia- se ha
comprobado que este trabajo colectivo es atil; Util para -
los gue tienen dificultades, ya que, a menudo, un compahe-

{33 )Constance Kamii. La autonomia como finalidad de la educacién,~ "Ymplica-
ciones de la teoria de Piaget"”. Universidad de Illinois, circulo de Chi-
cago,, p. 11 )
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ro que ha comprendido algo también sabe explicarlo mejor
que un adulto, 1y util, sobre todo, para los que expli--
can a los mas pequenos o a los que no lo han entendido -
bien, va que, y los profesores los saben de sobras, ex--
plicando algo es como mejor acaba uno mismo por compren-
derlo (34)

El trabajo en grupo es re-elevado como algo crucial en esta
propuesta que considera al grupo escolar no como una simple suma
de sus elementos, sino como una instancia social, un espacio de
intercambio e interaccidn de experiencias de distintos sujetos -
gue dan cuenta de una historicidad heterogénea y que al comentar
un texto, expone.  : conocimientos gque han asimilado como producto
de las distintas experiencias que han tenido al relacionarse con

otros sujetos.’

Se trata de promover y,aprovechar la interaccidn social en
el aula en torno a las dos direcciones en que ésta se da funda--
mentalmente. = La primera seria la interaccidn entre maestro y -
alumno y la segunda, la interaticidn entre los mismos alumnos, al
momento de concretar la ensenanza-aprendizaje de los contenidos

del &rea de Ciencias Sociales.

Se preténde superar la forma de comunicacidn centrada en el
maestro, para dar lugar a una comunicacidn que parta de los alum
nos, del- grupo, gue el comentario vaya‘de los alumnos a los alum
nos, alumnos-maestro, maestro-alumnos, con el objetivo de gue el
conocimiento no sea transmitido por medio de la interpretacidn -
gue el maestro haga de los textos escritos sino gque sean los - --
alumnos quienes después de hacer una lectura comprensiva de los

textos, establezcan comentarios en el grupo, se socialice el co-

{34)Jean Piaget. "Entrevista de Cuadernos de Pedagogia a Piaget", Cuadernos -
de Pedagogia No. 27, marco 1977. citado en: 15 personajes en busca de —-
otra escuela. Frabricio Caivano y Jaume Carbonell. Primera Edicion, Ed. -
Laia, Barcelona, ‘EspaNa, 1984, p. 170
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nocimiento y el maestro participe como orientador y organizador

del trabajo.

La organizacidn del grupo en la actividad de la lectura co-
mentada debe ser precisamente en grupo, en conjunto, para socia-
lizar experiencias. En el trabajo de grupo, a diferencia del --
trabajo invidual, se incrementan las relaciones interpersonales,
' se enrigquecen las experiencias de los nifios y promueve su parti-
cipacidén en la exposicidn de ideas y experiencias, es un medio -
muy eficaz porque brinda mayores oportunidades para estructurar

el conocimiento.

Cabe aclarar en este preciso momento que el plantear como -
imperativo el trabajo grupal para fortalecer el conocimiento del_
drea de Ciencias Sociales, no implica que al trabajo individual
le sea negada su importancia en la estructuracidn del conocimien
to. Se estd de acuerdo con lo planteado por Martiniano Arredondo

cuando dice:

.El1 acceso al conocimiento de lo social implica, de alguna

manera, un proceso soclal de aprendizaje. Esto plantea la
prioridad de la docencia de la Ciencias Sociales de formas
de trabajo grupal, de modalidades de aprendizaje indivi- -
dual, sin que esto signifique de ninguna manera soslayar -
la importancia del trabajo individual, que es base y sus--
tento de todo trabajo grupal. (35)

La lectura comprensiva del texto se hace en un primer momen
to de manera individual cada alumno lo significa diferente, a --
partir de los elementos conceptuales que conforman su estructura
cognitiva. Esto significa gue si un mismo material escrito es
interpretado de manera distinta por los alumnos, es porque en . -
ello intervienen las diferenciales .. experiencias y conccimien-

tos previos de los alumnos.

(35)Universidad Pedagogica Nacional. Antologia Sociedad y Trabajo de los suje
tos en el proceso de enseNanza-aprendizaije. Mexico, SEP., 1988, p. 80C.
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De ahiiigue se hace necesario socializar esas diversas inter-
pretaciones al conjunto, al grupo, para que de esta manera se --
permita la discusidn, el reconocimiento de diferentes puntos de

vista que finalmente impactaran en el punto de vista individual

de tal manera gque al leer nuevamente el texto, la comprension

del mismo dependerad de mayor nimero de elementos referenciales %

el grupo habrd construido una nueva interpretacidn de lo.leido

y comentado.
2.5 Tipo de conocimiento

En esta propuesta, al tipo de conocimiento: que se intenta -
construya,él:niﬁo, es el conocimiento situacional. Al trabajar
con la teoria de Ausubel -el aprendizaje significativo por recep
cidén- lo que se pretende en la lectura de los textos de Ciencias
Sociales, es la busqueda de significado, es decir} gue el apren-
diéaje sea significativo, y esto guarda relacidén con lo que Vero
nica Edwards expone acerca del conocimiento situacional, cuando

dice: "Como la significacidn es el eje central de esta forma = de

- conocimiento, la respuesta‘en la enseflanza no es una.  En énfa--

-sis estad puesto en la elaboracién desde el alumno' (36)

- En €1 conocimiento- situacional el alumno participa reelabo--
réndolo,‘y;cohstruyéndolo,m Hoy se trata de que el alumno al - -
leer el texto lo reelabore para construir otro, .como producto de

la comprensién gue tenga del mismo.

Entre el conocimiento situacional y el modelo de abrendizaje

. por recepcion significativa: se puede encontrar otra relacidn, -

.. gue se explicita a partir del analisis que se haga en las 'si- -=

guientes citas:

. {36 )Universidad Pedagogica Nacional. Antologia Analisis de la Practica Docen-

te. México, SEP., 1987, p. 129.
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" Esta forma de conocimiento estid constituida por una situa-

cidn en la cual el maestro le pide al sujeto gque se incluya, se
- interrogue y que lo haga poniendo explicitamente en juego sus co
nocimientos. anteriores™. (37)

" La esencia del proceso del aprendizaje significativo resi-
de en gue ideas expresadas simbdlicamente son relacionadas de mo

dos no arbitrario y sustancial con lo que el alumno ya sabe"(38)

La .relacidn antes mencionada se puede encontrar en lo que Ve

‘ronica Edwards cita como "conocimientos anteriores" y Ausubel -

lo que: el alumno ya sabe ". Es un elemento comin que es con-
dicién para que se de tanto el conocimiento situacional como el

- aprendizaje significativo por recepcidn.

El maestro debe tener presente lo que el alumno ya sabe, es-
to lo lograrad a partir de un sondeo que efectuaré bajo cuestiona
miento directo al grupo, en relacidn al tema a tratar. Esto se
'ra basico.para acercarse al conocimiento de la situacidn concep--
tual de los alumnos y. favorecer el aprendizaje significativo en

ellos y: lograr un conocimiento del -mismo tipo.

Otra ventaja del conocimiento situacional es que tiene " va-

~-lor intrinseco para el.alumno ". Valor intrinseco en el sentido

Tt 1n

de que le permite a éste " ubicarse en el mundo " o "ubicarse -
frente al mundo". Ese mundo al cual el sujeto esti de todos mo-
dos 51empre interrogando para comprenderlo en relacidn a si mls—‘

mo y ademas estd significando" (39)

(37)1bidem, p. 134
(38) Ausubel. op. cit. p. 48

(39)Un1ver51dad Pedagoglca Nac1onal Antologla Anallsls de la Practica Docente
Mex1co, SEP., 1987, p. 129



Al ranalizar el objetivo explicitovde la enserianza del area

de Ciencias Sociales, proporcionar al nifio un conocimiento ob
jetivo del mundo en que vive "(40) y la anterior>cita textual -
de Verdnica Edwards, se puede decir gue desde el debe? ser, el
tipo de conocimiento que se supone ha de ser construido en el -
espacio escolar, es precisamente el de tipo situacional, mismo

~que se aproxima a la formacion del sujeto reflexivo y transfor-

madoZ que con la educacidn primaria se pretende formar.

2.6 El1 sujeto escolar

- En esta propuesta. se.considera como un imperativo superar -
la concepcidn que los maestros tienen con respecto al sujeto es
colar guienes consideran a éste como tabla rasa, en razdn de --
que bajo un desconocimiento del proceso constitutivo del indivi
duo como sujeto social,; hacen una homologacién espiritual de --
los ninos,como si todos y cada uno de ellos hubiesen sido some-
tidos a iguales condiciones materiales de existencia, y aiun -
cuando asl hubiese sidoy tal homologacidn no puede ocurrir en -
tanto que se reconoce.qgue: "Los sujetos son heterogéneos entre

si aunque pertenezcan al mismo grupo social'(41)

.- La presente construccidn discursiva tiende a reconceptuali-
zar y dar respuesta alterna a los supuestos anteriores. . Para -
tal-efecto se ha guerido tomar como punto de partida el siguien

te cuestionamiento.

[
")

Como .se constituye el nifio en tanto sujeto social

{

Qué relacidn tiene esta constitucidn con el grupo

e

escolar ?

Qué importancia tiene reconocer la constitucidn del

(s

nino como sujeto social para el proceso ensehanza-

aprendizaje ?

(4Q)Secretariad e . BEduca

xico, SEP., 1982. p.153
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Los interaccionistas (42) han planteado que actuémos como -
pensamos, es decir, el hacer de cada sujeto esté regido por sus
propios productos mentales, y que los contenidos de esas practi
cas y-pensares de los sujetos habria que explicarlos por la in-

teraccidn de éstos con el contexto.

De manera general es posible afirmar que:individuo y socie-
dad se constituyen y reconstituyen, dado que "sujeto y mundo no
son independientes sino que se constituyen el uno al otro "(43)
En ese sentido, vale decir: que el nino actta conforme a sus --
productos de pensamiento, construidos o asumidos por imposicidn
y organiza su visidn del mundo vy "haceres" a'ﬁartir de esas au-

toconstrucciones o imposiciones simbdlicas.

Lo cierto es que el nifio, en tanto cuerpo dbécil, experimen-
ta asumiendo a veces, y resistiendo en otras, al intercambio vy
flujo de significaciones que tienen lugar en el cuerpo social y

particularmente, en su pegueno mundo.

El nifo al experimentar,  asumir y resistir este intercam--
bio y flujo de significaciones, va apropiandose de la légica Y
uso de las-instituciones del cuerpo social, ‘apropiacidn gue ac--
tia como estructurante de su visidn del mundo, de sus creencias
y significaciones, de sus esperanzas y expectativas, lo quebuen
general habla de su constitucidn social como sujeto y de la.gé-
nesis de su estructura cognitiva. Constitucién del sujeto y gé-
nesis de 1la estructura cognitiva que al ser producto de espa- -

cios y tiempos de interaccidn simbdlica distintos, remiten a su

(41)Universidad Pedagdgica Nacional. Antologia Sociedad v Trabajo de los su
jetos en el proceso de enseflanza-aprendizaje. Mexico, SEP., 1988, p. 5

(42) sara Delamont. La interaccion didatica . Buenos Aires, Ed. Kapeluz, -
1985, pp. 32 - 34.

{43} Universidad Pedagégica Nacional. Antologia Socigdad y trabaje de los su
jetos en el proceso de enseflanza-aprendizaje. Mexico, GEP., 1988, p. ©
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poner a un sujeto constituido social y cognitivametne de manera

diferencial.

Este sujeto heterogéneo es el que accede al &mbito escolar -
en el que se expresa pura y llanamente con un hacer especifico -
que corresponde a la naturaleza histdrica de su constitucidn so-
cial y a la carga de significados especifica que porta en su es-

tructura conceptual como continente.

El grupo escolar al que acude este sujeto, se presenta enton
ces como algo cadtico, como una:entidad sin unidad simbdlica y -
sin mids elementos constaﬁtes gue la propia arquitectura escolar.
Esta pluraliddd de haceres que dan cuenta de estructuras cognos=
citivas.diversas, es un reto que el maestro debe enfrentar si --
quiere intentar tener éxito en el proceso enseflanza-aprendizaje.
Lo que necesariamente implica conocer y reconocer por parte del
maestro en un primer momento, el contexto social, politico, eco-
némico y cultural en el que el nifio se viene definiendo como su-
jeto social, como un modo de aproximarse al conocimiento de 1los

contenidos de la estructura conceptual del nifio.

Dadas las particularidades de cada sujeto escolar, se hace -
necesario: Fomentar, provocar y potenciar la interaccion de los
ninos en el grupé con el fin de que sea un elemento socializante
y socializado a partir de la externalizacidn e intercambio de -

sus propias significaciones y de otros.
Reconocer y promover estos procesos, son importantes para el

maestro, puesto que guardan una relacidn muy estrecha con su --

practica docente y el proceso ensenanza-aprendizaje.



2.7 Las analogias y comparaciones favorecen la comprension de -
los textos de Ciencias Sociales.

les, resultan ser complejos para la comprensidn de un sujeto es
colar de primaria qgue de acuerdo con la teoria psicogenética de
Jean Piaget, se encuentra en el estadio del desarrollo intelec-

tual de las operaciones concretas.

Esta complejidad es producto de la naturaleza de dichos es-
critos, cuyo contenido refiere a contextos socioecondmicos vy -—-
culturales cualitativamente distintos tanto en tiempo como en -
espacio; ajenos al peguefio mundo en que este sujeto interactia
y que lo ha venido conformando. Son complejos también por el -
uso de conceptos gue en algunos casos no tienen referente de --
significacidén en su vida cotidiana o en otros tienen un uso dis

tinto en la actualidad del que en el texto se le da.

Estudios realizados respecto a la conciencia gue tienen los
ninos del tiempo y de la historia, han servido de base para. ex
plicar el desarrollo del concepto de tiempo histérico. En - -
ellos se ha encontrado que: '

El tiempo total experimernbado, incluyendo el pasado, el --
presente y el futuro, todos los cuales estan presentes en

la mente y afectan a la accidn,; :cambia desde un limite --
gue abarca sbdlo a ayer, hoy .y mafana en los nifios de cin-

co a seis anos, . a-un limite de tres estaciones en el ca-

so de nifos de diez a once afos, a un limite de tres ahos

en el caso de preadolescentes y, por ultimo, a limites de

cinco anos del pasado y del .futuro cuando se trata de ado

lescentes' (44) .

Para enfrentar el problema de la estimacidn del tiempo, Ja-
hoda plantea gque "seria mejor empezar la historia en el presen-

te, dentro de los limites de la conciencia que tiene el nifo de

51

Los textos que se presentan en el libro de Ciencias Socia-==:

(44 ) universidad Pedagégica Nacional. Antologia Sociedad y Trabajo de los suje

tos en el proceso enseflanza-aprendizaje., México, SEP., 1988, pp. 157 -
158. .
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su tiempo y luego ir hacia atras " (45)

Por la‘natu;aleza de los contenidos que vehiculizan dichos -
textos y téhiéndoncomanbjetivo fundamental la busgueda de signi
ficado en la lectura de los mismos, es necesario estimular la --
comparacion y la analogia entre lo que el texto dice y la reali-
dad en que el alumno vive para apoyar la comprensidn gue como in

dica Frank Smith, es la base de todo aprendizaje.

En la tarea de estimular dicha comparacidn, se deberd partir
de dar la palabra a los alumnos, establecer un foro de exposi- -
cidn de interpretaciones individuales en donde se comente lo gque
entienden de la lectura, expresen sus dudas, y se aporten mayo--
res referentes que favorezcan la interpretacidn semantica de los
textos. En esta discusidn colectiva serd posible construir una
interpretacidn gue por tener un caradcter mas social se denomina-

ra grupal.

De acuerdo con Van Dijk, La semantica se refiere no sblo a -
significados generales y conceptuales de palabras, grupos de pa-
labras y oraciones, sino también a las relaciones entre estos --
significados y la *realidad'; las denominadas relaciones referen

ciales"(46)

Para favorecer la interpretacidn, es decir la comprensiodn el
aprendizaje, se debe hacer referencia constante del entorno . del
alumno, buscando elementos de relacidn de la realidad‘cotidiana
de la que forma parte y los contenidos de su libro de texto, pé—
ra hacerlos de esta manera, significativos, pues como lo dice --

Van Dijk, "La asignacidn de'unidades'(cosas, propiedades, rela--

(45) 1pidem, p. 158

'

(46)Teun A. Van Dijk. La_ciencia del texto, Barcelona. Ed. Paidos —-
1878. p. 34.
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labras y oraciones, sino también a las relaciones entre estos --
significadbs y la 'realidad’; las~denominadés“relaciones referen

ciales'" (46)

Para favorecer la interpretacidn, es decir la comprensidn el

aprendizaje, se debe hacer referencia constante del entorno . del

alumno, buscando elementos de relacidn de la realidad cotidiana

de la que forma parte y los contenidos de su libro de texto, pa-
ra hacerlos de esta manera, significativos, pues como lo dice --

Van Dijk, "La asignacidn de'unidades' (cosas, propiedades, rela--

(45) 1pidem, p. 158

(46)Teun A. Van Dijk. La ciencia del texto, Barcélona. Ed. Paidos —-
1978. p. 34.
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ciones, etc.) de la realidad a realizaciones linguisticas se lla
ma interpretacidn" (47). ‘"evidentemente esta interpretacién de
nominada 'referencial' de frases se basa en la asignacidn de sig

nificados a las oraciones, es decir, en la 'comprension''(48).

Se tiene que el conocimiento se vuelve significativo al esta
blecer el nifio analogias entre el contenido:de su libro y su vi-
da cotidiana. Conocimiento Iigado a la experiencia del nifio y -
ligado también a sus posibilidades de comprensidén e interpreta-
cidn en una relacidn de interioridad, en donde el nifio encuentra
su posicidon entre la informacidn gue porta el libro de texto vy
las situaciones de las que le ha tocado ser participe en su vida

cotidiana.

{(47)ibidem, p. 34

(48}1bidem, p. 35



3. ESTRATEGIA DIDACTICA

La estrategia metodoldgico-didactica que se propone para = -
abordar a la lectura comentada, estid estructurada en seis ejes;-
estos son: Prediccidn, de la macroestructura semantica dual indi
vidual, a la macroestructura semantica dual grupal, de la micro-
estructura semantica dual individual a la microestructura seman-
tica dual grupal, de la microestructura semantica dual grupal a
la macroestructura sema@ntica dual grupal, recuperacidn y recons-
“truccidn colectiva del texto dual grupal y por ultimo, evalua- -
cién.

.

3.1 La lectura comenta@a: Una estrategia metodoldgico-didactica
para la construccion del texto dual grupal

Ejes estructurales:

3.1.1 Prediccidn.

3.1.1.1 Explorar la estructura cognitiva del nifio con el fin de
hacer un inventario aperimado de los esguemas de conocimiento -
gue el nino tiene con respecto al tema objeto que trata el texto

escrito motivo de. lectura y comehtario.

3.1;1.2~Se trata de construir una primer imadgen del estado con--
ceptual en el gque se encuentra el nino, para'tomarla como punto
de partida del procesb gue implica, en un primer momento, la - -
construccion del texto dual individual y en un segundo momento -

. la construccidon del texto dual grupal.

3.1.1.3 Ese inventario de esguemas de conocimiento nos dari pau-
ta para conocer las limitaciones conceptuales gque se tengan con -
respecto a la tematica especifica a abordar en la lectura del --
texto para pasar a plantear algunas actividades a manera de orga:
nizador previo que favorezcan la comprensidn del texto y por tan
to la inclusidn significativa de la nueva informacidn en la es--

tructura conceptual del alumno.
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3.1.2 De la macroestructura semantica dual individual, a la ma-

croestructura semantica dual grupal.

“

Modo de operacidn:

3.1.2.1 Lectura individual al texto.

3.1.2.2 Escritura en su cuaderno de la macroestructura semanti-

ca dual individual.

3.1.2.3 Externalizacidn en forma oral e individual del signifi-
cado global del texto, a manera de macroestructura semantica --

dual individual.

3.1.2.4 Discusidn colectiva para confrontar las distintas argu-
mentaciones gue sostienen a la macroestructura semantica dual -
individual, qgue debe hacerse mediante analogias y comparacionés
que tengan por, objeto la blsqueda de referentes empiricos con--
textuales que estén semidnticamente proximos a la macroestructu-
ra dual individual; como una forma diaiégica de intercambio de
la comprensidon global del texto, para hacer la primera aproxima

cidén constructiva de la macroestructura semantica dual grupal.

3.1.3 De la microestructura semantica dual individual a la mi--

- croestructura semantica dual grupal.

Modo de operacidn:

3.1.3.1 Lectura individual en silencio del parrafo gue anterior

mente se ha senalado para leer.

3.1.3.2 Escritura de la microestructura semantica dual indivi-

dual que se ha construido.

3.1.3.3 Lectura grupal por parrafos en donde uno de los alumnos
lo hace en forma oral y el resto simultaneamente hace lectura -

en silencio.

3.1.3.4 Externalizacidn -en forma oral e individual del signifi-
cado especifico del parrafo leido y resumido en su cuaderno, co

mo una forma de exponer la microestructura semantica dual indi-

vidual. | E:%@%%g
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3.1.3.5 Discusidn colectiva para confrontar las distintas argumen
taciones que presentan los:ninos con el fin de rectificar, soste--

ner o enriquecer su microestructura semantica dual individual.

Esa discusidn colectiva debe hacerse acudiendo a la exposi- -
cidn de experiencias dg los alumnos, que*estén semanticamente pré
ximas a la microestructura dual individual como forma dialdgica -
y de intercambio para construir las microestructuras semanticas -

dual grupal.

3.1.4 De la migroestructura semantica dual grupal a la macroes=:-

tructura semdntica dual gfupal.

3.1.4.1 Basqueda de congruencia semantica entre la microestructu
ra semadntica dual grupal del parrafo y la primera aproximacidn --
constructiva de la macroestructura semantica dual grupal que se

registrd por escrito en el cuaderno de los alumnos.

3.1.4.2 Repetir este proceso constructivo en cada uno de los pa--

rrafos gue integran al texto escrito objeto de lectura.

3.1.5 Recuperaciodn vy reconstrucciodn colectivé del texto dual gru-

pal.

Modo de operacidn:

3.1.5.1 Participacién libre de los elementos del grupo.

'3.1.5.2 Cada elemento gue aporte una idea enfocada a la recons- -
truccidn del significado del texto, la anotard en el pizarrdn, pa

ra ponerla a consideracidn del grupo.

3.1.5.3 Las,participaciones<serén tantas como se considere conve-
niente, es decir, gue permitan la mayor reconstruccion de signifi
cado del texto leido y gue daran forma a lo.que en esta propuesta me

todoldogica se plantea como texto dual grupal.

3.1.6 Evaluacion. _
©3.1.6.1 A nivel grupo se basari en el texto dual grupal que colec

tivamente se ha construido.
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3.1.6.2 Para la evaluacidn individual se solicitara a los alum--
nos‘que elaboren un escrito, mismo que se supone incluiri algu--
-nas ideas gque contempla el texto dual grupal, pero qﬁe seradn re- -
elaboradas a nivel individual. Ademas se harid una revisidn de -
las notas gque de manera individual se fueron tomando durante to-

do ‘el proceso.

La participacion en el comentario de la lectura, es decir, -
la exposicidn oral ante el grupo de la macroestructura semantica
dual individual y de la microestructura semantica dual indivi- -
dual, es un factor muy importante que se ha de considerar en la

evaluacidon del alumno.

Se quiere advertir, que esta forma de intervencidn pedagdgi
ca se orienta a promover nuevas formas para comprender la lectu-
ra gue se hace a los textos escritos que portan los libros de --
texto de Ciencias Sociales, pero también puede ser aplicable a
los libros de texto de las otras areas de conocimiento del curri
culum escolar asi como también a otros textos que no gozan de la

legitimidad suficiente para circular en el espacio escolar.
3.2 Teoria y estrategia didactica: su relacidn.

El anadlisis que se hace en este apartado, toma como punto -
de partida los elementos explicitos en el marco tedrico de este
trabajo, ya que a partir de ellos se da una explicacidn de la es
trategia didactica, aclarando en qué sentido y en qué forma se -
expresa dicha teoria en la estructuracién de la alternativa meto

doldgica que hoy se plantea y pone a consideracidn.
En lo que se refiere a la concepcidn de aprendizaje que per
mea en esta estrategia, se ha retomado el modelo de aprendizaje

significativo por recepcidn gque plantea Ausubel.

En el primer eje estructural de la estrategia, denominado -

prediccion, se trata de hacer una aproximacidn al conocimiento -
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de la estructura cognitiva, de revisar el estado conceptual de -
los alumnos, para conocer las limitaciones que se tengan en rela
cidén con la temdtica especifica que se aborda en la lectura del
texto. Posteriormente se realizaran actividades de comparacidn

y ejemplificacion de los conceptos que los alumnos no maneijen.

.Estas actividades se efectuaran a manera de organizador previoc.-

Todo ésto se orienta a que el aprendizaje de materiales nuevos,-
de naturaleza verbal escrita, sea significativo, es decir, gue -~
se establezca relacidn sustancial entre los contenidos gue en su
estructura conceptual portan los alumnos y el nuevo material ob-

jeto de conocimiento.

Se ha planteado en el marco tedrico, Ausubel sostiene que -
"La esencia del proceso del aprendizaje significati?o reside en
que ideas expresadas simbdlicamente son relacionadas de modo no
arbitrario y sustancial ( no al pie de la letra ) con lo gue el
alumno ya sabe" (ut suprap:30). Ademds seiagrega otra idea que des-
de el punto de vista de Ausubel, es un resumen de ‘toda la psico-
logia educativa; esta es: " el factor mis impértante gue influye

en el aprendizaje es lo que el alumno ya sabe. Averiguese ésto,
y enséfiese consecuentemente" ( ut supra P.31 ).

El mismo autor considera que es necesario para que se de el
N

aprendizaje significativo, que el sujeto cuente con una especie

de inclusores gue vienen a ser los antecedentes bidsicos de. caréc
ter conceptual que funcionan como condicidn previa para la recep
cidon, comprensidén e incorporacidn de una nueva informacidn. Re-
comienda Ausubel, que a falta de esos inclusores es necesario su

plirlos a través de organizadores previos.

El sujeto escolar ( alumno ) en el marco tedrico de este --
trabajo, se ha definido como sujeto social, histdrico y hetercgé
neo, quien porté una estructura cognitiva cuya génesis se expli-
ca a partir de las significaciones gue ha construido en sus rela

ciones con otros sujetos en tiempo y espacio especificos.
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En la estrategia metodoldgica se parte de reconocer en el
alumno a un sujeto que en su estructura cognitiva porta esque--
mas de conocimiento que ha construido y que de alguna’manera, -
guardan relacidn con la temdtica a analizar en la lectura. Se
considera que por ser un sujeto heterogéneo, puede exteriorizar
Yy socializar comentarios con base en su experiencia e historia
personales. Se pretende capitalizar esos comentarios para gque
sirvan como referentes conceptuales gue permitan llegar a cons-
truir un aprendizaje significativo de los contenidos de los 1li-

bros de texto de Ciencias Sociales.

- Los elementos tebricos de Frank Smith, Paulo Freire y Good
man, se retoman cuando se plantea la necesidad de revisar = los
esquemas de conocimientos que el nino tiene respecto al tema ob
jeto de estudio y que son bisicos para que se de la comprensidn
en la lectura. En téfminos de Smith, esos esquemas de conoci--
miento se denominan informacidn no visual, en Freire, lectura -

del mundo y en Goodman, informacidn sintidctica y semantica.

Otro elementb tebrico retomado de Goodmah, es lo>que plan-
tea como texto dual, para referirse -a ese texto que el lector .-

‘construye del texto leido y es. distinto para cada lector.

Precisamente, con esta estrategia metodoldgico didactica, -
se pretende llegar en un primer momernto a la construccidon del -
texto*dual individual, y en un segundo momento, a la construc._.-

cidn de un texto dual grupal, con la mediacidn de la discusidn

colectiva.

En los:ejes estructurales dos, tres y cuatro de la estrate
gia, se han utilizado los términos macroestructura semantica vy
microestructura semantica. Estos han sido retomados de la teo-
ria de Van Dijk, quien define a las macroestructuras como " La
reconstruccién tedrica de nociones como tema o asunto del dis--

curso'" (ut supra p. 38). El segundo eje estructural del plante



miento metodoldgico, denominado de la macroestructura semantica
dual individual a la macroestructura séméntica dual grupal, ba-
jo el supuesto de que el nino ya en ese momento cuenta con ele-
mentos conceptuales proximos al contenido del material objeto -
de lectura y comprensién,:se orienta a la reconstruccidn global
del significado del texto leido a nivel individual y posterior-

mente a nivel grupal.

El mismo autor concibe a las microestructuras semanticas -

como "la estructura de las oraciones y relaciones de coherencia

entre las mismas" (ut supra p.38). En el tercer eje estructu=s

ral de la estrategia metodolégica, denominado de la microestruc
tura semantica dual individual a la microestructura semantica -
dual grupal, el andlisis semantico ya no es global como en la
macroestructura, ya que la microestructura semi&ntica alude a la

construccidén de significado de unidades materialmente menores -

4ot

gue el texto total, es decir, se analizan semanticamente uno a -

uno los parrafos que estructuran el escrito.

En un primer momento el nino a.partir de la lectura indivi
dual del parrafo, anotarid en su cuaderno lo gue haya interpreta
do a manera=de'microéstructura semantica dual individual, para
después,yponerla a consideracidn dél grupo, que una vez integra
da a kﬁﬁﬁicroestructuras semdnticas duales individuales gue sus
compafieros "externalicen, se construye la microestructura seman-
tica dual grupal.

En la interpretacidn que por parte de la Ppcilem se hace -
de la teoria de van Dijk y que forma barte del marco tedrico de
este trabajo, se menciona. que en el proceso de comprension de
un texto lefido y con la mediacidon de las macrorreglas, el nifio

lector formula proposiciones gque pueden ser: idénticas equiva--
lentes, agrégadas 3% extratextuales. Las proposiciones idénti--
cas y equivalentes las formula el nifio al abstraer v geherali——

zar la informacidn del texto. En esta estrategia metoéolégica

60
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se estimula al alumno a gue formula diversas proposiciones que -
coadyuvén a la comprensidn semantica del texto, tanto a nivel --
global como a nivel local, es decir, en los niveles de macroes--

tructuras y microestructuras semanticas.-

Lo anterior se hace con el objeto de favorecer la compren--
sion del texto escrito. En esta estrategia, en la éarte gue Cco-
rresponde a la discusidn colectiva, se estimula a los alumnos a
acudir a su experiencia personal con el fin de buscar referentes
gue semanticamente se encuentren prdximos al contenido del texto.
Cuando los alumnos comentan estas experiencias, estdn formulando

proposiciones agregadas y proposiciones extratextuales.

‘La estrategia se desarrolla en un ir y venir del trabajo in
dividual al trabajo grupal y del grupal al individual, como una
forma de reconocer al trabajo individual como punto de partida -
para la construccidén del conocimiento y al trabajo grupal como -
forma de enriquecimiento e . intercambio de experiencias. Para -
explicar la importancia del trabajo en grupo que en esta propues
ta se re-eleva como algo crucial, se ha retomado el punto de vis
ta gque sobre este particular han expresado autores como Piaget,-

Ausubel, Kamii v Martiniano Arredondo.

_ E1l tipb dekbonocimiénto que con esta estrategia se pretende
construir, es el que Verdnica Edwards define como conocimiento -
situacional, dado que la participacidn de los alumnos estd orien
tada a la bGsqgueda de significado, gue es conguistado en la medi
da que el nino compromete su historia personal y sus estructuras
en la interaccidn con el texto escrito.
.
Este mismo apartado puede funcionakX como una evaluacidn a -

la congruencia interna del trabajo.



4. METODOLOGIA

En esta propuesta pedagbgica, la ruta métodoldgica cons- -
truida durante su elaboracidn, se definid con los elementos que

de manera general se enuncian enseguida:

- Localizacidn de una situacidén problemitica que desde la
.experiencia e intereses investigativos propios, se considerd -
interesante de analizar. Esta problemética refiere de manera -
general a la situacidn de validacidn que por parte de los docen
tes se ha construlido con respecto al Area de conocimiento de —--
Ciencias Sociales y que afecta en la practica educativa de la -
escuela primaria. De manera especifica se retoma el andlisis -
de las técnicas a .las que de manera constante se recurre para
la ensenanza de los contenidos curriculares del &rea en cues- -
tidn concretamente se revisa criticamente a la lectura comenta-.
da como estrategia metodoldgica, la orientacidn tedrica que sub
vace a la practica que de ella de realiza y la actuacidén de --

maestro y alumnos en la misma.

- Explicacidn de la problemdtica, con base en la experien-
cia personal y algunos elementos teorlcos 1ncorporados durante
los procesos de discusion colectlva e intercambio simbdlico gru
~pal de los que la autora de la presente participd como alumna,-
durante su estancia en la unidad 251 de la Universidad Pedagdgi
ca Nacional. Otros elementos tedricos han sido retomados de au
tores que tienen produccién relacionada con la temitica tratada

en el presente trabajo.

- Reconceptualizacidn tedrica de algunos elementos gue in-
tervienen y definen el proceso ensefanza-aprendizaje, tales co-
mo sujeto educativo, grupo escolar, concepcién de lectura, pro-
ceso de comprension de la misma, concepcidn de aprendizaje, .co-
nocimiento escolar, gue sirvieron de sustento tedrico péra la -

elaboracion de el procedimiento alternativo planteado ﬁara supe
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rar la problemdtica analizada.

- Planteamiento ‘de una sugerencia Tebrico-metodoldgico-di-
dictica para el abordaje de los contenidos de aprendizaje de --
las Ciencias Sociales, mediante la lectura comentada orientada

hacia la construccién del texto dual grupal.

Cabe aclarar que fueron de mucho valor las orientaciones -
gue desde la asesoria se dieron. Estas se han considerado como
determinantes para la concresidn de la presente propuesta y se
experimentaron como espacios de intercambio tedrico-conceptual,
de aclaracidn de dudas,’de compromiso investigativo, de estruc-

turacidén y reestructuracidn de puntos de vista.




CONCLUSIONES

Comprender la lectura es un proceso complejo, conocerlo es
un reto para la inteligencia humana. Enfrentarlo implica una

serie incalculable de aproximaciones sucesivas.

En este trabajo se han mencionado algunos elementos que in
tervienen en ese proceso. Los gue son la base de una interven-
cion pedagdgica gque agui se ha propuesto, para facilitar la com
prensidén de la.lectura de los libros de texto de.la escuela pri

maria, con orientacidn particular a los de Ciencias Sociales.

Por hoy se tiene la certidumbre tedrica de gque a partir --
del texto dual individual que construye el sujeto al interac- -
'fuar con un texto es posible la construccidén del texto dual gru
pal como producto de la puesta en comin de saberes e interpreta
ciones individuales aitravés de la interaccidn gque esyablecen -

‘entre si los sujetos del grupo escolar.
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