EROAD 05 HARA,
e (S

VAISHAAING

Universidad de Guanajuato
Campus Leon

Departamento de Psicologia

Analisis de las relaciones causales que establecen niiias y nifios de sexto grado
de primaria a partir de la lectura de un texto de contenido histérico

TESIS

Que para obtener el titulo de

Licenciado en Psicologia

Presenta:

Juan Guillermo Torres Hernandez

Comité tutor:
Directora: Dra. Eva Paola Arenas Loera
Mtra. Luz Daniela Itandehui Ramos Banda
Dr. Alejandro Velazquez Elizalde

Mtro. Angel Gonzalo Ramirez Carabe

Abril de 2021



DEDICATORIAS
A mama, a papd. Los comunes denominadores de todos mis logros. Muchas gracias por tanto.
A todos mis compafieros y compafieras estudiantes victimas de las violencias.

Nos faltan 43 y muchisimas més.

AGRADECIMIENTOS

En primero lugar quiero agradecer a la Dra. Paola Arenas, pues me acompaiié en mas de mil
momentos en todo este recorrido. Gracias por su lectura, su atencidn, sus comentarios, sus
aportaciones, su retroalimentacion, pero sobre todo, por ser comprensiva, amable, motivante y
rigurosa. Gracias por infundirme inspiracion para ser una persona, un profesionista y un
investigador mejor a cada paso.

A la Mtra. Daniela Banda, primero por prestar su atencion a este trabajo y nutrirlo con sus atinados
puntos de vista. En segundo, y principalmente, por ser la maestra que ha sido y que sigue siendo.
Gracias por mostrarme el otro lado del campo educativo, su complejidad y su importancia.

Al Dr. Alejandro Veldzquez, por su interés, su atenta lectura y comentarios atinados. Nunca
imaginé aprender tanto y en tan poco tiempo de usted, sus observaciones y contribuciones las
valoro mucho. Al Mtro. Gonzalo Ramirez, por entrarle a la revision de este trabajo, por sefialarme
aspectos que estructuraron mejor todo el escrito y que seguramente me servirdn en el futuro.
Incluso en la distancia se puede aprender de alguien.

A los alumnos y alumnas participantes de esta investigacion. A la maestra y a la directora de la
escuela primaria por permitirme entrar y realizar este trabajo.

Llegar a este punto es producto de un recorrido de afios en el cual hubo muchas personas que
hicieron de esta carrera un camino lleno de aprendizajes, conocimientos y experiencias gratas e
inolvidables. Gracias a todos aquellos que se reconocen haber aportado algo a este trabajo.



Seria en verdad una actitud ingenua esperar que las clases dominantes desarrollasen una forma
de educacion que permitiese a las clases dominadas percibir las injusticias sociales en forma

critica

-Paulo Freire



Resumen

La presente investigacién tuvo como propodsito analizar de qué manera los alumnos construian
relaciones causales a partir de la lectura de un texto de contenido histérico. También se buscé
examinar el proceso de construcciéon de interpretaciones durante la actividad lectora. Como
herramientas tedricas y metodoldgicas se consideraron: a) la nocién de causalidad como un
elemento importante del pensamiento histérico y como un aspecto indispensable de la explicacion
histérica y b) la lectura de textos como una actividad de actualizacién o modificacién de

conocimientos particulares que puede ser analizada desde el método microgenético.

Participaron 9 alumnos (5 nifios y 4 nifias) de entre 11 y 12 afios que cursaban el sexto
grado en una escuela primaria publica urbana de San Francisco del Rincén, Gto. La situacién
experimental consistié en una serie de 3 entrevistas individuales de inspiracion clinico-critica en
momentos diferentes (es decir, se obtuvieron 27 entrevistas en total) centradas en los
razonamientos causales que establecian a partir de la lectura del tema de la Revolucion Mexicana
del libro de historia para sexto grado (SEP, 1997). Se les pedia a los chicos que leyeran en voz alta
y se les solicitaban interpretaciones durante la actividad. La situacién de entrevista también
contemplaba otros momentos de exploracion en donde se buscaba detonar estos razonamientos a
partir del planteamiento de cuestionamientos implicitos. Las explicaciones que ofrecian los

alumnos suscitaron intercambios que permitieron observar sus procesos de pensamiento.

Los resultados mostraron siete categorias de razonamiento causal, de las cuales, cinco
contenian rasgos de temporalidad, otra contenia elementos semanticos y pragmaticos y una mas se
hacia considerando la posiciéon de los hechos en el texto. En cuanto al andlisis del proceso de
lectura, se observd que los alumnos se enfrentan a diversas situaciones derivadas del andlisis y
utilizacion textual, entre ellas, la revision por parrafos, conceptualizaciones individuales acerca
del significado de las diferentes secciones del texto, interpretaciéon de la puntuacion, el
establecimiento de inferencias utilizando informacién de diferentes partes del texto, entre otras. Se
discuten las implicaciones de las caracteristicas del texto histérico en los significados que elaboran
los alumnos, algunas claves del proceso de lectura desde el punto de vista de la actualizacion de
los conocimientos particulares y algunas reflexiones en torno a la escritura y lectura de textos de

contenido histérico.



Palabras clave: relaciones causales, texto de contenido histdrico, lectura como actividad de

actualizacion de conocimientos, proceso de lectura
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Dimension social del problema

La historia como objeto de ensefianza escolar ha sido un tema de debate principalmente en
torno a los propdsitos que persigue, las formas en que es aprendida y sus métodos de
ensefanza. La discusion ha sido abordada, por lo menos en el drea de la educacion bésica,
por los problemas que implica la historia como disciplina, pues es un objeto en el cual recaen
varias concepciones, entre ellas, las ideas de procesos histéricos continuos y lineales
extraidos del contexto, como un instrumento para transmitir conceptos de cardcter politico e
ideoldgico los cuales exacerban el nacionalismo y legitiman las realidades actuales, o como
un medio centrado en el recuerdo del pasado que sirve para generar sentimientos patridticos,
conmemorar hazafas y crear adhesiones ideoldgicas las cuales, todas, coinciden en el manejo

de informacién descontextualizada, alterada y/o poco objetiva (Prats y Santacana, 2011).

Con estos propositos, la historia tiene entonces funciones ideoldgicas,
propagandisticas y configuradoras de una cierta conciencia ciudadana adherida a un
sentimiento de patriotismo. Sin embargo, otra concepcidon se encamina a considerar la
historia como una ciencia social y como una aproximacion al conocimiento en construccion
cuyas funciones se orientan a comprender aquellas claves que explican los hechos, los
fendmenos y los procesos historicos (Prats y Santacana, 2011). En la ensefianza, la historia
tiene un cardcter analitico, reflexivo y critico sobre la informacién para entender la
complejidad de los acontecimientos y encontrar ahi las ideas que explican el pasado y
contextualizan el presente (Prats y Santacana, 2011). Por eso, de acuerdo con los autores
anteriores, los fines generales de la historia como materia educativa deberian estar
englobados en cuatro grandes ejes: facilitar la comprension del presente (a través del andlisis
de tensiones temporales, causalidad histérica, complejidad de problemas sociales, cambio y
continuidad, contextualizacién, etc.), contribuir al desarrollo de facultades intelectuales,
ayudar a adquirir conciencia y sensibilidad social, estética, cientifica, etc., y a enriquecer

otros temas del curriculo.

A esto, Carretero y Montanero (2008) lo refieren como razonar y pensar
histéricamente, lo cual implica para los estudiantes un manejo comprensivo y critico de la

informacion sobre aquellos procesos de cambio en el tiempo histdrico y sus repercusiones en



el presente. Uno de los componentes de ese pensamiento histérico, y es del que se ocupa esta
investigacion, es comprender que la historia se basa en un razonamiento inductivo que
implica para los estudiantes la capacidad de inferir y establecer hipdtesis a partir de diversas
fuentes y datos los cuales permiten argumentar sobre la causalidad entre los eventos que
conforman diferentes hechos histéricos (Pozo y Carretero, como se cité en Lucero y

Montanero, 20006).

La informacion histdrica se organiza principalmente en sucesos relevantes sobre el
desarrollo de hechos ulteriores. Detras de estos fendmenos existen una serie de eventos,
acciones y cambios de indole social, econémica, politica, cultural, etc. (es decir, factores
estructurales) que son determinantes sobre otros hechos histdricos; de ahi el como y el porqué
de los acontecimientos que explican y contextualizan otros sucesos (Carretero y Montanero,
2008). De esta manera, el razonamiento causal se sirve del sentido explicativo que guardan
los procesos historicos, por su posibilidad interpretativa a través de vinculaciones complejas
entre relaciones de causas y consecuencias y porque detrds de los acontecimientos histéricos
hay un entramado de relaciones con otros sucesos que explican el desenvolvimiento de las
situaciones y el devenir histérico (Carretero y Montanero, 2008). Por lo tanto, y de acuerdo
con Garcia (2012), el trabajo con la nocién de causalidad con los estudiantes es un punto de
suma importancia para la ensefianza de la historia, pues es una categoria que conjunta
cuestiones de indole epistemoldgico, de aprendizaje y de diddctica que tienen que ver en gran

medida con el conocimiento histérico que se pretende abordar en la escuela.

Son notorias las diferencias entre las concepciones de la historia como materia escolar
y sus repercusiones en su enseflanza. Se puede decir que la primera posee un nivel explicativo
desde la transmision exclusiva de conceptos por medio del manejo de la informacién
declarativa, mientras que la segunda busca tener trascendencia en el sujeto, es decir, en aquel
que conoce su historia y es capaz de utilizarla para reflexionar cuestiones acerca de su
realidad. A partir de la reactualizacion de esta disyuntiva existe la necesidad de indagar sobre
los aspectos cognitivos que implica la ensefianza de la historia mds critica, empatica y
dindmica (Carretero y Montanero, 2008) pues, como indica Carretero (2011), existen factores
asociados con la edad en la comprension de la historia y, por ende, en la ensefianza en los

diferentes niveles escolares.



Es por medio de los textos que la historia puede ser explorada, ya que es uno de los
recursos mds recurrentes para su ensefianza en la escuela (Carretero y Montanero, 2008), por
consiguiente, es por medio de la lectura que se puede estudiar de qué maneras los alumnos
logran comprender la nocién de causalidad a través de los recursos que ofrece una narracién
(Montanero y Ledn, 2004). En estos textos especializados convergen algunos elementos
discursivos claves los cuales estructuran el contenido de una manera particular, compuesto
por sucesos, tiempos, lugares y sujetos en una estructura textual narrativa-informativa, la

informacion se organiza en torno a la temporalidad cronoldgica y el eje espacial (Pellicer,

2011).

Desde la literatura revisada, las explicaciones histéricas que los alumnos elaboran a
partir de la lectura de textos de contenido historico se han estudiado las implicaciones para
el lector en el manejo de la informacion a través del establecimiento de relaciones sobre una
serie de marcadores lingiiisticos (Pellicer, 2011). Esto implica para los lectores, por ejemplo,
el uso adecuado de adverbios, 1éxico temporal y verbos como nexos entre la informacién

textual (Pellicer, 20006).

En estas investigaciones se menciona que estas marcas temporales fungen como
pistas textuales que le ayudan al alumno lector a discernir entre la informacion que conduce
a la elaboracion de ciertas conexiones causales y temporales, sin embargo, se reconoce que
este manejo lingiiistico no es suficiente para elaborar esta clase de interpretaciones (Pellicer,
2011; Pellicer, 2006; Pellicer, 2004). Otro aspecto importante de estas investigaciones es que
la lectura de textos se analiza desde la teoria psicolingiiistica, estableciendo aspectos posibles
de relaciones entre la informacion textual que elaboran los nifios con base en una actividad
lectora. Por el contrario, este trabajo se inscribe en la investigacion psicoldgica,
especificamente en el marco de la epistemologia genética de Piaget, donde es posible suponer
que las interpretaciones o significados que elaboran los nifios son el resultado de los

conocimientos movilizados entre un texto y un lector.

De acuerdo con Vaca (2008), la lectura, desde un punto de vista interactivo, es una
actividad cognitiva entre un texto y un lector particulares que tiene como objetivo la
reconstruccion del texto en forma y contenido, esto es lo que conduce a la elaboracion de

representaciones de significado particulares. Siguiendo a este autor, cuando una persona lee



elabora interpretaciones que dependen de la movilizacién de diferentes planos de interaccion
entre un texto y un lector, a saber, conocimientos sobre el sistema gréfico, sobre la lengua en
la que estd escrito el texto y sobre el tema que se aborda en el texto. Para ilustrar la interaccién

entre ambos actores de la actividad lectora, el autor afirma lo siguiente:

Es claro que el sujeto actda sobre el texto; lo forma o lo deforma, es decir, le da otra
forma: cambia sus palabras, las acepciones de las mismas, lo organiza sintdcticamente
de alguna manera, da énfasis diversos a sus fragmentos, lo contextualiza seglin sus
propios usos lingiiisticos y objetivos; también lo interpreta seglin sus propias ideas y
seglin su propia experiencia. Pero también el texto actia sobre el sujeto, obligdndolo
a cambiar, a adaptarse a él, a aprender nuevas palabras y acepciones, a construir
representaciones particulares, ya que mostrara cierta resistencia a ser asimilado. El
texto escrito cristaliza de alguna manera mucho conocimiento por parte del escritor y
del editor del mismo. Por lo tanto, el texto también actia sobre el sujeto, mostrandole

sus limites y obligdndolo a modificarse a si mismo (p. 49-50).

Asi pues, cuando los alumnos leen, ponen en juego ciertos conocimientos que son
activados por el texto, los cuales pueden ser analizados en funcién de los planos de
interaccion a los que alude Vaca (2008). El lector procede de una manera particular ante el
texto y estas formas de actuar determinaré la construccion de ciertos significados. Al mismo
tiempo, el texto compromete al lector en un manejo cada vez mas sofisticado sobre sus
elementos en la medida en que se familiariza paulatinamente con esa estructura textual, sus
convencionalidades lingiiisticas y estilisticas y el tipo de conocimientos necesarios
requeridos para proceder ante los textos; esto repercutird de alguna manera en los significados

que construya (Vaca, 2008).

Es por esta interactividad, o la movilizacién de conocimientos entre el texto y el
lector, que cuando los alumnos leen construyen significados los cuales representan maneras
auténticas de construir sentidos que, como expresa Pellicer (2011), “constituyen francas
evidencias de procesos de comprension lectora y como tales reflejan de manera genuina las
ideas y conceptualizaciones infantiles” (p. 36). Sin embargo, puede suceder que estas
interpretaciones guarden poca o nula relacion con el planteamiento de un texto ;Significan

faltas de comprension lectora?



Todo acto de lectura implica reconstruir el significado del texto. Como explica Vaca
(2008), la comprension del texto guarda cierta distancia con el texto impreso leido, pero esta
reconstruccion a veces no se ajusta con el mensaje que propone el texto, de esta manera se
puede decir que el lector enfrenta algunas dificultades durante el proceso de lectura que lo

llevan a elaborar interpretaciones no convencionales (Pellicer, 2011).

Desde el marco de la psicologia genética se puede comprender que estas respuestas
no convencionales representan maneras particulares de acercarse y comprender un texto,
pues esos significados son el resultado de un razonamiento particular producto de la lectura
y que el andlisis de estas respuestas podrian ofrecer indicios para entender las formas en que
el alumno comprende el texto y el camino por el cual el lector transita hacia la elaboracion
de interpretaciones mas o menos ajustadas con los planteamientos que hace el autor de un

texto (Pellicer, 2011).

Si se tiene en cuenta que la causalidad de hechos histéricos implica una profunda
reflexion sobre la informacidon que ofrece un texto (Carretero y Montanero, 2008), como
procesos inferenciales, momentos de retorno al texto, de identificaciéon de informacién, por
ejemplo, es comprensible que algunos lectores atraviesen por dificultades de comprensién en
el momento de razonar sobre las relaciones causales que existen entre los acontecimientos

historicos.

La investigacion de Pellicer (2006) muestra los razonamientos de alumnos de
educacion bésica sobre la nocion de temporalidad al leer textos de contenido histérico, no
tocando la actualizacion de los conocimientos y de los procesos durante el proceso de lectura
a los que alude Vaca (2008) . Al ser la lectura una actividad que se puede investigar desde la
microgénesis, es decir, desde los conocimientos y/o procedimientos modificables o
actualizables en el trascurso de algunas tareas lectoras que plantean una serie de problemas
para el lector en torno a la comprension del mensaje del texto (Vaca, 2008), es posible afirmar

que este tipo de anélisis permite aproximarse del proceso de adaptacion.

Por su parte, Vaca (2008) afirma que toda actividad lectora es diferente, por lo tanto,
defiende que hay que investigar de qué manera el lector se enfrenta con diferentes
modalidades de textos. Su propuesta sobre microgénesis de la lectura se ha basado, en parte,

en la investigacion de la lectura con textos narrativos como los cuentos (Vaca, 2008). Este



trabajo de Vaca hecho en el 2008 también ha sido aplicado para la lectura de textos
descriptivos, como son los manuales, en otros trabajos (Portilla, 2005). Por lo tanto,
investigar ciertas nociones histdricas, causales en este caso, a partir de la comprension lectora

de textos informativo-narrativos de contenido histérico es pertinente.



Justificacion

Retomando estos planteamientos sobre nociones histéricas y metodologias que se adscriben
a la teoria psicogenética, la presente investigacion pretende ser, en primer lugar, un
acercamiento al razonamiento causal a partir de la lectura de textos de contenido histérico
desde la perspectiva del sujeto psicoldgico. Esto significa escuchar al sujeto activo en sus
propios procesos para construir significados los cuales le permiten aproximarse al sentido de
un texto. Al mismo tiempo, se busca describir y analizar de qué manera el sujeto usa sus
conocimientos alrededor de la lectura cuando tiene como objetivo argumentar sobre las

causas y consecuencias de diferentes hechos historicos.

Sobre la base de un sistema tedrico-metodolégico microgenético se busca indagar
como los nifios, ante una tarea que plantea la resolucion de un problema (como es el caso de
elaborar interpretaciones con base a una lectura en torno a la nocién de causalidad), echan a
andar una serie de recursos los cuales se reconstruyen en funcidn de la tarea en los diferentes
sentidos de las transacciones entre el texto y el lector. Esto permite mostrar que los
conocimientos se actualizan o se modifican, y da recursos para analizar con base en qué
elementos realizan este razonamiento causal, como utilizan sus recursos cognitivos para

aproximarse a la nocion de tiempo, como se relaciona esta con la lectura de textos

En segundo lugar, se sabe que en el terreno de la lectura es muy recurrente referirla,
desde el punto de vista del observador externo, como un asunto ligado al desempefio, del
todo o nada comprendido, sin embargo, escuchar al sujeto implica tomar en cuenta sus
acciones, y desde la lectura como una actividad de procedimientos, hay que considerar y
reconocer todos aquellos problemas de interpretacion involucrados en las interpretaciones de
los alumnos desde una 6ptica constructiva que apunta a indagar como los sujetos resuelven

esas situaciones de comprension del texto (Vaca, 2008).

Todos esto abona a la comprensién del razonamiento causal por parte de los alumnos
que estudian historia como materia escolar desde los textos que revisan, ya que constituyen
aproximaciones a considerar alrededor del aprendizaje de la historia desde la perspectiva de

la historia que propone fomentar el pensamiento histérico vigente.
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Nociones teoricas clave de la epistemologia genética

La cuestion central que guia la investigacion psicogenética es “el estudio del pasaje de los
estados de menor conocimiento a los estados de conocimiento mas avanzados” (Piaget, 1985,
p-16). Ferreiro y Garcia ejemplifican la idea de la cuestion central que se plantea la
epistemologia genética a través de una situacion artificial en donde se puede hablar de un
sujeto con un nivel de conocimiento determinado (A) que ante algunas tareas de cierta
naturaleza comete ciertos errores o se verd imposibilitado a responder a esos problemas.
Posteriormente, cuando su nivel de conocimiento es diferente o se haya incrementado (B)
este sujeto podrd resolver aquello que antes no podia de maneras cuantitativa y/o
cualitativamente diferentes porque en este lapso el sujeto ha construido conocimientos que
le han permitido responder al problema maés facilmente (Piaget, 1978). Los procesos y
mecanismos que hacen posible el pasaje de un estado de menor conocimiento a otro de mayor
conocimiento representan la cuestion central que se plantea Piaget en su investigacion

psicoldgica.

En este punto es necesario mencionar dos acotaciones importantes respecto al
ejemplo descrito anteriormente. La primera es referente al pasaje del “no poder” al “poder
hacer” de un sujeto ante un problema, ya que en esta expresion se estd adoptando el punto de
vista de un sujeto externo que posee un nivel de conocimiento diferente. No obstante, si se
adopta el punto de vista del sujeto cognoscente se tiene que reconocer que esos “desaciertos”
al responder a esos problemas representan maneras particulares de proceder a los
cuestionamientos, pues el sujeto aplica sus propias normas légicas en la resolucion de los
problemas y aplicard otras diferentes cuando su nivel de conocimiento se haya incrementado

(Piaget, 1978).

La segunda acotacion es respecto a la idea del incremento de los conocimientos que
se expone en el ejemplo, ya que podria dar la impresion de que este es un proceso lineal y
meramente aditivo. La concepcion piagetiana se refiere a conocimientos que estdn en
continua transformacion constructiva, estos se desarrollan mediante reestructuraciones
sucesivas cuya génesis se encuentra en estructuras previas las cuales se van incorporando a

otras estructuras mas complejas (Piaget, 1978).
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Teoria de la equilibracion
La construcciéon de una epistemologia genética implica traer a discusion a los actores

principales de todo acto de conocimiento, es decir, al sujeto cognoscente y al objeto de
conocimiento. Piaget (1978) menciona que el propdsito del objeto es ser conocido por el
sujeto a través de su actividad o de su experiencia, serd de esta manera que el objeto afecte
al sujeto, sin embargo no hay primacia de uno sobre otro, pues ambos se transforman y
reconstruyen por la interaccién dialéctica que sostienen durante la construccién de

conocimientos.

El punto de partida de la epistemologia genética como teoria psicoldgica es considerar
la accién como constitutiva de todo conocimiento, ya que a partir de las acciones del sujeto
procede el pensamiento en sus mecanismos esenciales y, por lo tanto, serd por medio de las
conductas del sujeto que se podrdn estudiar las estructuras cognitivas y como ha procedido
para adquirirlas (Piaget, 1978; Piaget, 1985). Se entiende por estructura al “sistema que
presenta leyes o propiedades de totalidad” (Piaget, 1975, p. 205) que funcionan como la

arquitectura determinada de la cognicién en un momento dado (Rosas y Sebastian, 2001).

Cuando el sujeto actia es porque es movido por una necesidad (de resolver una duda,
un interés, una sensacion), la cual indica algun grado de desequilibrio o perturbacion en la
estructura, esto significa la existencia de un conflicto cognitivo (Piaget, 1975). La accion crea
la posibilidad de satisfacer dichas necesidades causadas por una contradiccién con los
esquemas disponibles a través de reajustes acordes a las transformaciones que implica
retornar de nuevo a la equilibraciéon (Piaget, 1975). De acuerdo con Piaget (1975) la
equilibracion se caracteriza por su estabilidad, pero es tendiente a modificaciones, por lo que
se puede hablar de un estado moévil, dichas modificaciones responden a perturbaciones
exteriores las cuales requieren ser compensadas por un sujeto sumamente activo mediante
actividades (o conductas) encaminadas a comprender la naturaleza del objeto con relacién a
sus conocimientos previos, esto pone de manifiesto la importancia de la equilibracién como

proceso en la construccién de nuevos conocimientos.

Tomando en cuenta el interaccionismo entre factores internos y externos, toda accion
deberd ser necesariamente asimilada y, segiin los esquemas de accion disponibles, la

asimilacion serd deformante en algin grado (Piaget, 1975). La asimilacién es definida como
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la incorporacién de un objeto externo a un esquema de asimilacion del sujeto, siendo estos
esquemas la trama de las acciones susceptibles de repetirse activamente (Piaget, 1998; Piaget,
1999). La participacion de los esquemas puede ser entendida de dos maneras: como figura y
como plan. En este tltimo, el esquema corresponde a una coordinacién de acciones concretas
las cuales tienden a una meta, cuya intencionalidad ha de entenderse como un sistema que
avanza hacia la consecucioén de un objetivo por medio de mecanismos de autorregulacion

(Rosas y Sebastian, 2001).

Ferreiro y Garcia exponen que el conocimiento comporta siempre algtiin grado de
asimilacion, pues este proceso atribuye significados a lo que es percibido o concebido, este
hecho es transformador del objeto, pero al mismo tiempo el objeto requerird modificaciones
del esquema asimilador en funcién de sus propias caracteristicas en tanto objeto, las cuales
representan obstaculos para la asimilacion completa (Piaget, 1978). Los problemas con los
que se encuentra el objeto para ser asimilado responden a leyes de construccion racional del
sujeto que aluden a la nocién genética de la epistemologia, es decir, el sujeto puede
comprender al objeto en la medida de sus posibilidades cognitivas estructurales. Esta idea se

ve sintetizada cuando Cellerier (1978) argumenta lo siguiente:

Una experiencia imprevista serd asi, pues, asimilada y comprendida inmediatamente
o gradualmente, o, al contrario, descartada e ignorada, segtiin que el sujeto disponga
de marcos 16gico-matematicos ya construidos, en los que dicha experiencia se insiere
sin dificultad, o bien que se vea obligado a reorganizar los que ya posee, o, finalmente,
que la estructura de la experiencia esté demasiado alejada de las estructuras de las que

dispone en este momento (p. 37).

En consonancia con lo anterior, Rosas y Sebastian (2001) exponen que la asimilacién
se puede entender en términos de incorporacion de objetos compatibles con la naturaleza de
la estructura cognitiva. Si el objeto es lo suficientemente asimilable, éste causard una
alteracion en la estructura. Es de esta manera que, cuando la asimilacién toma en cuenta las
particularidades del objeto que hay que asimilar, sucede el proceso de acomodacion, el cual
indica la modificacién de la estructura a causa de las transformaciones ocurridas en la

asimilacion (Piaget, 1978, Piaget, 1975).
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Asi pues, la asimilacién y la acomodacién son dos polos de un mismo proceso los
cuales hay que superar para lograr la reequilibracién. De acuerdo con Saada-Robert y Brun
(1996), la importancia de la asimilacién radica en ser el punto en el cual la perturbacién es
tomada en cuenta por el sujeto, pues refiere al proceso en donde se dan aquellas condiciones
para superar las perturbaciones. Los autores refieren que, a pesar de presentarle problemas
para superarla, es importante que el sujeto pueda considerar, leer o aceptar que existe un
problema que hay que resolver y sobre el cual es necesario actuar. Por otro lado, llegar a la
acomodacién es importante porque indica la integracién de la perturbacion al sistema de
pensamiento del sujeto (Saada-Robert y Brun, 1996), ya que esto le permite operar de

diferentes formas sobre las tareas que antes le implicaban dificultades de comprension.

Luego de los momentos transitorios que implican la inadecuacion entre los esquemas
asimilatorios y el objeto a asimilar, la accion culmina en un nuevo estado de equilibracion
mads estable que el anterior, es ahora mds complejo y flexible. También es susceptible a
nuevos desequilibrios por las perturbaciones del medio y de alcanzar nuevos niveles producto
de las reequilibraciones propias de un sujeto activo que trata de comprender el mundo que lo

rodea (Piaget, 1978; Rosas y Sebastidn, 2001).

Es asi como la nocién de equilibracion explica la génesis de las estructuras cognitivas
del sujeto, el cual permite explicar, a su vez, el incremento de los conocimientos. Como

explica Piaget (1998),

la intervencion de elementos perturbadores y las acomodaciones resultantes de las
compensaciones engendran nuevos conocimientos, relativos unos a los objetos y otros
a las acciones mismas del sujeto, de tal manera que la reequilibraciéon se hace
indisociable de construcciones, construyéndose estas gracias al poder anticipador que,

antes o después, es el resultado de las retroacciones. (p. 34)

En esta introduccién se han mencionado los aspectos funcionales de la cognicién
segln la epistemologia genética porque la relevancia de la teoria psicogenética consiste en
tomar en cuenta los mecanismos y procesos que explican el incremento o el cambio de los
conocimientos (més alld del estructuralismo clésico en que se ha centrado su postura) ya que
representan para la psicologia un punto de partida tedérico y metodolégico sobre aquellos

aspectos poco estudiados por la epistemologia genética. La indagaciéon psicogenética
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permitird entonces estudiar el encuentro entre sujetos y objetos y aquellas probleméticas por

las que atraviesa esta relacion dialéctica para construir nuevos conocimientos.

La construccion de conocimientos particulares
Piaget estableci6 las bases de la construccion de los conocimientos generales del sujeto

epistémico; en este caso, el mundo que comprende el nifio esta sujeto a una epistemologia
“natural” de las grandes nociones, pero lo que proponen considerar Barbel Inhelder y
Denys De Caprona (2007) son situaciones donde la solucion de problemas implica poner a
prueba conocimientos particulares los cuales estdn fuertemente individualizados por las

formas en las que son utilizados.

Esta consideracion en la investigacion implica dar un paso del sujeto epistémico al
sujeto psicoldgico, pero esto no significa una ruptura con las aportaciones de Piaget, pues las
autoras parten de la orientacion funcionalista de la epistemologia genética que lleva a adoptar
una postura general del sujeto cognoscente. Realmente las distinciones entre una y otra
consisten en la complementariedad de los conocimientos que se estudian; mientras el
epistémico tiende hacia el conocimiento normativo, el psicolégico se acerca al conocimiento
pragmaético y empirico (Inhelder y De Caprona, 2007). De aqui se desprende una primera
aproximacion al estudio de la lectura, pues de acuerdo con las autoras, una cosa es tomarla
como objeto de conocimiento y otra es indagar cOmo se usan esos conocimientos en

situaciones especificas.

Al ser el caso del estudio de conocimientos particulares, el sujeto psicolégico interesa
en tanto sujeto individual que construye su conocimiento desde sus intenciones y el valor que
le atribuye a su actividad, esto permite subrayar las dimensiones teleonémica (que se refiere
a la planificacién de secuencias de acciones que se proceden de manera temporal en funcién
del objetivo, las cuales estdn conjugadas con el aspecto causal de las acciones en cuanto
permite introducir modificaciones en la secuencia) y axioldgica (que alude a las evaluaciones
del sujeto sobre la pertinencia de las acciones encaminadas a la consecucion del objetivo,
esto se traduce en el control que tiene el sujeto sobre el sistema de conocimientos) de la

actividad cognitiva (Inhelder y De Caprona, 2007).

De acuerdo con Saada-Robert y Balslev (2006), el objeto de estudio desde esta optica

se acerca mas a “la construccion de las representaciones cognitivas, como instancias de
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organizacion de los conocimientos adquiridos con anterioridad (polo del desarrollo) con las
propiedades potencialmente contenidas en las situaciones de resolucién de problemas (polo
del aprendizaje situado)” (p. 495). De esta manera se justifica la necesidad psicolégica de
estudiar cémo se usa el conocimiento de forma més heuristica mediante la solucién de las
diferentes cuestiones que plantean los problemas practicos con los que se encuentra el sujeto.

En palabras de Inhelder y De Caprona (2007, p. 30),

La cuestion es estudiar cémo, al interior del marco formado por sus conocimientos
categoriales, el homo quotidianus construye y utiliza sus conocimientos particulares
y los saberes-hacer acomodados a los universos de problemas mds practicos y

especializados, construccion que repercute en la evolucion de ese marco estructural.

Esta linea de investigacion propuesta y trabajada por Inhelder y colaboradores se basa
en problemas metodoldgicos planteados en estudios sobre aprendizaje como proceso de
crecimiento y evolucion en donde se pudiera comprender mejor la dindmica del progreso
macrogenético desde sus mas pequefias sefiales de cambio (Inhelder, Sinclair y Bovet, 2002).
A partir de esto, se volvia necesario analizar como el conocimiento se actualiza no en
cuestion de estructuras, sino a través de los procedimientos implicados en las heuristicas
propias del sujeto ante la resolucion de un problema en un contexto especifico (Saada-Robert
y Balslev, 2006). Lo anterior esta sujeto en las afirmaciones de Inhelder y Piaget (citado en
Inhelder y De Caprona, 2007) de que la génesis de las estructuras se actualizar en
microgénesis de los procedimientos, siendo estos instrumentos valiosos en el estudio de los

procesos por los cuales se logra la equilibracion.

Aspectos del funcionalismo psicolégico: algunos fundamentos que explican la
microgénesis
Ahora bien, aunque las autoras se apoyan en un enfoque funcionalista, esto no significa

disociarlo de la comprension estructural del desarrollo en la psicologia genética, pues
retoman la idea de que las estructuras son conexiones permanentes del sistema cognitivo que
son al mismo tiempo la culminacién de una construccion y el inicio de otras nuevas, por lo
que las estructuras son los puntos de partida que permiten el desarrollo de la actividad
procedimental (Inhelder y De Caprona, 2007). El funcionalismo al que se refieren es el que
se puede abordar a partir de las interacciones entre el sujeto y el objeto, y, por consiguiente,

el que puede otorgar herramientas para comprender los desequilibrios cognitivos en tanto
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que el sistema integrado funciona a través de asimilaciones y acomodaciones y se da lugar a
propiedades nuevas, lo cual abre la posibilidad de encontrar algunos procesos involucrados
en la reequilibracion (Inhelder y De Caprona, 2007). Sobre esta aproximacién, Saada-Robert

y Brun (1996) argumentan que:

Orientar la investigacion hacia los aspectos funcionales y no exclusivamente
estructurales, obliga a tener en cuenta la funcién de la situacion, considerada en una
relaciéon interactiva con el sujeto; por lo tanto, en la dialéctica de los polos
construccion-interaccion de Piaget, nos encontramos mds cerca del polo de
interaccion, y al estudiar la interaccién se comprenden mejor los mecanismos de

construccion; asi llegamos a los vinculos entre aprendizaje y desarrollo. (p. 30)

Existen algunos aspectos que definen la complementariedad y las diferencias entre
estructuras y procedimientos. Por un lado, los procedimientos se definen por ser el producto
de acciones encadenadas orientadas a objetivos particulares y variables en un espacio de
tiempo determinado (generalmente pequefio) que, al ser encadenamientos diversos y variados
que no dependen de subordinaciones, permiten el descubrimiento de heuristicas nuevas,
mientras que las estructuras son el resultado de una finalidad macrogenética (de organizar y
comprender el mundo) marcada por integraciones jerarquicas (Inhelder y De Caprona, 2007).
En cualquiera de los dos casos, se alude a transformaciones las cuales ponen de manifiesto
que, al construir una estructura o inventar un procedimiento, se asimila informacién a los
esquemas los cuales implican alguna atribucién de significados al objeto, esto pone de
manifiesto la relevancia del papel de los esquemas como organizadores de la conducta

(Inhelder y De Caprona, 2007).

Anteriormente, en el apartado destinado a la teoria del equilibrio, se expuso que
Piaget habia definido los esquemas como acciones susceptibles de ser repetidas y utilizadas
en el proceso de comprender un objeto, lo cual implica que tienen un caricter funcional sobre
el aspecto de repeticion y que hace de esto un medio de asimilacién (Inhelder y De Caprona,

2007).

Al interesarse en los trabajos sobre procedimientos, Piaget distingui6é dos tipos de
esquemas: los presentativos, o los esquemas que aluden a los caracteres permanentes y

simultdneos de objetos comparables; estos engloban a los esquemas representativos, los
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cuales se caracterizan por aplicar operaciones principalmente a simbolos o significantes que
implican funciones practicas (anticipar, planificar, reconstruir) y tedricas (modelizar,
deducir, explicar). El otro tipo son los esquemas de procedimiento que se refieren a series de

acciones ejecutadas para alcanzar un objetivo (Inhelder y De Caprona, 2007).

En esta distincién entre esquemas se da cuenta de la naturaleza de cada uno. Por un
lado, los primeros se inclinan hacia la conformacién de un sistema estructurante y
organizador, mientras que los otros tienen una funcidn heuristica para lograr un fin en todos
los aspectos, ya sean cuestiones muy elementales como también los problemas maés
complejos. En el caso de los esquemas procedimentales, Piaget pone de manifiesto que se
deben comprender como sistemas, esto es, como una forma de coordinacién entre
procedimientos mediante correspondencias y transferencias para facilitar la formacion de
procedimientos nuevos que favorezcan resolver el problema (Inhelder y De Caprona, 2007).
Otro tipo de esquemas son los que han sido utilizados con mayor frecuencia por estar mas
facilmente disponibles al problema que plantea una situacion, el punto de estos esquemas
radica en su pertinencia asociada al objeto. En palabras de Cellerier (citado en Inhelder y De

Caprona, 2007):

todo sistema cognitivo tiene una tendencia a reducir, asimilar, redescribir lo
desconocido e ininteligible en términos de los esquemas muy familiares, donde las
transformaciones son inmediatamente operables, mental o materialmente, y donde los
estados son inmediatamente visualizados o reconocidos sin reconstituciones,

inferencias o planificaciones, etc., intermediarias (p. 45).

Un esquema familiar responde entonces tanto como unidad epistémica que atribuye
significados, asi como util heuristico encargado de orientar y controlar las acciones hacia la
buisqueda de soluciones, aunque también los pueden dificultar dependiendo si estos conducen
a procedimientos adecuados que se puedan aplicar a la situacion. Sin embargo, estos
esquemas no son preconcebidos y tampoco actdan por evocacidn, estos son construidos
conforme los procedimientos se van transformando por el despliegue de acciones aplicadas

para resolver el problema particular (Inhelder y De Caprona, 2007).

Ademads de la nocién de esquema, Inhelder y De Caprona (2007) recurren a las

representaciones o el saber-hacer del sujeto en la resolucion de un problema para explicar las
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posibilidades del sujeto para reflexionar en torno a los fines y los medios que asigna a sus
maneras de proceder. Las representaciones como vias de expresion semiética (lenguaje,
imagenes, gestos) y planificadoras de la conducta dan lugar a la formacion de instrumentos
cognitivos u objetos que ayudan a pensar y repensar las maneras de resolver un problema
(Inhelder y De Caprona, 2007). De acuerdo con las autoras, en la representacion de la tarea
a la que hay que enfrentarse se determinan formas especificas de organizacion practica sobre
las cuales se actiia en la resolucion de los problemas que plantea la tarea producto de ciertos
esquemas. Esto influye en el sujeto sobre la determinacién de ciertas actuaciones meta en
términos de resultados esperados u objetivos que pueden ayudar u obstaculizar el hecho de

que otras formas de solucién del problema puedan considerarse.

Esto permite introducir la idea de que el sujeto psicoldgico construye modelos ad hoc
individuales que le sirven para interpretar el problema que contiene la situacion y organizar

la secuencia de sus acciones en procedimientos, por lo tanto,

Los modelos del sujeto desempefian un papel en tanto que garantizan al mismo tiempo
la acomodacién de los conocimientos constituidos en funcién de los datos empiricos,
y la guia de las acciones. En tanto que guian la accidn, ejercen una funcién de
evaluacion que determina cuales son las situaciones y acciones pertinentes y que, por
consiguiente, especifica la articulacion de los medios y los fines (Inhelder y De

Caprona, 2007; p. 53).

Todos estos elementos anteriormente descritos permiten explicar tedricamente la
construcciéon de conocimientos individuales en microgénesis. Para estudiar los
procedimientos en actualizacidn, se plantean una serie de cuestiones metodoldgicas que, si
bien aluden a la construccion de conocimiento fisico, hay que conocerlas y tomarlas en cuenta
con objetos de conocimiento de diferente naturaleza.

Las microgénesis cognitivas: algunos aspectos metodolégicos
La idea general que plantean los problemas metodoldgicos en el estudio de las microgénesis
de los procedimientos queda expuesta cuando Inhelder y De Caprona (2007) expresan lo

siguiente:

El sujeto psicoldgico individual (Inhelder y otros, 1976; Inhelder y Piaget, 1979) es

estudiado por un observador que se ocupa de desentraifiar la dindmica de las conductas



19

del sujeto, sus fines, la eleccion de los medios y los controles, las heuristicas propias
del sujeto y que pueden conducir a un mismo resultado a través de campos diferentes,
con el fin de que se pueda penetrar en el funcionamiento psicolégico y extraer las
caracteristicas generales de los procedimientos o encadenamientos finalizados

(conductas orientadas a lograr un fin) y organizados de acciones. (p. 16)

Desde esta perspectiva, hay una preocupacién por estudiar como se actualizan los
conocimientos en estrategias encaminadas hacia la solucién de un problema. En situaciones
particulares “el acceso a los procesos finos de transicidon resulta posible gracias a que los
sujetos se enfrentan repetidas veces con la situacion de aprendizaje, lo que introduce una
dimensién temporal que permite estudiar las modificaciones que se producen” (Inhelder y
De Caprona, 2007, p.19). Por medio de estas situaciones ocurre un proceso interactivo entre

el sujeto y el objeto en el cual se desencadena una actividad completa guiada por un objetivo.

En este tipo de investigaciones es necesario analizar en detalle las conductas
cognitivas individuales de un sujeto enfrentado a una tarea que le plantee una serie de retos
o problemas no més alld de su alcance para que pueda operar sobre ella y para que se
manifieste la microgénesis en sus métodos individuales. La naturaleza del problema consiste
en tener sentido para el sujeto en cuanto le permita visualizar que se puede construir un
problema y sobre €l obrar para resolverlo, en el cual, el sujeto mismo decidira las formas de

hacerlo (Inhelder y De Caprona, 2007).

El “saber hacer” en construccion y en actualizacidon constituye los descubrimientos
particulares del sujeto. A su vez, este es el punto medular de las consideraciones
metodoldgicas de las microgénesis; por tanto, el anélisis de la resolucién de la tarea implica
una especial importancia. Para esto, Inhelder y De Caprona (2007, p.22) proponen una serie

de pasos que guian este andlisis:

1. Llevar a cabo una descripcion comentada de las conductas volviendo tantas veces
como sea necesario a los momentos cruciales y sefialando los ritmos de las conductas
y las verbalizaciones.

2. Dividir en secuencias las diferentes fases de resolucion y analizar las modificaciones
en el curso de la accion.

3. Inferir los modelos subyacentes y su organizacion funcional.
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Los estudios que enmarcan las investigaciones microgenéticas sobre la evolucién de
conocimientos individualizados estdn basados sobre conocimientos fisicos en etapas
preoperatorias. En el libro Los senderos de los descubrimientos del nifio de Inhelder y
Cellerier (1996) es facilmente observable que las investigaciones tratan sobre cuestiones
elementales de sobre esquemas de apilar, acomodar, clasificar, etc. Por ejemplo, en un
problema, se le presenta a un nifio un carrito de juguete y un prisma rectangular como un
edificio que tiene un estacionamiento en el tejado, ambos materiales estin separados por
cierta distancia, en el cual, como problema a resolver, se le dice al nifio que tiene que utilizar
tablitas y cubos acomodédndolas y apildndolas de tal manera que el carrito llegue al
estacionamiento. Estos procedimientos son muy variados entre cada nifio, pero se muestra

que tras una serie de acciones logran finalmente el objetivo.

Otro caso es el que se puede ejemplificar con la comprension de los movimientos de
la Torre de Hanoi, ya que esas abstracciones le implican al sujeto organizar sus acciones para
poder lograr la tarea que implica el juego. La naturaleza del conocimiento que se despliega
al tratar de resolver la tarea tiene una génesis previa que delimita su “competencia
epistémica”: conocimientos sobre el espacio, el tiempo, el numero, la clasificacion, la
seriacion, las reglas del juego, entre otras, que conduzcan a la meta y tener éxito en la
actividad. Pero esta competencia no es suficiente, se necesita, ademds, hablando en los
mismos términos, una “competencia heuristica” que permita formular procedimientos de
acciones para lograr el objetivo (Cellerier y Ducret, 1996). Un sujeto que se enfrenta por
primera vez a esta tarea procedera de una manera particular y original, si se percata que sus
acciones no resultan para lograr el objetivo cambiard su manera de actuar, es decir, cambiara
sus procedimientos. En la medida que descubra e invente formas de proceder ante la tarea se
acercard a las formas apropiadas para conseguir el objetivo; es lo que Cellerier y Ducret

(1996, p. 256) llaman ‘““autonomia psicogenética”.

Abhora bien, ;Qué sucede si se trasladan estos principios a una actividad lectora en
donde el objetivo sea comprender relaciones causales? Evidentemente, la naturaleza de los
actos lectura es diferente a las tareas que se acaban de describir, no obstante, guardan una
estrecha relacién en cuanto se concibe como una actividad interactiva entre un sujeto (el

alumno lector) y un objeto (un texto determinado, en este caso un texto de contenido
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histérico). Como parte de su investigacién sobre el conocimiento ortogrifico sobre la

comprension lectora, Vaca (2001) expresa que:

Leer y escribir son acciones estructuradas que pueden y deben analizarse en términos
de procedimientos, de comportamientos, de acciones que se desarrollan en funcién de
la naturaleza de la tarea, pero que pueden también analizarse desde una perspectiva
evolutiva, es decir, desde un punto de vista que considera el modo en que el nifio
progresa en el manejo de esta complejidad, es decir, la de la reconstruccién del objeto
y de la seleccién y del perfeccionamiento de los procedimientos y de las estrategias

utilizadas (p.18).

Asi pues, se buscard entender de qué manera se realizan estas acciones y en qué

consisten tales progresiones en una teoria de la lectura desde una mirada psicoldgica.
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La lectura como acto de construccion de una interpretacion

Leer es una actividad comprensiva basada en la interpretaciéon de textos, de diferentes
intenciones y objetivos, que recurre a los conocimientos del mundo y textuales en un proceso
activo y continuo de construccion de sentidos y significados (Llamazares, Rios y Buisén,
2013). En cada concepcion sobre la lectura se pueden observar diferencias muy significativas
alrededor de aquello que lo explica. Esto se fundamenta en tres propuestas de comprension:
la lingiifstica, la sociocultural y la psicolingiiistica, cada una de ellas refleja las relaciones
que se establecen entre los actores de la lectura, desde procesos que responden como un
cddigo, hasta las practicas lectoras que parten de la influencia social y cultural del lector y
del texto (Cassany, 2006). Esta investigacion profundiza sobre la aproximacion
psicolingiiistica de la lectura puesto que a partir de aqui se puede hablar de una cuestién de
conocimientos que se movilizan por parte de los actores principales de la lectura: el texto y

el lector.

Aproximacion psicolingiiistica a la lectura
La concepcion psicolingiiistica plantea una situacion constructiva de significados entre el

lector y el texto. (Cassany y Aliagas, 2007). Esta aproximacion implica no solo conocer las
reglas gramaticales de la lengua, también conlleva, para el lector, sus aportaciones alrededor
de su experiencia del mundo sobre la comprension del texto. De esta manera, se emprende
un proceso lector transaccional y constructivo entre el texto y el lector en funcién del
procesamiento de la superficie textual y los conocimientos previos (Cassany y Aliagas,
2007). Desde esta Optica se concibe un lector activo que monitorea su propio proceso de
lectura, por lo cual, sus interpretaciones son consideradas como dindmicas. Esto explica la
necesidad de que el lector formule hip6tesis acerca del texto, infiera significados no literales
y verifique o reformule supuestos cuando lo leido conduce hacia otras ideas (Cassany y

Aliagas, 2007).

Lanocién de conocimientos previos es importante para esta perspectiva, pues subraya
el componente que explica que el significado no preexiste en el texto, al contrario, es una
interpretacion. Esto permite explicar que no hay interpretaciones tnicas, estables u objetivas,
sino que estas dependerdn segun los individuos y las circunstancias que expliquen la situacion

(Cassany, 2006).
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Esta concepcion aplicada en situaciones escolares implica préacticas de lectura
intensiva, en donde se vuelve necesario poner en prictica una serie de estrategias que les
permitan a los alumnos lectores acercarse a significados congruentes con la propuesta de los
textos, a partir de situaciones idoneas para el desarrollo de los procesos cognitivos (Cassany

y Aliagas, 2007).

Dentro de esta ultima concepcidn se agrupan tres modelos que explican el proceso
lector: ascendente, descendente e interactivo (Solé, 2000). Por un lado, el modelo de lectura
ascendente o bottom-up parte de las unidades lingiiisticas mds pequefias de un texto a partir
del cual se activan esquemas de conocimiento particulares y dan paso a unidades cada vez
mds grandes (Angosto, Sanchez, Alvarez, Cuevas y Ledn, 2013). De acuerdo con Solé
(2000), el proceso sigue una via unidireccional hacia arriba de los elementos lingiiisticos del
texto, por eso, construir significados supone un actividad secuencial y jerarquica. Desde esta
mirada, el proceso comienza desde las palabras (pronunciacién, valor semadntico,
morfologia), para dar acceso a las unidades mds extensas (sintagmas, oraciones, parrafos)

que permiten construir el significado desde el 1éxico (Angosto et al., 2013).

La actividad lectora es dificil si se analiza desde palabras aisladas, hay que darles
significado desde las proposiciones compuestas, esto significa realizar un andlisis sintactico
sobre las relaciones estructurales entre las palabras que constituyen una frase, ya que esto
orienta una sola interpretacion en una unidad global de significado (Vallés, 2005). Blanche-
Benveniste (2000) refiere la sintaxis como una manera de condensar o “empaquetar” la
informacion gramatical del texto acorde con las estructuras sintdcticas basicas desde las
cuales se realiza este analisis. De acuerdo con Just y Carpenter (como se cit6 en Jamet, 2017)
este tratamiento sintdctico depende de seis indices: andlisis del orden de las palabras
(estructura sujeto-verbo-predicado), la estructura de las palabras desde la gramética,
conectores del discurso (los cuales proporcionan informacién esencial en tanto conectan
unidades, pero que por si solos no poseen sentido), morfologia (las cuales permiten delimitar,
definir y clasificar unidades de palabra), la estructura de las palabras desde su rol seméntico

y el sistema de puntuacion (en tanto permiten la interpretacion correcta de proposiciones).

Este “calculo sintactico” (Jamet, 2017) permite estructurar las ideas para extraer

informacion importante y determinar aspectos tales como quién es el sujeto, qué se dice de
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él, como se le describe, el establecimiento de relaciones entre elementos textuales explicitos
contenidos en la misma proposicién, asi como las inferencias sobre relaciones que se
encuentran implicitas en el texto, la interpretacion de signos y puntuacion, entre otros

(Blanche-Benveniste, 2000).

Otro de los aspectos de la lectura consiste en el tratamiento semdntico de la
informacién. Una vez que la informacién se haya obtenido a través de los sentidos, es
necesario reconstruirla en el marco de la informacién disponible en términos semanticos
(Vallés, 2005). Los datos codificados en si deben encontrar correspondencia con el lexicon
interno (ubicado en la memoria a largo plazo) del sujeto para construir representaciones
semadnticas, esto funciona mediante la activacion de una porcion de redes de conceptos que
aluden a la palabra en cuestion (Jamet, 2017). El proceso por el cual puede ser entendido este
tratamiento lingiiistico se conoce como semantica de marcos, el cual tiene como premisa
principal que toda palabra denota conceptos asociados con la experiencia del lector (Pérez,

2015).

Para que las palabras puedan ser analizadas es necesario que las informaciones
activadas anteriores sigan a disposicién en cuanto a las propiedades previamente analizadas
por el lector, estas quedan almacenadas en la memoria a corto plazo por un tiempo limitado.
Estas informaciones deben integrarse a representaciones cada vez mds grandes de significado
para formar ideas globales del sentido de esas palabras (Jamet, 2017). La yuxtaposicion de
palabras en orden ascendente conduce a unidades de tratamiento mds grandes llamadas
proposiciones o unidades simbdlicas de significado, las cuales conforman consecuentemente

los significados de parrafos y textos (Jamet, 2017).

A partir de este entramado de proposiciones se comienza a dar sentido al texto. A
través de diversas maneras de interrelacionar la informacion expuesta en las oraciones, el
lector se aproxima al sentido del texto conforme la progresion temadtica es comprendida
(Fuenmayor, Villasmil y Rincén, 2008). Un primer proceso para construir esta progresion
temadtica consiste en trabajar sobre la microestructura textual, es decir, sobre aquellos
elementos locales y superficiales que hacen que un texto sea coherente y cohesivo, mediante

la identificacion de ideas elementales, del hilo conductor de la tematica del texto y de
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relaciones textuales y gramaticales entre proposiciones (Fuenmayor et al., 2008). De acuerdo

con Pellicer (2011, p. 22):

Por coherencia entendemos la progresion temdtica que le da sentido al texto como
totalidad y que permite al lector encontrar su significado global. Por cohesion
entendemos el conjunto de procedimientos microtextuales (Iéxicos y gramaticales)
que evitan las repeticiones innecesarias y que vinculan las oraciones mediante

elementos que marcan relaciones semanticas.

Posteriormente, hay que pasar a un nivel mds global en la construccion del
significado. Trabajar ahora sobre la macroestructura proporciona la coherencia global
necesaria para orientar al lector en la estructuracion del discurso que la situacion lectora
plantea. Para esto hay que trabajar con las macroproposiciones formadas por secuencias de
oraciones las cuales describen el curso temdtico del texto (Fuenmayor et al., 2008). La
condicion global sobre la que se trabaja pone acento en la construccion textual que permite
relacionar unos parrafos con otros, por eso hay que apoyarse de la superestructura textual, es
decir, del conocimiento estructural global del texto o el esquema bésico al que se adapta el

escrito (Fuenmayor et al., 2008).

En estas circunstancias, el lector pone en practica varias estrategias que tienen por
objetivo relacionar la informacién que el texto provee. Para eso, usa algunas pistas textuales
que el editor del texto deja en el escrito con la intencién de dar continuidad al mensaje. Por
un lado, se encuentran pistas paratextuales, es decir, aquellas que se encuentran distribuidas
de manera grafica o espacial en el texto, como la distribucion de péarrafos, titulos, subtitulos,
ilustraciones, etc. Por otro lado, se tienen las pistas textuales que son sefiales consistentes en
el texto las cuales permiten la acentuacion de cierta informacion mediante el uso de ciertos
procedimientos lingiiisticos que hacen posible la interpretacién de la informacién con

relacion a las demds proposiciones (Pellicer, 2011).

De la influencia de la superestructura sobre la macroestructura se puede encontrar un
punto que relaciona los conocimientos lingiiisticos con los conocimientos previos del lector,
pues se considera que el conocimiento sobre la superestructura sirve como un esquema
cognitivo de conocimientos previos del lector sobre aspectos estructurales del texto, asi como

del tema que trata el texto (Fuenmayor et al., 2008). En este punto se puede mencionar que
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los escritos que aluden a esta investigacion (textos de contenido histdérico) tienen una
estructura informativo-narrativo (Pellicer, 2011). Es informativo porque relata sucesos
apegados al principio de realidad, “se construye como un conjunto organizado de hechos,
ideas, representacion de conceptos, fendmenos o relaciones, y se expone de una forma
particular equiparable con frecuencia a la trama narrativa” debido a la naturaleza de la
informacion que presentan, pues exponen siempre un problema que, a medida que los hechos
se muestran de manera organizada y en torno a un eje temporal y espacial, la situacién
histdrica se va complicando en el sentido de que la informacién presentada tiene algin grado

de relacion con el problema principal (Pellicer, 2011, p. 22).

Desde la aproximacion ascendente, el proceso que lleva a comprender un texto es de
cardcter ciclico. La explicacion que subyace a esta forma se apoya mucho en las idas y vueltas
entre la memoria de corto y largo plazo, ya que es necesario guardar el procesamiento
lingiiistico previamente echo de algunas proposiciones que se consideran importantes para

dar lugar al procesamiento de nuevas proposiciones durante el proceso lector (Jamet, 2017)

Por otro lado, se tiene el modelo descendente o top-down, el cual postula que el
proceso lector comienza con aspectos mas generales, como lo son los conocimientos previos
del lector, sus recursos cognitivos y expectativas en torno a la actividad, asi como la situacion
comunicativa que contextualiza la actividad, para posteriormente, pasar a unidades
lingiiisticas mas pequefias (Angosto et al., 2013). La nocién de conocimiento previo es
importante para esta perspectiva porque pone de manifiesto el rol activo del lector que
construye significados con base a sus conocimientos, experiencias previas y situacioén
contextual, al mismo tiempo que resalta la capacidad de realizar interpretaciones particulares

producto de sus aportaciones (Angosto et al., 2013; Sol€é, 2000).

La utilizacién del conocimiento previo y su relaciéon con la comprension de la lectura
tiene fundamento en cuanto a sus funciones. Hay dos perspectivas principales. La primera
tiene que ver con un proceso basado en la memoria con un marcado énfasis ascendente, en
donde cada palabra, frase o concepto que se lee activa a otras unidades relacionadas en la
memoria; asi, el lector posee poco o nulo control sobre el proceso que se desencadena en

cada momento de la lectura (Angosto et al., 2013).
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Esta mirada expone que son los objetivos y las estrategias del lector lo que activa la
informacion de la memoria, de esta manera, se habla de un uso activo y estratégico de la
informacion para satisfacer la construccion de significados (Angosto et al., 2013). Gueraud
(como se citd en Angosto et al., 2013, p. 84) explica al respecto que “la reactivacion de la
informacion de fondo ya sea pasiva o activa, estd dirigida a objetivos; es decir, el lector solo
buscard informacién relevante y, en la mayoria de los casos, esta informacion facilitara el

proceso de integracion”.

No obstante, se ha demostrado que ambos tipos de procesos (ascendentes y
descendentes) son necesarios durante la construccién de representaciones de significado,
pues explican el proceso conjunto desde el procesamiento lingiiistico bdsico, hasta la

integracion de estos con el conocimiento del lector y viceversa (Angosto et al., 2013).

De acuerdo con Angosto et al. (2013), en el estudio de la comprension lectora, los
modelos ascendentes y descendentes se investigan a menudo por separado, lo que ha llevado
a posicionamientos diametralmente opuestos. A partir de esto, una propuesta integradora
surge para explicar los vacios de conocimiento que caracterizan las carencias de la polaridad

entre los modelos (Jamet, 2017).

El modelo interactivo de la lectura asume un procesamiento simultidneo de los
significados entre el texto y el lector. Describe que las caracteristicas propias de la lectura
(letras, palabras, frases) la informacién se procesa de manera que funciona como un input
para activar los siguientes niveles en un proceso ascendente, pero simultineamente, el texto
también genera expectativas en cuanto a su contenido, su significado y estas guian la
verificacion en la lectura a través de un proceso descendente (Solé, 2000). Este proceso se

expone en la figura 1.

De acuerdo con Cassany, Luna y Sanz (2003), la lectura como proceso inicia antes de acceder
al texto, cuando el lector comienza a plantear sus propias expectativas sobre lo que leera
producto de su experiencia como lector a lo largo de la vida. Estas experiencias se encuentran
en la memoria a largo plazo a manera de esquemas de conocimiento que organizan la
informacion de manera estructurada. De esta manera, un lector puede prever algunos aspectos
de la lectura, como los tipos de textos que se suelen leer en cada situacion, su estructura, los

posibles temas, el tipo de lenguaje que utilizard, entre otros; pero también en la memoria a
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largo plazo se encuentra el dominio del sistema de la lengua que se ha alcanzado y los
conocimientos previos sobre el tema del que se va a leer (Cassany et al., 2003). Antes de leer,
el lector se fija objetivos de lectura relacionados con la situaciéon comunicativa, estos
controlardn y regulardn su lectura. El lector podra preguntarse, por ejemplo, qué informacién
se buscard, si serdn solo algunos datos o se tiene que construir una idea global, de cudnto

tiempo se dispone, etc. (Cassany et al., 2003).

Figura 1

Modelo interactivo de lectura. Recuperado de Cassany, Luna 'y Sanz (2003)

t

PERCEPCION: lectura rapida, lectura atenta, etc.

t

PROCESO LECTOR
Objetivos de Formmulacién de Verificacidn de
lectura hipétesis: hipétesis - MEMORIA A
-anticipacién -— CORTO PLAZO

-mferencia, etc.

CONTROL

ty

REPRESENTACION MENTAL DEL
SIGNIFICADO DEL TEXTO -——

I—— MEMORIA A LARGO PLAZO
-esquemas de conocimiento
-sistemas de la lengua

Una vez iniciados los procesos perceptivos, el lector se basa en unidades lingiiisticas
superiores para recibir, entender y procesar mas informacién a la vez, ya que, en acto, se
utilizan habilidades de lectura rdpida y atenta, y no la fijacién indiscriminada letra por letra
o palabra por palabra. Ya desde estos primeros datos el lector comienza a corroborar sus
hipdtesis y en esta medida las confirma o las rectifica echando mano de anticipaciones,
predicciones e inferencias (Cassany et al., 2003). Este proceso de formular y verificar
hipétesis en funcidn de la informacidn textual es lo que define este modelo, pues representa
las interacciones entre lo que el lector ya sabe y lo nuevo que ofrece el texto; es un proceso

activo que opera durante todo el proceso de lectura de arriba a abajo y viceversa (Cassany et

al., 2003).



29

Esta interpretacion sobre el proceso de comprension lectora asume por tanto que el
lector como el texto poseen fuentes de informacién pertinentes durante la lectura en continua
interaccion. Trasladando esta perspectiva al marco de la psicologia genética que se abordd
mds arriba se puede establecer un paralelismo significativo, en donde el texto es el objeto de
conocimiento y el lector es el sujeto psicolégico. En esta interaccién suscitan una serie de
problemas que son precisos resolver para lograr representaciones de significado adecuadas
alrededor del texto, al mismo tiempo que esos procedimientos aplicados para resolver tales

problemas se modifican.

Aproximacion microgenética a la lectura
Desde esta perspectiva se concibe la comprension lectora como una cuestion de movilizacion

de conocimientos (mds que de habilidades) entre un lector y un texto particulares, es decir,
como un proceso contextualizado, guiado por una meta u objetivo y como una tarea no lineal
sujeta a retrocesos, regresiones y redireccionamientos, de esta manera, la lectura se asemeja
a una cuestion de resolucién de problemas que implica la necesidad de disponer, actualizar y
usar los conocimientos (en diferentes aspectos) en una situacion que implica multiples vias

de solucién posibles (Vaca, 2008).

Siendo el caso de la lectura como objeto, y en consonancia con la propuesta de
Inhelder y De Caprona (2007) sobre la utilizacion de los conocimientos, los procedimientos
de lectura se entienden como secuencias de acciones orientadas a la reconstruccion del texto
en forma y contenido. Tales procedimientos se extienden a algunos aspectos que refieren a
la cantidad y calidad de la experiencia del lector. La interactividad de los conocimientos entre
el texto y el lector corresponden a tres planos de interaccion propuestos por Vaca (2008): el

plano del sistema grafico de la lengua, el del lenguaje y el del tema del texto.

El sistema gréfico puede ser abordado desde el punto de vista lingiiistico como un
plurisistema, es decir, como un conjunto de principios en torno a la escritura. Esto significa
tener conocimientos en alguna medida sobre el principio alfabético de la escritura, la
segmentacion de palabras, usos logograficos, morfologia, acentuacion, puntuacion, estilo,
etc. que contribuyan a la interpretacion, ademds de las exigencias de conocimiento previo
que plantea el texto en cuanto a su construccion y organizacion grafica (Vaca, 2008). En este

rubro se pueden ubicar los conocimientos que influyen en la interpretacion desde los
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segmentos unitarios lingliisticos, por ejemplo, la inferencia sildbica (lectura por unidades
sub-léxicas silabeadas, esto puede explicar la produccién de pseudo palabras en cuanto a
sustitucidn, omision, introduccioén y permutacion de fonemas) y la inferencia léxica (lectura
centrada en la descodificacion por palabras). Es de considerar que las centraciones sobre

estos aspectos acarrean problemas de interpretacién (Vaca, 2008).

Desde el plano del lenguaje se entiende que este es variable entre el que es movilizado
por el autor del texto y el que posee el lector individual. De acuerdo con Vaca (2008), en una
situacion de lectura, donde se trata de construir representaciones originales de significado a
partir de la aplicacién de una serie de operaciones psicoldgicas de reorganizacién de la
informacion, es dificil pensar que los significados se adscriban estrictamente al margen del
lenguaje movilizado por el texto. La confrontacion entre conocimientos relacionados con el
lenguaje remite a ideas vinculadas con la lengua escrita (entendida como un sistema
abstracto) y la lengua oral (lengua en uso, relacionada con el caricter practico del lenguaje y
la cultura escrita) en tanto existe interrelacion entre ambas, esto permite explicar que el
significado construido no es una ‘“copia” de lo que propone el texto, sino que es una
reconstruccion o interpretacion particular de la forma (estructura superficial) y del contenido
(lo que quiere transmitir o el significado) del discurso escrito (Vaca, 2008). En este rubro
cabe preguntarse si el vocabulario del texto es compartido por el lector, si la sintaxis puede
ser interpretada por el lector, si la estructura textual, la retdrica o el estilo narrativo es

conocida por el lector, etc. (Vaca, 2008).

En cuanto al plano de los conocimientos del mundo, estos se pueden activar desde
diferentes ordenes. Como ya se ha expuesto, los conocimientos previos se manifiestan a
través del conocimiento que el lector tenga sobre el tema del texto, el planteamiento de
hipétesis y objetivos en torno al texto y los elementos que contextualizan la actividad, pero
también estos conocimientos previos se hacen presentes por medio de estructuras lingiiisticas

como el lexicon mental para la interpretacion del lenguaje (Vaca, 2008).

De acuerdo con Aisenberg (2001), la importancia de estos conocimientos radica en
su funcién como un marco asimilador a partir del cual se otorga significado a los nuevos
conocimientos, sin embargo, refiere también que en cualquier situacion de ensefianza-

aprendizaje estos no son suficientes para asegurar la construccidén de conocimientos nuevos.
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La autora remite al postulado del interaccionismo en psicologia genética para argumentar
que si no hay interaccién con el objeto no hay construccién de conocimientos, por lo tanto,
indica que no hay que dejar de trabajar sobre las transformaciones que exigird el objeto al
sujeto, en este caso sobre las transformaciones que traerd el texto a la actividad lectora del

sujeto.

Para esta Optica, el proceso de lectura como proceso de construccién de significados
implica considerar que el conocimiento desplegado por el texto en cada uno de los planos
anteriores interactiia con el conocimiento que el lector tenga en los mismos. Puesto que los
conocimientos interactuantes no son necesariamente compatibles, también hay una
interaccion entre competencia y desempeiio, esto representa, a la hora del proceso, algunos
problemas implicados con la construccion de representaciones de significado con base en el
contenido textual (Vaca, 2008). Este punto es muy importante, porque remite a la idea
psicoldgica central Inhleder que fundamenta esta perspectiva microgenética sobre la lectura.

En palabras de Vaca (2008, p. 55):

Las diferencias entre los conocimientos del lector y los conocimientos implicitos en
el texto, es decir, aquellos que fueron movilizados por el escritor o por el editor,
implican respuestas que suponen un equilibrio entre la asimilacion del texto y la
acomodacion del sujeto al mismo, tanto al nivel del procesamiento como al nivel de

la comprension del texto.

De esta manera, mientras mayores sean las diferencias entre los conocimientos
desplegados por el objeto cognoscible y el sujeto cognoscente, mayores serdn las dificultades
del procesamiento del texto (lectura poco fluida, entrecortada, centrada en unidades de
informacion, etc.) y/o también podrd haber grandes posibilidades de que se abuse de la
asimilacion del contenido a los esquemas del sujeto (por ejemplo, se deformard el contenido
o0 se interpretara con base a los esquemas interpretativos del lector) (Vaca, 2008). En caso
contrario, habrd una diferencia cualitativa de los esquemas asimilatorios que se ponen en
juego de modo que se muestre evidencia de aprendizaje. En el caso de que los conocimientos
muestren menores discrepancias entre ellos, menor serd el trabajo sobre el procesamiento y
serd mayor en las cuestiones de la reconstruccion de significados con base en las intenciones

del texto (Vaca, 2008). En estas circunstancias se ponen en evidencia los procesos de control
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que ejercen los lectores en la actividad, los cuales consisten en preguntarse si su comprension
del texto es congruente o no con el objetivo de la lectura y sobre ello tomar decisiones para

proseguir o para rectificar (Inhelder y De Caprona, 2007).

Ante las problemadticas que pueden surgir de la interaccién entre conocimientos, es
razonable que el lector busque maneras para solucionarlas. La confrontacién continua con
este tipo de tareas llevard a que, pasado el tiempo (hablando desde la psicologia genética),
los niveles de conocimiento del lector se vean modificados en los diferentes planos, al mismo
tiempo que los procedimientos para enfrentarse a los problemas que enfrentan estas
actividades lectoras también se modifican, se fijan o se inventan nuevos conforme la
experiencia lectora se enriquece o se enfrenta con nuevas dificultades en la actividad (Vaca,

2008), ya que, como afirma el autor

La coordinacién entre los contenidos aportados por el texto que se lee y los ya
presentes en el sujeto sigue las mismas leyes generales de la adquisicion de
conocimiento: existe un inter-juego constante entre la asimilacion de esos contenidos
a las estructuras ya construidas por el sujeto y la acomodacién de éstas a aquéllos. (p.

56)

Esa afirmacion concierne a la psicologia genética porque mediante esta teoria se
puede entender cédmo evoluciona el conocimiento en contextos particulares, mediante la
investigacion de las acciones implicadas en la lectura y como se transforma esa actividad a
nivel microgenético (Vaca, 2008). Entonces, desde esta perspectiva, el estudio de la lectura
como proceso de construccion de significados y reconstruccion del texto importa en tanto
permite estudiar los caminos del nifio lector para aproximarse a ellos, en otras palabras, el

camino que sigue el lector entre la asimilacién y la acomodacion en una situacién de lectura.

Desde esta perspectiva es dificil sostener expresiones que aluden a problemas de
comprension lectora, pues cada caso se enmarca en una interaccion texto-lector especifica
cuyos objetivos son particulares y contextualizados. Al decir que una persona “lee mal” o

113 ) , o e . ,
que “no comprende lo que lee” se estd cayendo en una ambigiiedad, pues no se explica qué
tipo de errores comete, cudntos, ante qué tipo de texto, en qué circunstancias, etc. (Vaca,
2008). Otro punto importante sobre esta mirada que vale la pena resaltar y estd relacionado

con el anterior, es que la interpretacion de un texto responde a una reconstruccion, ya que, al
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elaborar sus significados, el lector omite palabras o las cambia, les asigna un significado
diferente u organiza el discurso de manera diferente con estructuras sintacticas similares, etc.,
de esta manera, en un sentido flexible, “el texto interpretado sera necesariamente el texto
leido” (p. 54), pero responde a una reinterpretacion, por lo tanto, el texto impreso no puede

tomarse como un parametro para evaluar la comprensién del mismo (Vaca, 2008).

El texto narrativo es el que utiliza Vaca (2008) para analizar la lectura de algunos
nifios desde este proceso, pero en esta investigacion se busca analizar el texto informativo-
narrativo, es decir, la tipologia textual que describe mejor al texto de contenido histérico que
se revisan en las escuelas. Es importante marcar la diferencia entre tipos de textos porque
poseen diferente estructura y organizacion, esto implica una manera diferente a los textos ya
que trata de comunicar informacion con un objetivo especifico. Especificamente, esta
investigacion tiene por objetivo indagar como el alumno lector realiza relaciones causales a
partir de la lectura de textos de contenido histérico. En el siguiente apartado se encuentra la

informacion necesaria en cuanto a este tema y su vinculacidn con la lectura de textos.
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Causalidad historica

Para comenzar a hablar sobre esta nocidn, es necesario situarse en el punto de la historia
como objeto de ensefianza. Anteriormente, se habl6 que la historia como asignatura escolar
ha seguido un camino centrado en la transmisién de conceptos e impregnada de contenido
ideoldgico, sin embargo, a raiz de una serie de discusiones, se cuestiond este posicionamiento
y se habl6 de que, si se pretende ensefiar historia, esta no debia perder de vista la 16gica del
andlisis historiografico, por tanto, debia estar encaminada a usar las herramientas propias del
historiador sobre el andlisis y la reflexiéon de los procesos histéricos (Dominguez, 2015;

Salazar, 2001).

Sin embargo, segin Santisteban (2010) la historiografia no ofrece grandes
posibilidades en torno a la ensefianza-aprendizaje de la historia porque los objetivos entre
ambos campos (historiografia como disciplina — historia como materia escolar) son
diferentes. En lugar de eso, el autor propone una vision desde la didéctica de la historia que
toma elementos de ciertos campos involucrados en la ensefianza-aprendizaje de la historia
escolar para comprender desde qué bases se pueden plantear propuestas educativas para el
desarrollo del pensamiento historico sin dejar de lado la dptica de la historia que ya se ha

expuesto.

Ahora bien, un objetivo formativo del pensamiento histérico es comprender la
causalidad histdrica, es decir, aquello que explica los fendmenos, los procesos o los grandes
acontecimientos (Prats y Santacana, 2011). Esta causalidad estd ligada a factores
estructurales que contextualizan ese momento, por lo que estas explicaciones aluden
realmente a multicausas, pues permite distinguir entre motivos, causas proximas y

causalidades estructurales (Prats y Santacana, 2011).

Para Voss, Ciarrochi y Carretero (2004), esta nocién es particularmente importante
porque pone de manifiesto las condiciones determinantes de los acontecimientos histéricos
que permiten una concepcion mds amplia de la historia, pero también es controvertida porque
la causalidad no implica simples relaciones causa-efecto, va mas alld de explicaciones que
personifican la historia y de sesgos de proximidad entre sucesos (es decir, otorgar

importancia temporal a las causas mas cercanas que a las mds lejanas), sino una cantidad de
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acciones y acontecimientos interrelacionados en diferentes esferas (Carretero et al., 1995;

Santos, 2009; Carretero y Montanero, 2008).

Santisteban (2010) propone considerar analizar los hechos histéricos desde
estructuras conceptuales disefiadas para la ensefianza-aprendizaje de las ciencias sociales y
la historia escolar. El autor argumenta que desde esta perspectiva se contempla el anélisis
histérico a través de diferentes procesos y experiencias conceptuales que se encuentran
interrelacionadas cuyo propdsito es el desarrollo de competencias sociales, histéricas y
ciudadanas. Santisteban (2010) parte de considerar la historia como algo no lineal y aboga
por el desarrollo del pensamiento histérico. Diferencia la formacion histérica centrada en la
cronologia entre aquella que tiene como objeto el andlisis de la explicacion histérica; esta

ultima tiene como objetivo en la ensefianza

Desde la did4ctica de la historia, Santisteban (2010) remarca la idea de mantener bien
diferenciado el pensamiento histérico del pensamiento légico-matematico. Asi, seria
necesario tener en cuenta que el hecho de que los sujetos sepan seriar, jerarquizar o
cronologizar hechos no es indicio por si mismo de un pensamiento que permita relacionar
los hechos o de dotarlos de otros significados que enriquecen la explicacion histérica. Es
importante considerar, por tanto, las heuristicas del alumnado que les permiten acercarse a la
comprension de la historia, en otros términos, se debe trabajar sobre las representaciones
sociales de los alumnos sobre su aprendizaje de la historia a fin de entender cuédles son esas

representaciones, cOmo se conocen y como se pueden transformar (Santisteban, 2010, p.37).

A partir de estos planteamientos, Santisteban (2010) ofrece un modelo de
pensamiento histdrico con caracteristicas que, de acuerdo con la investigacion en aprendizaje
de la historia, la historiografia y la did4ctica, son inherentes al pensamiento histérico que se
puede pretender como objeto escolar. Este modelo se muestra esquematizado en la figura 2.
El modelo propuesto por Santisteban (2010) contempla cuatro grandes conceptos que se

encuentran interrelacionados.

El primero de ellos, el que se refiere a la conciencia histérico-temporal, implica
pensar sobre el paso del tiempo, es decir, pensar sobre las relaciones que existen entre el
pasado, el presente y el futuro. Al ser estas las categorias de la temporalidad, hay que usarlas

para distinguir los cambios y continuidades en el tiempo para explicar los procesos histdricos,
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por ejemplo, “de transicion, evolucion o revolucion, crisis, ciclos, modernidad, progreso o

decadencia” (Santisteban, 2017, p. 90).

El cambio y la continuidad son conceptos importantes porque permiten racionalizar
el tiempo y diferenciarlo. El cambio da la pauta para interpretar la periodizacion y, por ende,
comprender los procesos, las causas, las consecuencias y las explicaciones (Santisteban,
2017). La comprensién del cambio es entender la relacion temporal porque influye para

pensar que los cambios sociales (colectivos y personales) son posibles (Santisteban, 2017).

En segundo lugar, hay que pensar sobre las formas en que es representada la historia
(Santisteban, 2010). El autor retoma la idea de las narrativas histéricas (las narrativas de los
libros escolares, por ejemplo) para hacer referencia a como la historia es construida y contada
y, por lo tanto, ensefiada y aprendida. Remarca que son un instrumento importante cuando
promueven razonamientos causales y permiten establecer relaciones entre los datos que

explican el contexto de las situaciones histdricas desde diferentes perspectivas.

Un tercer aspecto alude a la imaginacion histdrica, es decir, al sentido que les otorgan
las personas a los acontecimientos histéricos para contextualizarlos. Esto implica la
capacidad de desplazarse en el tiempo con empatia y con la conciencia del contexto actual
(Santisteban, 2010). El autor menciona que, dentro de esta categoria, las personas utilizan
hacen uso de su imaginacién, su pensamiento creativo y critico para interpretar los eventos

histéricos, esto seria lo que puede explicar el hecho de juzgar los hechos desde la moral.

La empatia pretende acercar a la persona que aprende historia a comprender otros
contextos historicos significdndolos y valordndolos a partir de la realidad para distinguir el
cambio entre diferentes contextos, mientras que el pensamiento creativo y critico influyen
para pensar sobre aspectos alrededor de los hechos histdricos, por ejemplo, la forma en se
fueron desarrollando las eventos, las circunstancias que se desencadenaron, aquello que pudo
haber sido o no si tal o cual hecho no hubiera ocurrido de esa manera, criticas a la misma

narrativa historica, etc. (Santisteban, 2010).
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Figura 2

Modelo conceptual sobre el pensamiento historico (Santisteban, 2010)

El tiempo histérico como cenocimiento v Pensamiento critico — creativo
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‘ Representacion de la historia ‘ < > | Interpretacion historica ‘
‘ Narracion historica (forma de representacion) ‘ \ Fuentes histéricas (lectura — tratamiento) ‘
‘ Explicaciones causales -intencionales ‘ | Textos historicos (contraste — confrontacion) |
| [[=
Construccion de la historia: escenarios — Cenocimiento del proceso de trabajo en la
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El cuarto y ultimo aspecto por considerar se refiere a la interpretacion historica al
revisar las fuentes (Santisteban, 2010). Una de las maneras para revisar la historia es a través
de la consulta de textos histdricos, por lo tanto, hay una lectura que incide en las formas de
interpretar la historia. El autor afirma que al consultar los textos se incorpora en esta accion
una forma particular de leer e interpretar el escrito, algo que se relaciona con las experiencias,
las vivencias, los conocimientos y los afectos de las personas que revisan y tratan de

comprender la historia (Santisteban, 2010).

Una relacion causal entre dos o mds eventos supone una interpretacion historica la
cual pone de manifiesto que un acontecimiento provocd, hizo posible o impidi6 el desarrollo
de otros. Estas interpretaciones pueden ser interpretadas, por lo tanto, como conectores, es
decir, como eventos o condiciones que combinan elementos temporales con factores causales
(Montanero, Lucero y Méndez, 2008a). En el caso de relaciones multicausales, los elementos

se presentan como un entramado de relaciones dindmicas entre los conectores de los hechos
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(Montanero, Lucero y Méndez, 2008a). En la figura 3 se representan algunos modelos

gréficos de conexiones causales.

Figura 3

Modelos de conexiones causales (Dominguez, 2015)
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Las relaciones de causa-efecto pueden ser muy complejas segun el hecho histérico
que se trate. A partir de las evidentes causas y consecuencias alrededor de un hecho, muy
probablemente existen otros fendmenos relacionados con el hecho principal. De acuerdo con
Feliu y Herndndez (2011) cuando se habla de causas y consecuencias a nivel historico es
evidente que estas relaciones se centran en aquellas a las que afectaron a grandes colectivos
de personas, ya que son ideas principales o muy préximas que contextualizan el evento, sin
embargo, hay causas y consecuencias consideradas como indirectas o secundarias que
enriquecen los hechos histéricos desde otras dimensiones explicativas. Por ejemplo, en el
caso del suceso conocido como “Descubrimiento de América”, habia la necesidad de abrir
nuevas rutas comerciales, las expediciones propias de Colén, los intereses politicos de
Fernando el Catdlico, etcétera; sobre esto influy6 la confianza creciente en la navegacion, la
invencion de instrumentos de orientacidon cartogrifica y esto tuvo como consecuencias
procesos de invasion, colonizacién, enriquecimiento de la corona espanola, importantes

repercusiones econdémicas en Europa, etc. (Feliu y Herndndez, 2011).
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El establecimiento de este tipo de relaciones implica una compleja exigencia
cognitiva que bien puede ser abordada a partir de los esquemas sobre el tiempo con los cuales
el sujeto interpreta los sucesos. Desde una perspectiva evolutiva se puede decir que el tiempo,
al igual que otros objetos de conocimiento, es una nocioén que pasa por diferentes estadios en

el desarrollo del sujeto.

La nocion de tiempo histérico como construccion cognitiva y evolutiva
De acuerdo con Piaget (1978) el tiempo es un proceso complejo inherente a la causalidad.

Explica que el orden de sucesos no se puede entender mediante conexiones lineales
condicionantes, pues estos sucesos necesariamente tienen antecedentes y estdn ligados con
sucesos posteriores. De esta manera, “para llegar al tiempo hay que recurrir, por tanto, a las
operaciones de orden causal que establezcan un vinculo de sucesion entre las causas y los
efectos por el hecho mismo de que explican los segundos mediante los primeros” (Piaget,

1978, p. 14).

Sobre esta posicion se enmarca la génesis del tiempo, la cual se conceptualiza en tres
estadios: tiempo operativo (también conocido como tiempo vivido (de los 2 a 7 afios), tiempo
intuitivo (se le conoce también como tiempo percibido (de los 7 a 11 afios) y tiempo
psicoldgico (conocido también como tiempo concebido (de los 11 afios en adelante) (Piaget,

1978; Carretero, 2011).

De acuerdo con el primer estadio, el nifio inicialmente no distingue el orden temporal,
simultaneidad, alternancia ni sucesién de acontecimientos. El tiempo se percibe como
discontinuo y estrechamente ligado a los hechos que le suceden en el presente, de esta manera
su conocimiento del tiempo se organiza sobre su tiempo personal vivido, los hechos se
perciben con base a la cronologia de los periodos de su vida, acontecimientos importantes,
cambios importantes, etc. (Carretero, 2011). Piaget lo explica en los términos egocéntricos
y de irreversibilidad del pensamiento infantil que caracterizan esta etapa, ya que estos “son
dos aspectos complementarios de una misma incoordinacién, que explica por si misma el
cardcter propio del tiempo primitivo, es decir, la indiferenciacién del orden temporal y del
orden espacial, sometidos ambos a las limitaciones de la perspectiva inmediata” (Piaget,

1978, p. 277).
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El tiempo intuitivo, por su parte, consiste basicamente en descentrarse del presente
(Piaget, 1978). De acuerdo con Carretero (2011) esto se logra conforme el nifio integra a su
pensamiento sistemas de medicidn objetivos y cuantitativos los cuales le hacen concebir el
tiempo como algo inalterable, de esta manera, instrumentos como el reloj y el calendario le
marcan el tiempo trascurrido al infante. Siguiendo a Piaget (1978), el logro operativo supone
relacionar el tiempo propio con el de los demds y con el tiempo fisico de manera reciproca.
Esto pone de manifiesto la superacion de la inmediatez que acuiia el egocentrismo y la puesta
en relacion presente-pasado gracias a la reversibilidad del pensamiento. Uno de los
principales logros de esta etapa consiste en conceptualizar el tiempo como homogéneo y
continuo, esto es lo que permite identificar el ritmo del tiempo, su duracién y su organizacion
temporal en orden y sucesion (Piaget, 1978). De acuerdo con Carretero y Montanero (2008),
el proceso de adquisicion de los esquemas de tiempo histérico culmina con la asimilacién de
algunas nociones “como el orden y la sucesion de los hechos, la simultaneidad, la
continuidad, la duracién, asi como de habilidades en cuanto al uso de cddigos y

representaciones cronoldgicas (p. 135).

Finalmente, en el estadio del tiempo psicoldgico o tiempo concebido, se puede
comprender el tiempo mads alld de las referencias concretas (Carretero, 2011). Esto significa
que el sujeto es capaz de comprender el tiempo a partir de relaciones mds abstractas que
denotan el cardcter cualitativo que definen las operaciones de este estadio (Piaget, 1978).
Este estadio es el punto de encuentro de operaciones previamente construidas (Piaget, 1978),
pues para estructurar el tiempo, por ejemplo, hay que echar mano de esas operaciones para

analizar ese entramado de informacion.

Para Piaget (1978) razonar causalmente implica poner en relacion el sistema total de
las operaciones que permiten comprender el tiempo, pues evidentemente se necesitan
tratamientos del tiempo en distintos sentidos para deducir qué es causa de un hecho y qué
consecuencias trae este. En este sentido, se necesitaran conocimientos relativos al tiempo que
permitan disponer de un mapa histérico temporal amplio y preciso para poder argumentar en

torno a la causalidad de diferentes hechos histéricos.

Ahora bien ;cémo se da este razonamiento causal a través de la lectura de textos?

Pensar causalmente implica decir, en primer lugar, que esta nocion recurre a los aprendizajes



41

y conocimientos previos del alumno. Si un lector ya ha pasado por experiencias que le han
facilitado este tipo de razonamiento, entonces la estructura cognitiva del sujeto ya cuenta con
algunas herramientas para proceder ante el problema a través de sus operaciones y esquemas
de accion (Piaget, 1975). En dado caso que la informacién nueva confronte los esquemas del
lector, se producird un conflicto cognitivo, por lo que habrd que pasar por un proceso para

retornar al equilibrio en donde se pone a prueba la 16gica del sujeto lector.

Para inferir ciertas relaciones causales en consonancia con los planteamientos de un
texto, el lector necesita vincular activamente la informacién que va recuperando. En este
punto, el lector pone su competencia en juego para interpretar de cierta manera el texto. En
este sentido, si da un tratamiento al texto diferente al que propone el autor, esto se verd
reflejado en los significados que elabora. Por lo tanto, se puede suponer que esos significados
no convencionales a los que se refiere Pellicer (2011) pudieran comportar una forma de
asimilacion de dicha informacién textual. Estas vinculaciones entre la informacién que hace
el lector, que dan lugar a la elaboracién de ciertas inferencias causales, probablemente estén
insertadas en la asimilacion dado que el lector trata de relacionar la informacion de su
conocimiento previo (en cuanto al contenido de su estructura cognitiva y formas de
enfrentarse a las situaciones problema) con el conocimiento nuevo (exigencias de la tarea

lectora en varias dimensiones).

Elaborar inferencias supone relacionar la informacion de cierta manera en particular,
esto es lo que llevaria a explicar las causas y consecuencias relacionadas con los eventos
historicos que se estan revisando. Esa “cierta manera” de relacionar causalmente la
informacion muy probablemente implique hacerlas desde una cierta 16gica infantil, en este
caso, desde la 16gica de las operaciones concretas y formales de los nifios que asisten a la
escuela primaria. Entonces, la forma en la que el nifio logra acomodar la informacién para

elaborar inferencias causales seria con base en las operaciones de su estructura cognitiva.

El cardcter concreto de las operaciones radica en ser el inicio de una légica ligada aun
a los objetos y su manipulacién (Piaget, 1975) y en donde se inicia un proceso de transicién
entre la accion y las estructuras 16gicas mas generales las cuales actian ahora en coordinacién
(Piaget e Inhelder, 2007). La principal conquista de esta etapa consiste es la reversibilidad

producto de la constitucion de la permanencia de objeto y la nocién de desplazamiento,
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ademds de las convenciones operatorias de seriacion, clasificacion, nocién de nimero,

espacio, tiempo y velocidad (Piaget e Inhelder, 2007).

En esta etapa de operaciones concretas las operaciones actian a través de conjuntos.
Al ser un estadio previo a la etapa formal, estos agrupamientos se encuentran sujetos a las
concreciones y actian progresivamente a falta de combinaciones generalizadas (Piaget e
Inhelder, 2007). Desde esta ldgica, el lector que se enfrenta al problema de explicar la
causalidad de hechos histéricos a través de la informacidén que ofrece una lectura pone en
juego una serie de operaciones que actian de manera conjunta pero esta actuacion
operacional puede no ser coordinada, lo cual puede incidir de alguna manera a lo que arriba
se explica sobre los procesos de asimilacién (y acomodacion) de la informacion (Piaget,

1975).

En la etapa de las operaciones formales la 16gica se hace generalizable a cualquier
clase de contenido, es decir, se actia ahora sobre objetos y sobre hipétesis a través del
razonamiento hipotético-deductivo (Piaget, 1975). De a acuerdo con Piaget e Inhelder
(2007), en la etapa concreta la forma l6gica del razonamiento se encuentra siempre ligada
con el contenido del objeto, por lo que las operaciones se desarrollan a través de la
comprobacion de dicho razonamiento. En cambio, en el estadio formal, los autores afirman
que el sujeto es capaz de razonar con base en proposiciones hipotéticas y a partir de ahi obra
consecuentemente para encontrar respuestas posibles a los problemas que le plantean estas
operaciones. Esto es lo que constituye el razonamiento hipotético-deductivo que se menciond

arriba.

Otra parte importante teéricamente hablando es cuando Piaget (1975) discute a lo
largo de la evolucion de la inteligencia el papel del lenguaje en el desarrollo de las estructuras.
En la etapa formal habla acerca de la relacion existente entre el desarrollo de la 16gica de las
proposiciones hipotéticas y las operaciones combinatorias con el pensamiento verbal. Piaget
(1975) dice que “la cuestion estd entonces en saber si es el lenguaje el que hace posibles tales
operaciones combinatorias o si éstas se constituyen independientemente del lenguaje” (p.

139).

La importancia de este punto en la investigacion radica en la naturaleza de la actividad

lectora como medio por el cual se explora la causalidad de acontecimientos histéricos, pues
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esto implica ser un acto de lenguaje (pero también de acciones sobre otros elementos no
lingiiisticos que contienen los textos) donde, desde la psicologia genética, seria posible
observar la puesta en marcha de operaciones durante el proceso lector para organizar la
informacioén, reconstruirla, relacionarla de cierto modo, hacer inferencias, etc. Es posible
afirmar entonces que la acomodacién de la informacién textual se hace con base a la 16gica
del sujeto, por lo tanto, las relaciones causales implicarian relaciones entre distintas
operaciones que actdan sobre la informacion textual. Realizar inferencias depende, pues, de

esta forma de operar.

Ahora bien, este trabajo contempla como una idea central el hecho de distinguir entre
el conocimiento 16gico-matematico y el pensamiento histérico al que alude Santisteban
(2010), sin embargo, el mismo autor reconoce que los marcadores temporales sirven como
organizadores cognitivos (Santisteban, 2017), con esto se puede sostener que el pensamiento
16gico puede explicar una porcién del pensamiento temporal, es decir, la forma de interpretar
el cambio y la continuidad haciendo uso de ciertas operaciones involucradas en la

organizacion del tiempo como la periodizacion, la seriacion, la jerarquizacidn, entre otras.

Causalidad histérica, lectura de textos y relaciones causales
Las relaciones causales entre eventos historicos suponen una interpretacion que implica

razonar cOmo ciertas situaciones provocaron u obstaculizaron determinados hechos que se
presentaron en momentos posteriores. En este sentido, el razonamiento causal ligado a las
actividades lectoras implica para el lector realizar una serie de procesos cognitivos para
relacionar la informacién en diferentes niveles a partir de una serie de proposiciones
(Montanero, Lucero y Méndez, 2008a) que tienen que ver con el espacio (lugares, ya sean
continentes, paises, regiones, estados o expresiones adverbiales que indican espacios) y el
tiempo (cronologia y simultaneidad entre eventos a través de fechas, adverbios y nexos)

principalmente.

De acuerdo con Benchimol (2010), la lectura es una de las herramientas centrales en
la ensefianza y aprendizaje de la historia, y para trabajar nociones histéricas a partir de los
textos es necesario situarse en la lectura como construccion de significados. En el proceso
lector desde esta perspectiva se reconocen todas aquellas habilidades puestas en marcha una

vez que los conocimientos interactdan entre el texto y el lector, en este caso en particular,
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sobresale el papel de la actividad inferencial realizada sobre la informacién que se encuentra

implicita en el texto.
De acuerdo con Pellicer (2011):

Lo que no se narra de manera explicita o directa en un texto pero es necesario
identificar para establecer relaciones entre las ideas, requiere de un serio trabajo
intelectual por parte del lector. A este proceso cognitivo de reconstruccion de la

informacién no explicita se le denomina inferencia (p.72).

Se entiende por inferencia, siguiendo a Parodi (como se cité en Cisneros, Olave y Rojas,

2010),

al conjunto de procesos mentales que —a partir de la informacion textual disponible y
la correspondiente representacion mental coherente elaborada por quien lee— un
sujeto realiza para obtener un conocimiento nuevo no explicado, toda vez que se

enfrenta a la comprension de un texto dado (p.14).

Cuando se infiere, el lector usa estrategias cognitivas y metacognitivas para construir
proposiciones nuevas a partir de algunas ya dadas en el texto. Se trata de la relacion entre el
nivel local y global del texto, ya que la comprension requiere establecer redes entre niveles
lingiiisticos (palabras, oraciones, parrafos, ideas etc.) con los presaberes y el conocimiento
nuevo (Cisneros et al., 2010). Entonces relacionar informacién de manera causal implica una
inferencia. Estas parten de los conocimientos previos del lector, pero integran también la
informacion textual. Al leer, se requiere inferir aquello que se encuentra implicito, lo cual es
relativo a los eventos, sucesos intermedios o interrelacionados que ofrezcan informacion
sobre qué sucesos estd vinculado con otros, de ahi el surgimiento de dificultades y sesgos en

torno a este razonamiento (Lucero y Montanero, 2006).

De acuerdo con Hall y Marin (2007), a pesar de que algunos reconozcan la relacion
texto-lector, muchas veces las dificultades que surgen durante el proceso son atribuidas solo
al lector, dejando de lado aquello que le puede corresponder al texto. Algunos textos pueden
presentar una retdrica confusa para los lectores que apenas se adentran a esa tipologia textual
ya que pueden manejar algunos “procedimientos discursivos” o “modos de decir”

naturalizados que representan dificultades para quien los lee (Hall y Marin, 2007). En el caso



45

de relaciones causales, sefialan las autoras, estos vinculos pocas veces se presentan de manera
explicita en el texto, por lo cual hay que saber manejar la informacién por medio de algunos

recursos lingiiisticos para interpretar esas marcas causales.

La causalidad en los textos puede ser entendida como “el establecimiento de una
correlacién l16gico-semadntica entre causas o motivos, y efectos o consecuencias” (Hall y
Marin, 2007, p. 33). Estas relaciones pueden estar marcadas por conectores o no, en este
caso, las relaciones se enuncian a través de procedimientos lingiiisticos que no siempre son

conectores (Hall y Marin, 2007).

Hall y Marin (2007) aportan un repertorio de posibilidades por las cuales pueden

presentarse relaciones causales en los textos:

e Conectores causales o consecutivos: de tal modo que, por lo que, entonces, como en
lugar de porque, por lo tanto.

e Conectores temporales en lugar de causales: cuando ocurre “x” ocurre “y”,
mientras, a la vez que, a medida que.

e Correlaciones mediante sintagmas de implicacion: si “x”" entonces “y”, en tanto...,
al hacer “x” resulta “‘y”

e Correlaciones indicadas mediante 1éxico: depende de, produce, resulta, lleva a,
conduce a, radica en, determina, es el resultado de, genera, posibilita, permite, hace
que.

e Correlaciones lejanas entre la causa y el efecto: p. ej. “En Egipto no llovia y para
evitar que los campos se secaran se necesitaban sistemas de regadio.”

e Ausencia de marcas que establezcan la relacion. En este caso la relacion causal se

tiene que inferir a partir de una serie de enunciados yuxtapuestos.

Es necesario entonces poner atencion en la forma en la que los lectores, en este caso
los nifios, le dan tratamiento al texto para interpretar esas marcas que llevan a fundamentar
las relaciones causales que contiene el texto. Para razonar causalmente con base en la
informacién textual hay que atravesar por un proceso de equilibrio cognitivo. Hay que
recordar que esto comienza con un conflicto, y para resolverlo, hay que emprender acciones

sobre ello. En un primer momento hay que relacionar la informacién textual, esto comporta
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algin grado de asimilacién de la informacién lo cual lleva a una cierta acomodacién. Este
proceso es el que recorre el sujeto lector para elaborar significados o interpretaciones. Por lo
tanto, hay que indagar de qué manera se pasa de la asimilacién a la acomodacién en cuanto

a la elaboracién de significados causales entre eventos histdricos.
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Antecedentes de la investigacion

La literatura en torno a la lectura de contenido histérico con relacién a las explicaciones
causales parece seguir varias tendencias. Por un lado, se encuentran algunos enfocados en
caracterizar la construccion de explicaciones causales por parte de la actividad expositiva de
profesores de historia y sus repercusiones en el estudiantado (Lucero y Montanero, 2008;
Montanero, Lucero y Méndez, 2008; Lucero y Montanero, 2006). Por otro, se encuentra uno
(Montanero, Lucero, Méndez, 2008b) que indaga el razonamiento causal por medio de la
elaboracién de diagramas apoyado sobre varias situaciones de lectura. Estas investigaciones
ofrecen argumentos tedricos en torno a la causalidad y su relacion con la lectura, pero se
encuentran muy alejados del problema que plantea esta investigacion, ya que no ofrecen
construcciones que partan del razonamiento de los alumnos sin la ayuda que puede otorgar

el acompanamiento de los profesores.

Hay otros estudios que se aproximan mds al objeto de estudio de esta investigacion,
por ejemplo, los de Benchimol, Carabajal y Larramendy (2008); Aisenberg (2012) y Ortuiio,
Ponce y Serrano (2016). En el primero se ofrece un anélisis de las interpretaciones lectoras
que realizan alumnos de sexto y séptimo grado de una escuela argentina sobre algunas
cuestiones historicas. El método plantea una serie de entrevistas de corte piagetiano
articuladas con una perspectiva didactica después de leer un texto para entablar un didlogo
con el lector e indagar sobre sus interpretaciones. En cuanto a la nocién de causalidad, esta
investigacion expone que los alumnos son capaces de inferir relaciones causales hasta cierto
grado préximas y continuas, sin embargo, en algunos casos, los conocimientos previos acerca
del tema que poseian los lectores complementaban la informacién textual, los cuales daban
como resultado la elaboracion de inferencias que enriquecian la explicaciéon (Benchimol,

Carabajal y Larramendy, 2008)

Una conclusion particularmente interesante de este trabajo resalta las concepciones
de los nifios sobre la actividad lectora. Las autoras refieren que los nifios lefan en tiempos
breves afirmando que entendian sobre esa primera revision del texto, ademds de que existia
la idea de que el “buen lector” es aquel que es capaz de decir lo que dice el texto, en este
sentido, si tenian que retornar al texto lo entendian como un déficit en su comportamiento

como lectores.
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El trabajo de Aisenberg (2012) es muy similar. En su investigacion destaca el método,
ya que antes de la lectura presentaba al lector la modalidad del texto y el propdsito que
perseguia con esa actividad. Finalizada la lectura planteaba preguntas abiertas para comentar
el texto con posibilidad de volver a é1. El andlisis del proceso lector es con base a este dialogo.
Esta metodologia es congruente con los planteamientos sobre la lectura en algunos aspectos
ya que esto permite observar en qué circunstancias y con qué objetivos los lectores vuelven
al texto, estos generalmente son para rectificar informacion desde el procesamiento

lingiiistico.

Aqui se vuelve a destacar la importancia de los conocimientos previos como
complementarios de la informacién textual, asi como las interpretaciones basadas por el
despliegue de conocimiento lingiiistico en cuanto a la visualizacién de nexos causales. Una
conclusion importante de este trabajo, que vale la pena resaltar por la naturaleza de esta

investigacion, es la siguiente:

La construccion de significado se produce por la asimilacion de la informacion
explicita del texto desde el marco de conocimientos anteriores, y parece orientada por
el propésito de alcanzar una trama coherente desde el punto de vista del lector. En
algunos casos la trama alcanzada se ajusta (se acomoda) al texto; en otros casos,
involucra distorsiones u omisiones respecto del texto (producidas por asimilaciones

deformantes. (Aisenberg, 2012, p. 271)

Por su parte, la investigacion de Ortufio, Ponce y Serrano (2016) es un estudio espafiol
que pretende ser un acercamiento a las explicaciones causales del alumnado de primaria por
medio del andlisis de narraciones escritas con base en un protocolo de recogida de
informacién en cuanto a la identificacién de personajes, de acontecimientos, contextos y
explicaciones causales. Los escritos que elaboraban los nifios de primaria eran analizados

con base a una rubrica por niveles.

Los hallazgos indicaron lo siguiente: la mayoria de los nifios ubican algunas de las
causas de un acontecimiento por su proximidad a este; en menor proporcion habia indicios
de multicausalidad, esto puso de manifiesto la capacidad del alumnado de pensar los
acontecimientos a través de un proceso de acciones inmediatas y consecuencias directas. Otro

dato que resaltan es que los nifilos argumentaban los procesos histéricos en funcién de los
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protagonistas de la historia, ddndole nula importancia al contexto estructural de las
situaciones. La explicaciéon que ofrecen los autores respecto a este punto es que las
narraciones otorgan mucha importancia a las acciones de los individuos, por lo que también
dificultaba desde este recurso argumentar causalmente en cuanto a factores sociales,

econdmicos o politicos.

Por su parte, Montanero y Le6n (2004) realizaron un estudio sobre inferencias
causales a partir de la lectura de textos histéricos con alumnos de quince afios. Segun los
autores, los alumnos realizan tres tipos de inferencias: referenciales, estructurales y
elaborativas. La primera es la mds bésica y frecuente, permite conectar a nivel de la superficie
del texto varias proposiciones que se encuentran explicitas. Las segundas requieren un
reconocimiento mas global del contenido, siguen operando sobre la base del texto, pero se
apoya principalmente en una serie de indicios lingiiisticos que indican relaciones causales.
La tercera alude a un proceso mas complejo en el cual es necesario relacionar varios eventos

histéricos que contextualizan estructuralmente los sucesos.

Sus resultados arrojan que en la realizacion de inferencias elaborativas los alumnos
recurren de manera importante a su conocimiento previo para explicar la estructura interna
del contenido. Por otro lado, los resultados muestran que para pasar a un nivel mas profundo
sobre la reflexion del texto (inferencias elaborativas) hay que manipular mentalmente la
informacion y la estructura del texto ya que este es un factor de prediccion. Otro dato
importante es que los alumnos muestran apoyarse sobre sefializaciones lingiiisticas para

inferir ciertas estructuras causales (Montanero y Ledn, 2004).

Para estos autores, en la realizacion de inferencias recaen ciertos problemas de comprension
textual con relacion a la causalidad que pueden explicar la simplificacion de las
explicaciones. Explican que las centraciones sobre todo en las primeras clases de inferencias
son condicionantes para visualizar que existen causas y consecuencias, pero esto repercute
cuando se trata de explicar el porqué de esas relaciones, pues sus explicaciones se basan en
situaciones condicionantes sucesivas (Montanero y Ledn, 2004). En el caso de las inferencias
entre nexos causales, estas presentaran dificultades para elaborarlas en caso de que la
informacion sea procesada como listado en donde es evidente una relacion entre los datos

(Montanero y Leoén, 2004).
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La nocion de causalidad en las explicaciones historicas de los alumnos mediante la
lectura de textos de contenido historico

Desde la psicologia genética se puede abordar el origen y la construcciéon de conocimientos.
Piaget (1978) establecio las bases que explican el pasaje de un estado de menor conocimiento
a otro de mayor conocimiento a través del concepto del equilibrio, el cual expone que, ante
una situacién problematica que desata un conflicto cognitivo, el sujeto trata de comprender
al objeto asimildndolo y acomodédndolo a sus estructuras previas. Piaget hizo hincapié sobre
todo en las grandes estructuras del conocimiento a través de su epistemologia genética, esto
se tradujo en aquellos estadios del conocimiento cognitivo en el desarrollo del nifio, pero su
teoria contiene también elementos para analizar el conocimiento desde los niveles
funcionales més elementales, es decir, desde los primeros momentos en el que el sujeto

confronta sus esquemas con aquel objeto que le plantea problemas de comprension.

Inhelder y colaboradores abrieron esta linea de investigacion en la cual pasan de
estudiar al sujeto epistémico al sujeto psicolégico individual que utiliza sus conocimientos
de manera heuristica o particular desde sus intenciones y valores en las diferentes
circunstancias que contextualizan su actividad (Inhelder y De Caprona, 2007). Esta
aproximacion a la construcciéon de conocimientos particulares resalta algunos puntos: la
transformacion de los conocimientos individuales se puede entender desde los
procedimientos que aplica el sujeto para comprender al objeto y como estos se modifican en
tanto los conocimientos interactuantes entre el sujeto y el objeto son discrepantes; esto sucede

en una escala de tiempo generalmente pequefia, lo que permite estudiarlos en microgénesis.

Puesto que el interés estd centrado en los pequefios cambios, Inhelder y De Caprona
(2007) resaltan la nocién de esquema para explicar como el objeto se comporta sobre los
esquemas asimilatorios del sujeto y a partir de ahi de qué manera se desencadenan y
actualizan los procedimientos para asimilarlo y acomodarlo. A partir de esto, se puede
plantear que el sujeto se relaciona de diferente manera con los objetos de conocimiento, pues
modela continuamente sus conocimientos para tener un mejor desempefio en las tareas que

implican las actividades.
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Los estudios pioneros de esta perspectiva se enmarcan en situaciones de estudio sobre
conocimiento fisico, pero el propdsito que conduce esta investigacion es trasladar esta
concepcidn al campo de la lectura, de manera que se pueda entender una situacion dialéctica
entre un lector como sujeto y un texto como objeto de conocimiento, donde las heuristicas
del lector sean entendidas como procedimientos para comprender un texto y reconstruirlo en
forma y contenido (Vaca, 2008), mas especificamente en torno a las explicaciones causales

de diferentes sucesos histoéricos que elaboran nifios de sexto grado de primaria.

La lectura es un proceso constructivo de significados y se puede explicar desde
diferentes perspectivas y modelos. Este estudio en particular se adscribe a la concepcion
psicolingiiistica de la lectura, la cual plantea una situacion transaccional entre los elementos
del texto y los conocimientos previos del lector (Cassany y Aliagas, 2009). De esta
concepcion se desprenden los modelos ascendentes (los cuales enfatizan el proceso lector
hacia arriba mediante el andlisis lingiiistico de los elementos textuales), descendentes (que
les dan especial importancia a los conocimientos previos en el proceso lector) e interactivo

(el cual enfatiza la necesidad de ambos modelos en el proceso) (Solé, 2000).

El modelo interactivo de lectura permite hacer un paralelismo con la teoria de la
construccion de conocimientos, pues este habla de las interrelaciones existentes entre el texto
y el lector, en tanto en la construccion de significados hay interacciones entre el nivel
lingiiistico del texto y los conocimientos previos del lector (Cassany et al., 2003). Vaca
(2008) toma elementos de este modelo para fundamentar una teoria microgenética de la
lectura que permita describir los procedimientos del lector para comprender un texto y como
estos se actualizan en funcién de tres planos: sistema grafico, lenguaje y conocimientos

previos.

En esta aproximacion a la lectura, el autor advierte que las dificultades por las cuales
el lector puede atravesar en la construccion de significados responden a las discrepancias que
pueden existir entre los conocimientos desplegados por el texto y los esquemas asimilatorios
con los que cuenta el lector. De esta manera, las relaciones entre el modelo interactivo de
lectura y la psicologia genética permiten explicar el proceso lector como una cuestion de
movilizacion de conocimientos, los cuales se muestran proclives a modificarse conforme se

enfrentan con los requerimientos de la tarea. Aludiendo al proceso de equilibrio, se puede
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suponer que los significados no convencionales que un lector elabora son una forma de
asimilacion de la informacién. Tras una serie de confrontaciones con tareas lectoras, el lector
modifica los procedimientos por los cuales actia sobre el texto, esto permite, por lo tanto,

una relacién diferente con los textos conforme el tiempo pasa.

Por otra parte, se ha hablado sobre la causalidad historica en cuanto a un componente
del pensamiento histérico, ya que permite reflexionar sobre aquellas causas y consecuencias
relacionadas a un evento histérico (Carretero y Montanero, 2008). Se ha remarcado que esta
es una nocién que exige del sujeto una actividad cognitiva abstracta que permita establecer
todos aquellos factores asociados al suceso, ya sean estos enfocados desde la vision de los

actores, asi como de la causalidad social, cultural, econémica, etc. (Carretero et al., 1995).

Desde la historiografia se propone un sistema de razonamiento que utilice las
herramientas del historiador para analizar los acontecimientos y determinar las relaciones
causales que explican el proceso histérico (Dominguez, 2015). Desde la 6ptica de la did4ctica
de la historia se propone analizar los procesos historicos desde una estructura conceptual
interrelacionada que gira en torno al pensamiento histérico (Santisteban, 2017). La estructura
combina conceptos en donde se incluye la conciencia temporal, ahi se reconoce, por una
parte, que los conceptos temporales son organizadores cognitivos utilizados para organizar
el tiempo personal y en el proceso de comprension del conocimiento histdrico (Santisteban,
2017), esto lleva a pensar que puede existir una explicacion operacional involucrada en el

pensamiento histérico

Piaget (1978) argumenta que la nocion de tiempo es, en parte, una construccion
cognitiva que atraviesa por estadios: tiempo operativo, tiempo intuitivo y tiempo psicoldgico.
La atencién se focaliza en las dos udltimas, ya que en estas se encuentran las nociones
necesarias para abordar el tiempo histdrico. De acuerdo con Piaget (1978) las nociones que
permiten razonar causalmente se comienzan a observar a partir del tiempo psicoldgico,
propio de la edad adolescente, sin embargo, menciona que este es el punto de encuentro de
las operaciones previamente construidas en los estadios anteriores. Esta afirmacion permite

entender que estas funciones son la génesis de la nocién de causalidad.

En el mismo sentido, y acudiendo a la l6gica de las operaciones que el sujeto

desarrolla en edades escolares (refiriendo a la naturaleza de las operaciones concretas y
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formales), es posible afirmar que estas nociones tienen alguna implicaciéon en el
razonamiento causal, pues aqui se ponen en juego varios procesos que tienen que ver con la
manipulacién del tiempo y del espacio a través de ciertas operaciones que se adquieren
alrededor de los siete afios como la reversibilidad, seriacién, clasificacién, nimero entero,

espacio, tiempo y velocidad (Piaget e Inhelder, 2007).

Las explicaciones causales producto de la lectura requieren de una actividad
sumamente inferencial que lleve a determinar, a través de los planteamientos del texto y los
conocimientos previos del lector, qué eventos determinaron otros (Montanero y Le6n, 2004).
Se ha mostrado que algunos textos manejan “procedimientos microdiscursivos” que plantean
algunas dificultades para comprender la relacion causal entre eventos histéricos, por lo cual
este puede ser un obstdculo para construir inferencias que conjunten conocimientos previos

e informacion textual (Hall y Marin, 2007).

A partir de la lectura de textos el lector vincula la informaciéon para elaborar
inferencias causales que, como se ha dicho, implica la actividad operacional del sujeto. Esta
actividad inferencial causal, como unidad donde recae el procesamiento del lenguaje del
texto, tiene implicaciones de asimilacion, es decir, formas de incorporar e interpretar
informacion nueva con base a los conocimientos previos. El estudio microgenético que se
propone tiene por tanto como objetivo principal ahondar en los microprocesos de lectura por
los cuales el lector como sujeto transita desde de la asimilacién hacia la acomodacion de la
informacién textual con base a la nocién de causalidad histéricos a la que alude esta
investigacion. A partir de esto es pertinente preguntarse ;Como los alumnos de primaria (en
este caso alumnos de sexto grado) razonan causalmente a partir de esa competencia

epistémica y heuristica a la que aluden Cellerier y Ducret (1996)?
Siguiendo lo enunciado en esta sintesis se pueden plantear las siguientes proposiciones:

e La lectura interactiva coincide con los planteamientos de la teoria del conocimiento
de Piaget, y la teoria microgenética de la lectura es paralela y congruente con la teoria
microgenética del conocimiento individualizado de Inhelder y De Caprona (2007).

e La aproximacién microgenética de la lectura se adscribe al modelo de lectura
interactiva, en donde se puede hablar de conocimientos interactuantes entre un texto

y lector particulares. Esta interactividad puede ser analizada a través de los planos del
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sistema gréfico, el lenguaje y los conocimientos previos. Si entre los conocimientos
desplegados entre ambos actores existen grandes discrepancias la construccién de
conocimientos atravesard por dificultades, pero si las diferencias entre los
conocimientos son pocas, la construccién de significados serd verd con menos
dificultades. Desde la aproximacién microgenética de la lectura se estudia cémo el
lector procede ante el texto y como esta actividad se actualiza conforme las
discrepancias entre los conocimientos entre el texto y el lector se reducen (Vaca,
2008).

Se ha mostrado que argumentar sobre la causalidad histdrica a partir de la lectura de
textos implica una actividad inferencial importante, al mismo tiempo, se dice que esta
es una actividad que plantea serias dificultades para los nifios, pues implica estar en
contextos lingiiisticos apegados con el texto para relacionar la informacién de tal
manera que el lector pueda distinguir las relaciones entre eventos historicos que
expresan la nocion de causalidad (Hall y Marin, 2007; Montanero y Ledn, 2004). Esas
dificultades inferenciales son las que pueden conducir a sesgos centrados en la
causalidad lineal (Montanero y Ledn, 2004), causalidad préxima (Carretero et al.,
1995) o causalidad personificada (Santos, 2009). Estos sesgos causales de linealidad,
proximidad y de personificacion fueron demostrados por los estudios de Benchimol,
Carabajal y Larramendy (2008); Aisenberg (2012); Ortufio, Ponce y Serrano (2016).
Los trabajos anteriores tocan la causalidad histérica con nifios de primaria de
diferentes edades s6lo desde sus primeras interpretaciones y desde otros contextos de
andlisis de la informacién. No muestran cdmo esta nocién, producto de la lectura,
progresa desde los diferentes niveles de construccion de significados y desde los
procedimientos por los cuales el sujeto lector enfrenta los conflictos cognitivos que
implican el razonamiento de la nocion de causalidad histoérica a raiz de la lectura de
textos.

Con esto, los andlisis hechos a partir de la lectura y las interpretaciones que hacen los
niflos se han quedado en la investigacion de diferentes formas de asimilar la
informacion. Sin embargo, al ser el caso de un proceso de equilibracion, se vuelve
necesario observar en qué medida los procesos relacionados con la causalidad a través

de la lectura se desarrollan y llegan a la acomodacidn, es decir, la relaciéon entre
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conocimientos previos y nuevos que den lugar a que el nifio explique causalmente los
hechos narrados en la lectura.

e Por otro lado, la nocién de tiempo en el nifio plantea que la causalidad entre eventos
se comienza a desarrollar a partir de la etapa del tiempo psicoldgico, el cual se
desarrolla a partir de una cierta etapa cercana a la adolescencia. Sin embargo, la
nocion de causalidad tiene su génesis en etapas anteriores, lo cual permite pensar que
el nifio lector utiliza ciertas operaciones propias del periodo de las operaciones
concretas o formales las cuales le permiten organizar y dotar de significado causal la

informacidn que revisa en los textos.
Estos planteamientos permiten formular las siguientes preguntas de investigacion:

1. (Coémo los alumnos de sexto grado de primaria construyen relaciones causales a partir
de la lectura de textos de contenido historicos?
2. (De qué manera los conocimientos entre el texto y el lector interactian a través del

proceso de construccidn de interpretaciones causales?
Los supuestos generales de la investigacion son las siguientes:

1. Para construir relaciones causales, los alumnos lectores construyen inferencias
relacionando la informacion textual para interpretar aquellos vinculos que sugieren
causalidad histdrica.

2. Entre el texto y el lector ocurren una serie de movilizaciones de conocimientos que
llevan a la estructuracion de relaciones causales. Esta actividad es un intercambio
procedimental en la que se pueden observar algunas transiciones que tienen que ver
con la transformacion de esquemas de accidn en la utilizacion de la informacion
textual y las interpretaciones causales. Si hay discordancias entre los conocimientos
usados por el lector y los desplegados por el texto se presentardn dificultades durante
el proceso que tienen que ver con la interpretacion del texto. Los alumnos lectores
tratan de resolver las dificultades cuando integran sus conocimientos previos con la
informacién textual y se aproximan poco a poco a los significados convencionales
que plantea el texto. Esto se puede evidenciar mediante la manera en la que el lector
se relaciona con el texto durante las tareas lectoras a través de la actualizacion de sus

conocimientos, procesamientos y procedimientos.
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Los objetivos que se persiguen son los siguientes:

e Analizar los aspectos que componen las relaciones causales que elaboran los alumnos
e Examinar los diferentes momentos del proceso de interaccién y su incidencia en la

manera de interpretar la informacion del texto
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Método
Variables
e Modalidades de relaciones causales

La causalidad histérica a partir de la lectura de textos se entiende como ‘el
establecimiento de una correlaciéon légico-semdntica entre causas y motivos, y efectos o

consecuencias” (Hall y Marin, 2007, p.33).

e Interaccion de conocimientos entre el texto y el lector en el proceso de construccién

de interpretaciones

En esta investigacion se aborda el método microgenético. Como se ha sefialado desde
una perspectiva tedrica, la microgénesis significa estudiar el proceso de interaccion entre el
sujeto y el objeto para analizar el encadenamiento de acciones que llevan a la actualizacién
de conocimientos en la resolucion de un problema o situacion. Implica la observacion de las
modificaciones durante el proceso que sufre la conducta del sujeto individual en relacién a
su desempefio con la situacion que hay que resolver (Inhelder y De Caprona, 2007).
Metodolégicamente se traduce en una herramienta para observar el cambio cognitivo, sus

mecanismos y sus fases para observar la adquisicién de conocimientos (Bermejo, 2005).

Participantes
10 alumnos de sexto grado de primaria que fueron elegidos aleatoriamente por la maestra del

grupo mediante una rifa. La profesora separ6 al grupo completo en 2 subgrupos de nifios y
nifias y distribuy6 en cada uno de ellos 5 puestos para extraer un conjunto de 5 nifios y 5
nifias. Durante la fase de exploracion una de las participantes enfermé y no tuvo oportunidad
de asistir a las dos sesiones siguientes, por lo que su primera entrevista fue desechada y la
muestra final estuvo conformada de 9 alumnos en total: 5 nifios y 4 nifias. Las edades de los
alumnos van de los 11 afios y 0 meses a los 12 afios con 0 meses. La edad media fue de 11

afios y 5 meses.

Los criterios de seleccion de los alumnos participantes fueron cuatro: que el
alumno(a) pudiera leer de manera auténoma, contar con la autorizacién de su padre, madre
o tutor, que el alumno(a) accediera voluntariamente a participar en esta investigacién y no

hubiera en el alumno(a) dafio orgdnico visible (esto fue valorado con el test guestaltico
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visomotor de Bender adaptacién Koppitz (2007). En la tabla 1 se muestran sus nombres y

sus edades.
Tabla 1
Participantes
Nombre Edad (afios; meses)
Nadia 11; 0
Melisa 11;3
Emanuel 11;3
Julio 11;5
Viridiana 11;9
Alex 11;9
Luis 11;9
Ernesto 11; 9
Ana 12; 0

Nota. Se estan utilizando seudénimos para

proteger la identidad de los participantes.

Escenario
El trabajo se llevé a cabo en una escuela primaria publica urbana ubicada en la zona centro

de San Francisco del Rincon, Guanajuato. Las actividades se desarrollaron dentro de las
instalaciones de la institucidn, especificamente en el salén de maestros, ya que se encontraba
alejado de zonas de alta concurrencia, ruido y puntos de distraccion. El salon era rectangular,
contaba con una ventana amplia que permitia buenas condiciones de iluminacién y
ventilacion, tenia una mesa rectangular grande, varias sillas alrededor y un pizarrén. Durante
las entrevistas se les solicitaba a los alumnos que tomaran asiento y el entrevistador se sentaba
a un lado de ellos, esto para evitar la sensacion de estar en una prueba de rendimiento que

genera estar en otras posturas que dan la impresion de vigilancia.

Materiales
Para las actividades de lectura se utilizé un texto del libro de historia de sexto grado de

primaria perteneciente a la generacion 1993 de libros de texto gratuito (SEP, 1997). Se eligi6
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la leccién 6 cuyo eje temético es la Revolucién Mexicana la cual va de la pagina 66 a la 74!,
El texto del libro de historia fue tomado tal cual es presentado, las inicas modificaciones que
tuvo fueron unas lineas agregadas al final de algunos parrafos que le indicaban al alumno el
final de la lectura por cada sesién (mds adelante se indican las secciones revisadas por
sesion). El texto incluye la informacién propiamente dicha, texto de informacion
complementaria dispuesto en recuadros sobre algunos personajes, imagenes sobre
personajes, escenarios, pinturas, fotografias, mapas y lineas del tiempo en la parte inferior

del texto de cada pégina.

En cuanto a los motivos para la utilizacion del texto seleccionado parto del hecho de
considerar sus caracteristicas y posibilidades como objeto de conocimiento. Se estd tomando
en cuenta que el texto represente, dentro de la actividad propuesta, una tarea intelectual que
no sobrepase las capacidades de los alumnos a tal grado que les sea imposible manipularlo.
Por otro lado, la actividad supone una situacioén de resolucidn corta, y el texto seleccionado
posee cualidades para ser abordado en un tiempo adecuado por sesiones debido a su
extension. En la misma linea, los alumnos ya tienen alguna experiencia en la lectura de textos
y conocimiento de temas historicos. Se decidié por el tema de la Revolucion Mexicana
debido a que es un tépico importante y popular dentro de la materia de historia, por lo que se
puede suponer que los alumnos algo sabrdn sobre esto. Los criterios en concreto son los

siguientes:

e Maneja un lenguaje que puede ser entendido por los alumnos. Con este punto se busca
que el lenguaje que maneje el texto sea manejable por los participantes. Se piensa que
el contenido puede ser comprensible por los participantes debido a que este es un
texto disefiado para ser revisado por alumnos de sexto grado de primaria, es decir, su
estructura y lenguaje fue pensado para ser abordado en el nivel en que los alumnos
participantes se encontraban en ese momento.

e Ser un tema sobre el cual el alumno conozca en alguna medida, esto se puede
considerar a partir de informacién que ya hayan revisado, ya sea por celebraciones
escolares, conmemoraciones, efemérides, conocimiento general y hechos similares.

Este punto se justifica por la importancia de contar con conocimientos previos al

ITexto disponible en el siguiente enlace: https://historico.conaliteg.gob.mx/H1993P6HI214.htm
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momento de hacer una lectura. Al ser personas sujetas al discurso escolar, se puede
pensar que algo sabrén sobre el tema por minimo o general que este sea.

¢ Que se exponga un contenido histérico central en el que se puedan identificar causas
y consecuencias. Este punto pretende explicar 1a necesidad de la narracion por ofrecer
informacién coherente y cohesiva que ofrezca posibilidades a los lectores de elaborar

inferencias de causalidad.

Para analizar la actualizacion de los conocimientos y de los procedimientos a los que
alude el estudio se dividié el bloque por subtitulos para que cada parte sea leida por los

participantes en tres sesiones. Los temas que se determinaron por sesion son los siguientes:
Sesion 1 (p. 66-68):

e Antecedentes?
e El Plan de San Luis Potosi

e (Comienza la Revolucion
Sesion 2 (p. 68-71):

o El Gobierno de Madero

e LaDecena Tragica
Sesion 3 (p. 71-74)

e LaRevolucion Constitucionalista y la Convencion de Aguascalientes

e [a Constitucion de 1917

El texto se imprimi6 a color en hojas blancas utilizando solo una cara por pigina
cuidando la maxima resolucién posible y respetando todos sus elementos textuales originales.
Ademds, durante las sesiones, se utilizaron hojas blancas para tomar notas sobre las
respuestas de los alumnos, comportamientos y conjeturas, boligrafos y una grabadora de voz

estandar.

2 Esta parte corresponde a la informacion que se encuentra inmediatamente después del titulo principal de la
leccién. Se nombra aqui como antecedentes al no contar con un subtitulo que lo distinga al igual que los otros
pasajes por los cuales se estd dividiendo la presentacion del texto.



61

Instrumentos
Se contempld una situacién de entrevistas individuales. Para indagar las interpretaciones y el

razonamiento causal a partir de la lectura de los alumnos se planted una situacién de

entrevista inspirada en el método clinico-critico. De acuerdo con Piaget (1984), la entrevista

debe conducirse cuidando dos aspectos esenciales: la observacion del nifio, dejarlo hablar y,

al mismo tiempo, buscar algo preciso teniendo en todo momento una hipétesis de trabajo que

corroborar. Siguiendo los planteamientos base que Piaget delinea para el examen clinico, se

plantearon las siguientes preguntas para formar un protocolo de entrevista considerando

algunos posibles escenarios:

Antes de iniciar la lectura, se le permite al nifio hojear el texto para que tenga
oportunidad de observar titulos, subtitulos y otros elementos para indagar sobre sus
conocimientos previos acerca del tema.

/De qué crees que va a tratar el texto? ;Qué sabes acerca de ese tema?

Una vez iniciada la lectura, el entrevistador interrumpe la lectura cada que el alumno
termine un parrafo o dos para preguntar sobre interpretaciones parciales acerca del
texto.

Hasta aqui ;qué nos dice el texto?

Se podrdn presentar situaciones en donde serd pertinente explorar mds sobre la
informacioén referida o para aclarar ciertos puntos, por lo cual, durante la entrevista,
hay espacio libre para interrogar a los alumnos sobre situaciones no previstas en torno
a sus interpretaciones.

Al terminar de leer el texto, se le pregunta sobre una interpretacion global.

¢ De qué se trata el texto que leiste?

Aqui se espera que el alumno elabore un relato coherente recuperando sus
interpretaciones parciales que habia enunciado anteriormente. Si bien es una pregunta
de arranque, es cierto también que la pregunta es ambigua, por lo que probablemente
algunos alumnos entiendan otra cosa y respondan con base en ello (Pellicer, 2011).
Si el alumno ofrece una lista de acontecimientos dispersos hay que pensar en una

pregunta més clara y precisa.
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En caso de que el alumno ofrezca una lista de eventos histdricos dispersos que no
guardan alguna clase de coherencia se le hace una pregunta referente a la
temporalidad de los hechos.

; Qué acontecimientos nos platica el texto que pasaron? ;Coémo fueron pasando los
acontecimientos que nos platica el texto?

De tener dificultades o se muestra dudoso, se le da la oportunidad al alumno de volver
al texto para que lo revise hasta que logre algo mds seguro y con lo que se sienta
satisfecho.

Una vez que el alumno ubique los diferentes hechos histéricos, preguntar el por qué
sucedieron de esa manera.

Ahora platicame, ;como sucedio todo eso que me relatas?

Aqui se quiere observar la posibilidad del alumno para identificar algunas relaciones
causales mediante su explicacion sobre el como sucedieron los hechos histéricos que
anteriormente enuncié. En este punto, el entrevistador se mantiene atento a las
relaciones que el alumno identifique para indagar sobre las hipétesis que vayan
emergiendo. Aqui el entrevistador rescata lo més apegado posible lo que el alumno
enuncia para verificar si alcanza a reconocer alguna clase de relacion entre los hechos
que narra.

Me acabas de decir que pasé “x” y que también sucedio “y” ;significan algo esos
acontecimientos? ;Qué significa eso entonces? ;Por qué? ;Como lo supiste?

Es importante considerar que si el alumno muestra dudas sobre lo que argumenta, el
entrevistador debe ofrecer la oportunidad para que regrese al texto y vuelva a revisar.
Esta es una oportunidad para indagar en qué contexto el alumno esté interpretando el
texto, asi, por ejemplo, puede observarse de qué recursos textuales se sirve el alumno
para construir y reconstruir relaciones causales.

JEn qué parte del texto menciona eso?

En caso de que el alumno no vislumbre alguna relaciéon causal se procede con las
siguientes preguntas.

¢ Crees que hay algiin acontecimiento que hizo que otro pasara? ;Cudl? ;Como

paso?
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Como se observa, es ningliin momento las preguntas utilizan el término “causalidad”
o un vocablo derivado. El motivo que tiene la no utilizacién de este término en las
preguntas es debido a que se busca evitar la sugestion a respuestas. Se tomé la
decision de manejar este término sélo si el alumno lo introducia a la conversacion.

e En caso de que el alumno no vislumbre relaciones causales se le plantea ahora una
situacion hipotética de las relaciones que lograron construir otros nifios, esto con el
objetivo de preguntarle al alumno si estd de acuerdo o no con el razonamiento
hipotético y el por qué.

Fijate que un nino de otra escuela me dijo que “x” porque “y” ;ti estds de acuerdo
con eso que dijo? ;Por qué?
Es importante mencionar que estas situaciones incluyen razonamientos causales y no

causales.

Durante la conduccién de la entrevista se esperan, desde luego, que haya lugar para
realizar mas preguntas para constatar el razonamiento del alumno lector sobre aquellas
interpretaciones sobre el significado de la lectura y las relaciones causales que logra
construir, siempre buscando apegarse al lenguaje que manejan los alumnos, replanteando las
preguntas si ellos no las comprenden y guardando cierto cuidado para no insistir en caso de
que el alumno no contemple un conflicto cognitivo y para evitar caer en una perseveracion

que lleve a los alumnos a responder cualquier cosa.

Procedimiento
Se solicit6 la ayuda de la maestra del grupo para que seleccionara a los alumnos

participantes de manera aleatoria y le repartiera a cada uno un juego de documentos que
contenian las caracteristicas de la investigacion, un consentimiento informado para el
estudiante y otro para el padre, la madre o el tutor, esto para que estuvieran enterados de los
objetivos del trabajo, asi como de los derechos con los que cuentan los participantes. Se les
pidi6 que los revisaran y, de estar de acuerdo, los firmaran y los devolvieran con la maestra.
Una vez hecho esto, se procedié formalmente a desarrollar las actividades marcadas en el

cronograma.

Debido a que el objetivo de la microgénesis es observar cdmo los conocimientos se

actualizan, se tomo la decision de seccionar un texto en tres subtemas para que fueran leidos
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por los alumnos en varias sesiones. De acuerdo con esto, fueron cuatro sesiones en total por
cada alumno, una para la aplicacion de la prueba y tres para las sesiones de lectura, por lo

cual, se obtuvieron 27 entrevistas de entre cuarenta y cinco minutos y una hora.

Las entrevistas fueron individuales, ya que se les solicit6 a los alumnos que leyeran
el texto en voz alta porque esto podia ofrecer informacién sobre en qué contextos lingiiisticos
y extralingiiisticos los alumnos construian sus interpretaciones sobre el contenido del texto.
Esto permitia tener datos para inferir aquellas maneras en que el alumno se relacionaba con
el texto, por ejemplo, si tenfa una lectura basada en la descodificacion léxica, si cambiaba,

omitia o agregaba informacién que tuviera relacidn con sus interpretaciones, etc.

Se destind un primer momento de la primera sesion para conocer al alumno, generar
rapport y para repasar de manera sucinta las generalidades de la investigacion y sus derechos.
De estar de acuerdo se comenzaba con las actividades, si mostraban dudas acerca del
procedimiento se le resolvian. El segundo momento de la primera sesion era iniciar
propiamente con las actividades planeadas. Para esto, se le present6 el texto completo, se
secciond en tres partes y se le dijo que cada porcion se revisaria por cada sesion. Se le mostro
el texto completo para que lo revisara, después se tomo la primera parte y se le proporcion6
al alumno. Se le pregunto acerca de lo que sabe acerca de los temas principales que serian
abordados por los textos. Durante este momento se sostenia una charla para indagar todo
aquello que constituye sus conocimientos previos, ya que esto serviria para analizar de qué
manera conjunta esta informacién con la que el texto proporciona. A continuacién, se le
solicité que diera lectura al texto en voz alta y le indic6é también que el entrevistador le estaria
haciendo algunas preguntas en algunos momentos durante la lectura para sostener una

conversacion sobre el contenido.

El entrevistador se mantuvo atento a la lectura del alumno y cada parrafo se le
interrumpia para preguntarle sobre interpretaciones parciales. Esta interrogacion se hacia
para indagar lo que el alumno recuperaba y alcanzaba a inferir una vez avanzaba sobre el
texto. Esto permitiria observar cémo el alumno iba relacionando la informacién entre
proposiciones y parrafos consecuentes y de qué forma utilizaba esos significados cuando se

le hicieran las preguntas disefiadas para detonar el razonamiento causal.
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Una vez que el alumno terminaba la lectura, se procedia a entrevistarlo con las
preguntas inspiradas en algunos aspectos del método clinico-critico. A partir de esas
preguntas, surgieron otras mds que respondian a contraargumentaciones que el alumno y el
entrevistador sostenian sobre hipdtesis que este Ultimo se planteaba sobre la ldgica del
razonamiento causal del alumno. Para esto, el entrevistador rescataba las interpretaciones
parciales y globales del alumno, las relaciones que establecia entre la informacién y sus
inferencias. También usaba estrategias para detonar la reflexion del nifio sobre aquello que
no ha considerado, por ejemplo, se hacia alusién a lo que otros alumnos habian logrado
razonar sobre la misma situacion, después se le preguntaba si consideraba si eso era posible,
que justificara su respuesta y si podia ver casos similares. Todo lo que tenia que ver con la
entrevista y el método clinico-critico se realizé de acuerdo con los lineamientos que se

expusieron mas arriba.

Para recabar la informacién de las entrevistas las sesiones se grabaron en audio. Se
tomaron notas de campo referentes a las respuestas de los alumnos, sus interpretaciones y sus
comportamientos durante las entrevistas para recuperarlas en el anélisis de los resultados.
Una vez terminada la entrevista, se le recordé al alumno que nos veriamos por tres sesiones
mads, se le agradecia el tiempo prestado y se le pedia que llamara al compafero siguiente.
Este fue el procedimiento empleado para las tres sesiones programadas.

Consideraciones para la transcripcion de las entrevistas
Las entrevistas fueron transcritas en un formato de doble columna para diferenciar las
intervenciones del entrevistador y de los alumnos. En esta tarea se utilizé un cédigo sencillo

para la interpretacion de las entrevistas. A continuacion se presenta.

e Lo marcado en negritas indican palabras cambiadas o pseudopalabras

e Una diagonal (/) Indica una pausa durante la lectura. Dos diagonales indican una
pausa mas larga (/)

e El guion (-) Indica segmentacién de las palabras

e El subrayado debajo de algin segmento de palabra indica una elongacién (p. ej.
camina)

e Dentro de los signos mayor que menor que (< >) se encierran palabras u oraciones

agregadas
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En corchetes ({ }) se encuentran palabras no terminadas de leerse o expresarse
Lo que aparece entre paréntesis ( ) indican acciones relevantes durante la lectura
Los corchetes [ ] encierran una transcripcion literal del audio

Se utiliz6 tnicamente el signo de interrogacion final (?) ya que eran los mas

evidentes durante la conversacion
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Resultados

En esta seccidn se presentan los resultados a partir de los objetivos planteados. En primer
lugar se encuentra una descripcion por categorias sobre las formas de razonamiento causal
detectadas en los alumnos. En segundo lugar se exponen una serie de puntos relativos al
proceso de comprension de la causalidad en los alumnos. Este segmento incluye un anélisis
sobre los momentos previos a la situacién de lectura, conocimientos previos y la elaboracién
de inferencias alrededor de texto, se abordan las dificultades conceptuales durante el proceso
de lectura, se tocan las clases de interaccion texto-lector vislumbradas durante el proceso y
por tultimo se aborda un andlisis detallado de las acciones y procedimientos utilizados por los

alumnos durante la actividad lectora.

Modalidades de relaciones causales en las interpretaciones de los alumnos
Como se describe en el método, se les solicito a los alumnos lecturas parciales en voz alta 'y

sus respectivas interpretaciones, y al final una que reflejara de manera general lo que narraba
el texto. Aunque las dltimas secciones de la entrevista fueron disefladas especialmente para
indagar las relaciones causales a través de preguntas detonadoras indirectas, fue necesaria la
observacion de los fendmenos de lectura que se presentaron alli, ya que se presentaron
reinterpretaciones, retornos al texto y problemas de comprension planteados por ellos
mismos o por el entrevistador, los cuales reflejaban también procedimientos de interpretacién

del texto.

Cuando los alumnos terminaban de leer, se les preguntaba sobre sus interpretaciones
hasta ese punto. La actuacién del alumnado era libre, de modo que sus interpretaciones
estaban orientadas de acuerdo con sus propias necesidades para elaborar sus interpretaciones.
A partir de esto hubo varias formas reconocibles sobre las cuales los nifios interactuaban con
la informacion para construir algunos significados. Esas respuestas se nombraran a partir de

este punto como proposiciones.

En este segmento se presentan los resultados sobre el andlisis de las respuestas de
los nifios acerca de la reconstruccion de las relaciones causales desde sus perspectivas, es
decir, sobre las maneras que se planteaban para solucionar los problemas involucrados en
establecer las causas y las consecuencias de los hechos que se narran en el texto. Cuando

los alumnos se sumergen en la actividad lectora, las interpretaciones comienzan a
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construirse y re-construirse. Esto da cuenta del trabajo inferencial que los alumnos
establecen a partir de los procedimientos de accién que ponen en marcha para comprender

la trama y el desarrollo de los hechos histéricos expuestos en el escrito.

Para indagar sobre las relaciones causales, las entrevistas exploraron las razones de
los acontecimientos (el desarrollo de los hechos que culminaron en lo que refiere), las
relaciones entre los eventos que sugiere el argumento y las consecuencias de los
acontecimientos, pero también se trata de preguntar y abundar sobre la informacién que
remiten los alumnos para explorar datos incompletos o ambiguos, vacios de informacidn,
aclaracion de sus interpretaciones, etcétera. Al principio y durante la actividad de lectura, los
alumnos ponian en relacion la informacién que comprendian causalmente, ya sea porque
ellos mismos asi la enunciaban o porque los cuestionamientos les orillaban a reflexionar el
concatenamiento de la informacion para explicar el desarrollo de los hechos histéricos. Se
encontraron siete tipos de casos en torno a las relaciones causales establecidas por los

alumnos.
1. Causalidad de reconstruccion temporal

En esta categoria la relacion de los hechos histéricos se va hilando en la medida que se avanza
sobre la narracion. Aqui las vinculaciones causales de los hechos son consecuentes, por lo
cual, las causas o las consecuencias de tal suceso se pueden encontrar en la informacion
anterior o posterior sucesiva. Tal exploraciéon guarda un hilo de coherencia y comprension
entre los hechos, esto hace que los alumnos lectores sean capaces de valorar entre aquello
que se relaciona directamente, lo que se aproxima y lo que pueden omitir en la explicacién

que tratan de construir.

En el siguiente ejemplo se muestra como Viridiana, después de leer un segmento,
refiere leyendo una serie de hechos encadenados por una secuencia temporal. Mientras va
leyendo ofrece explicaciones en dos ocasiones en torno a la causalidad de los hechos, las
cuales tienen que ver con la causa por la cual la Convencion Revolucionaria se reunié y las
consecuencias de las decisiones tomadas en esta reunion sobre los intereses de Carranza en
torno a la presidencia.

E: Hasta ahi qué nos dice?



69

Viridiana: (consultando el texto) Que Huerta dejo el paisy / y se me hace que Carranza /
queria ser el primer jefe pero los gobernantes ellos no estaban de acuerdo que Carranza
sea el / el jefe / entonces / para seguir el / ese movimiento / de que no quedara Carranza
se reunieron / se me hace que se reunieron en Aguascalientes en octubre de mil
novecientos catorce y a esa se me hace que reunién / o no me acuerdo / si se me hace que
a esa reunion se le llamé la soberana constitucionalis / soberana de convencién
revolucionaria algo asi / y que el que ocupd el puesto era Eulalio algo asi / Gutiérrez / Eu-
la-lio algo asi

E: Qué mas?

Viridiana: (Consultando el texto) Y que los villistas y zapatistas aceptaron esa decisién pero
Carranza no / no le parecia lo que querian los gobernantes no le parecia que él no
estuviera como presidente / y ya eso es lo que se me hizo mas importante

Aqui la alumna se sirve del texto para enunciar los hechos mas relevantes de acuerdo
a su criterio. Viridiana menciona una serie de relaciones causales que siguen el hilo temporal

de los eventos narrados los cuales pueden quedar de la siguiente manera:

Autoproclamacién de Carranza como presidente — reunién de caudillos en
Aguascalientes — designacion de Eulalio Gutiérrez como presidente — desacato de

Carranza a la decision de la Convencion Revolucionaria.

Pareciera que al usar este recurso toma la via temporal delineada por el texto y se
apega a la continuidad de lo narrado para reconstruir los significados causales, pero también
su comprension sobre ese segmento juega un papel importante, pues va confirmando un
relato coherente en la medida de cotejar los datos y evaluando la pertinencia de la

informacion que incluye en su construccion.

2. Causalidad construida en paralelo a una temporalidad estricta

En estos casos los alumnos construyeron relaciones causales retomando la totalidad de los
hechos narrados, por lo que los significados se podian percibir como consecuentes,
inmediatas o de muy corta distancia entre los acontecimientos. Aqui los alumnos conciben la
continuidad temporal de los sucesos como inalterable, lo cual sugiere que la causa de un
hecho fue el acontecimiento inmediatamente anterior, es decir, apelan a la sucesion de la

linea temporal marcada. Esta es la categoria con el mayor nimero de incidencias totales.
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Ernesto, luego de leer un fragmento, refirid una proposicién con algunos vacios
informativos. Esto es retomado por el entrevistador para indagar el motivo por el cual “la
campafia de Madero fue un peligro”. A partir de esto, el alumno regresa al texto y rescata
textualmente el fragmento que contiene la informacién de la pregunta del entrevistador, esto
hace que la proposicién contenga al final un dato nuevo: “que la campana de Madero fue un
peligro para un gobierno”. Después de otro cuestionamiento, regresa nuevamente al texto
para buscar de quién era ese gobierno y asi lograr completar el sentido de la idea que estaba

trabajando, quedando que “la campaina de Madero fue un peligro para el gobierno de Diaz”.

El entrevistador vuelve a hacer la pregunta inicial no resuelta atn, pero retomando
implicitamente la proposicion final: por qué la campafia de Madero fue un peligro para el
gobierno de Diaz. Ernesto se centra de nuevo en la informaciéon sobre la que estaba
explorando, pero encuentra un limite de coherencia, pues al estar apegado a la informacion
temporal estricta, no encuentra un motivo adecuado al evaluar la pertinencia de la
informacion, esto hace que se remita al parrafo inmediatamente anterior y explore sobre el
ultimo hecho narrado. Es asi como infiri6 que la causa por la cual la campaia fue un peligro
fue porque se avecinaban las elecciones de 1910 y la gente tenia muchas expectativas de
participacion.

Ernesto: En plan de San Luis Potosi Madero creia y en la democracia en la necesidad de

renovar el gobierno de / acuerdo con las leyes pero el / el {ex} (lee “el éxito” en voz baja) /

el éxito de su campafia lo con-virtié en un peligroso / en un peligro para el gobierno de Diaz

y un poco antes de las elecciones fue / detenido en Monterrey y en-carcelado en San Luis

Potosi alli recibié la noticia que Diaz habia {vuel} / vuelto a reelegirse mediante el pago de

fianzas {sal} / sali6 de la carcel <la> aunque debia / permanecer en la ciudad sin embargo al

/ a principios de octubre Madero escap6 a los Estados Unidos donde publicé el plan de San
Luis Potosi

E: Hasta ahi qué nos dice?

Ernesto: Que / que el gobierno / que el / que la campaiia de Madero / eh / fueron un peligro
y que / lo encarcelaron en Monterrey lo detuvieron y encarcelaron // y que huyd a los
Estados Unidos a donde hizo el plan de San Luis / Potosi

E: A ver platicame por qué la campafa de Madero fue un peligro?

Ernesto: (lee el texto para si) // aqui dice que (leyendo el texto) su campafia lo convirtié en
un peligro para el gobierno

E: El gobierno de quién

Ernesto: (consultando el texto) De Diaz
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E: Y de quién era la campaiia?
Ernesto: De Madero
E: Y por qué fue un peligro entonces?

Ernesto: Porque / (leyendo el texto) porque su campafia creo gran interés en las elecciones
de mil novecientos diez y que mucha gente deseara participar en ella

Este fragmento de la entrevista a Ernesto describe este tipo de casos porque los
alumnos esperan encontrar en la inmediatez anterior o posterior el vinculo causal o
consecuente de un hecho que se narra antes o después de un acontecimiento considerado

como central:
XEOXOXOXOXOXOXOXOXXO

En este ejemplo, el hecho central es la idea con la cual se trabaja desde el principio
del cuestionamiento, es decir, la causa o la consecuencia de tal hecho. Aqui el alumno se
mueve alrededor de lo cercano porque espera encontrar ahi las respuestas. Al apegarse
estrictamente a la informacion textual, los alumnos infieren, relacionan e interpretan sobre lo

que alcanzan a considerar en términos de lo cercano o inmediato.

Esto se puede entender también en términos de una estrategia usada por los alumnos
para ahondar sobre los hechos cercanos y elaborar interpretaciones valorando la informacién
que se va considerando durante la actividad especifica de encontrar una causa o una
consecuencia al hecho central del cual se estd partiendo. En el proceso de relectura que
implica esta accion, los alumnos encuentran limites que los llevan a considerar algunos
escenarios, los mas frecuentes son determinar que no hay una causa (porque no se encuentra
explicita) o retroceder sobre la informacion para encontrar un dato coherente con el cual

establecer una relacion coherente.

Cuando la relacion causal se subordina a la reconstrucciéon temporal estricta los
hechos se perciben como lineales, continuos y con una distancia textual y narrativa muy
proxima entre los hechos que se tratan de vincular. La diferencia entre los dos tipos de
temporalidad se puede verificar en la reconstruccién que reflejan las proposiciones y el
razonamiento que siguen los alumnos. En el primer caso los hechos siguen una secuencia,
pero los alumnos reconocen los datos concisos o principales que desencadenaron los hechos

histéricos que conforman el pasaje, dejando a un lado las especificidades de los hechos,



72

mientras que cuando la temporalidad es estricta, los alumnos terminan considerando la
totalidad de los hechos para vincularlos con todo lo que se dice sobre ellos, de tal manera que
actian predominantemente sobre la informacion textual. Esto tiene una repercusion
importante en términos interpretativos, pues al trabajar con las especificidades muestran

problemas para evaluar y determinar el dato mas adecuado.

En cuanto a los fenémenos lectores relacionados con la comprensién del texto, esta
clase de relaciones causales se asocia en algunos casos con la bisqueda de informacion literal
que “embone” en la reconstruccion de los hechos que se presentan secuenciados. Esto se
asemeja a una situacioén de rompecabezas en donde los alumnos buscan la informacién més
adecuada a la explicaciéon que tratan de elaborar, pero en algunas ocasiones, al restituir las
relaciones temporales y al esperar que la informacidn sea proporcionada por el texto de
manera literal se propicia la construccion de proposiciones cuyo contenido es poco

consistente en términos de coherencia.

Sobre estas situaciones se tiene un ejemplo de Alex’. Después de leer el tltimo
fragmento de la lectura 1, alcanza a referir, sobre todo el contenido, que “Diaz renuncié a la
politica”. Al preguntarle por el motivo, el alumno no sabe responder, por lo que se le invita
aregresar al texto para buscar ahondar sobre ese dato. Una vez hecho esto, Alex da lectura a
un fragmento final del parrafo del texto estableciendo que la causa de la renuncia de Diaz a
la politica fue “porque parecia muy fuerte, pero en realidad era débil”. Como se puede
observar, este es un dato anterior al hecho que alude la pregunta y al cual el alumno le asigna
importancia cohesiva dado el procedimiento microtextual que usa para encontrar la
informacién adecuada.

Alex: Madero logré {pa}/ {pas}/ Pas-cual [oozco] y Francisco Villa estuvieron de su parte en

more-lia sucedid lo mismo con / Emiliano Zapata en la Ciudad de México <no> / <no> hubo

moti-vos contra Porfi-rio Diaz ni Orozco / ni Villa tenian [pe-paracién] militar pero

[esultaron] ser [estang-geras] excelentes los {segui} seguia gente del norte descon-ten-ta

por la existencia la-ti-fundios ganaderos en marzo de mil novecientos once Zapata encabezé

campesinos de morelia los que clamaban sus derechos [sobe] la [tiea] y el agua en otros
lugares de la [e-publica] hubo / ti / también levan-ta-mientos el ejército de / el ejército de

Porfirio Diaz que habia mantenido la paz durante [teinta] afios parecian muy fuerte en
[ealidad] era débil [fente] el des-conten-to general / en solo seis meses las fuerzas [made-

3 Como se podra observar en las participaciones de Alex que se expondrén, el alumno muestra una dificultad
para articular el fonema /r/, por esta razén, algunas de sus intervenciones estdn marcadas con corchetes para
indicar esta particularidad.
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istas] [tiunfaron] [sobe] las / [sobe] las del viejo {dire} dictador la accion difen-te-va fue la
toma de Ciudad Juarez por Orozco y Villa <y> esa misma ciudad en mayo de mil novecientos
once se firmé la paz entre el gobierno de Diaz y los [made-istas] Porfirio Diaz enuncio a la
presidencia y salid del pais rumbo a [fan-cia] donde [muid] en mil novecientos quince

E: Hasta ahi qué nos dice?

Alex: Que Diaz renuncio a la politica
E: Por qué renuncid?

Alex: (no hay respuesta)

E: Quieres volver a revisar?

Alex: (asiente, toma el texto y lo lee para si) // (comienza a leer el texto en voz alta) porque
durante treinta afios / porque en [ealidad] // parecia muy fuerte en [ealidad] [ea] muy débil

E: Quién?

Alex: Diaz y por eso renuncié

E: Ok y quienes hicieron que renunciara?
Alex: Ay eso si me acuerdo / Orozco y Villa
E: Por qué?

Alex: (leyendo el texto en voz alta) Porque en marzo de mil novecientos once Zapata
encabezd a los campesinos [morelios] que reclaman sus derechos // pero entonces no fue
ni Orozco ni Villa

E: Ok / entonces ahi nos dice?

Alex: Entonces fue Zapata // (se queda leyendo el texto para si y al cabo de unos segundos
comienza a leer en voz alta) // [oozco] y Villa en esa misma ciudad en mayo de mil
novecientos once se firmd la paz / y por eso renuncio Diaz

Cuando se le preguntaba sobre los personajes que hicieron renunciar a Diaz, el
alumno menciona dos nombres que dice recordar: Orozco y Villa, sin embargo, al tratar de
justificarlo cuando revisa el pasaje anterior al que alude la renuncia de Diaz, aparece el
problema de considerar como posibilidad a Zapata, ya que es este el que se menciona en esa
parte que leyd. Esta insatisfaccion lo lleva a explorar sobre la informacién posterior, ya que
él recuerda muy bien la mencion de Orozco y Villa dentro de ese cimulo de hechos. Al
encontrar el dato referido, da lectura desde donde se mencionan a estos dos personajes,
demostrando, bajo una lectura de informacién fragmentada a conveniencia, que ellos fueron

los responsables del hecho tratado.
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Alex no parece percatarse que no hay una causa literal que exprese el por qué Diaz
renuncio a la presidencia, sin embargo, él explora e insiste en el sentido de la continuidad de
los hechos para encontrar respuestas. Por otro lado, al buscar a los implicados en el hecho da
la impresion de que la proposicién se va construyendo y reconstruyendo en el momento o en
la medida que se explora el contenido, cuando se encuentran conflictos informativos y al
tratar de restituir las relaciones temporales mds proximas, por lo mismo, en estos casos, €s
comiun que los alumnos apelen a sus conocimientos lingiiisticos para ahondar sobre el texto
a través de procedimientos microtextuales, en algunas ocasiones haciéndolo de manera
convencional sobre relaciones sinticticas, semanticas y de puntuacion y otras, como en el
caso mostrado, utilizando la informacién de manera descontextualizada. En todos estos
ejemplos es reconocible un comportamiento lector en donde la informacién es retomada de

manera textual y es reconstruida asi en sus interpretaciones.

Dentro de esta categoria pueden ser consideradas también aquellas relaciones
causales ya expresadas por el texto, las cuales son reconocidas y evocadas de manera textual
por los nifios. La diferencia fundamental con las anteriores es que los alumnos, en estos casos,
encuentran el motivo o las consecuencias de los hechos en una relacion sintictico-semdntica
ya construida en una oracion, por lo tanto no ven mayor problema en rescatarla de esa manera
y referirla como una relacién causal, mientras que en los otros casos hay que reconstruir el
vinculo entre los hechos haciendo uso de recursos mas extensivos los datos, es decir,

significar las relaciones de diferentes oraciones o partes del texto.

El siguiente ejemplo muestra este tipo de casos. Se tiene a Julio en una situacién
donde se pregunta directamente sobre una relacion causal. Después de reconocer la existencia
de un vinculo causal entre algunos datos, el entrevistador le pregunta sobre cudles eran esos
hechos. Se puede apreciar, la respuesta del alumno es leer de manera textual un segmento del
texto del cual se puede pensar que en esa informacion estd lo que €l quiere expresar, pero al
ser una lectura fiel no se diferencia entre lo que estd rescatando y lo que esta pensando. Ante
esto, el entrevistador le pregunta sobre una interpretacion de aquello que leyd, por lo que el
alumno refiere, de manera sucinta, con las mismas palabras que refiere el texto, la idea que

queria transmitir como relacion causal.
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E: Ok crees que hay algln acontecimiento que haya hecho que pasara otro? Asi como que
digas que esto hizo que pasara esto

Julio: Si
E: Platicame cuales

Julio: (Leyendo el texto) La revolucién constitucionalista y la revolucién de Aguascalientes
el gobernador de Coahuila Venustiano Carranza no reconocié a Victoriano Huerta como
presidente y se levantd en armas / a su ejército se le llamé constitucionalista porque /
porque exigia el respeto a la constitu de la constitucion / la lucha se extendid por el pais
bajo el mando de diversos jefes militares como Alvaro Obregén Francisco Villa Emiliano
Zapata y muchos otros

E: A ver explicamelo con tus palabras eso que me acabas de leer

Julio: Que Carranza desconocid a Huerta como presidente y eso hizo que se levantara en
armas / y que también se hayan levantado en armas otros jefes de la revolucién

Como se puede apreciar, en lo tltimo parte Julio expresa una idea extraida del

segmento que leyo la cual puede expresarse esqueméaticamente de la siguiente manera:

Carranza desconocié a Huerta como presidente — Carranza se levant6 en armas en

contra de Huerta

3. Causalidad con elementos temporales vinculados con la sucesion y duracion de
los hechos *

Aqui los alumnos piensan los acontecimientos més alld de la inmediatez narrativa y temporal
y construyen proposiciones que incluyen vinculos causales que atraviesan por una extension
temporal mayor en comparaciéon con las categorias anteriores, sin embargo, retoman la

secuencia narrativa de los acontecimientos en sus interpretaciones.

En esta clase de relaciones, las causas y las consecuencias de los hechos tienen un
significado mds amplio. El concepto de duracién permite mostrar esto, pues a través de la
explicacion de los hechos los lectores pueden distinguir que algunos acontecimientos
traspasan los vinculos de lo inmediato, pero siguen conservando un sentido de coherencia
narrativa y temporal continua. Una particularidad que es importante notar sobre esta categoria

es que casi todos los casos muestran ser construcciones convencionales que se apoyan en una

4 Una categorfa igual es reportada por Pellicer (2006) en su estudio de relaciones temporales. En €I, la autora
reporta vinculos que aluden a macroacontecimientos que engloban una serie de hechos secuenciados.
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adecuada interpretacidon, comprension e integracion de la informacién previa, asi como de
los conocimientos que los alumnos poseian sobre el tema los cuales utilizaban en estas

situaciones.

Sobre estos casos hay un ejemplo que describe la situacion de varios alumnos porque
se trabaja con la misma serie de acontecimientos. En el primero se muestra a Julio refiriendo,
en una proposicion sobre aquello que comprendié sobre la totalidad del texto 1, una relacién
de hechos que refleja un razonamiento que sigue el argumento narrativo y en donde el devenir
de los acontecimientos es posible gracias a diferentes hechos reconocidos como detonadores
de otros. En su proposiciéon, Julio expresa como antecedente directo del inicio de la
revolucidn las continuas reelecciones de Diaz en la presidencia, algo que se puede constatar
cuando el texto refiere que él fue presidente de México durante 31 afios y se introduce a

Madero como un opositor.

Estos dos grandes acontecimientos que narrativamente guardan una distancia mucho

mayor que cuando las relaciones causales se hacen sobre la base de una clara linea temporal:

E: Ahora que ya terminaste de leer me gustaria que me dijeras qué entendiste en general
de todo lo que leiste

Julio: Que Francisco | Madero estaba molesto porque Porfirio Diaz se reelig / se hacia
reeleccidn para quedar él como presidente y por eso fue que inicid la revolucion mexicana
creo yo

A pesar de que el alumno mencione una expresion bastante corta como lo
comprendido sobre el texto, la relacion general de las ideas es clara. Ahora bien, el hecho de
referir los acontecimientos asi no significa que los alumnos se olviden de la informacién que
se puede considerar intermedia entre estos, simplemente estas interpretaciones se construyen
a través de razonamientos macrotextuales que guardan un sentido de coherencia y, en parte,

de conocimientos previos.

Sobre la misma relacion de ideas, en un momento de la entrevista en donde se trata de indagar
directamente sobre la causalidad, Emanuel refiere una proposicién con un poco mds de
detalle que la de Julio. En ella, el alumno refiere que “Diaz ya habia sido presidente muchas

veces”, por eso los maderistas amenazaron con levantarse en armas ya que ellos aspiraban
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también al cargo. Al igual que en el ejemplo anterior, hubo momentos en la entrevista en
donde se revisaron con mads detalle la sucesion de los hechos, por lo que es posible afirmar
que el alumno sabe de la existencia de algunos sucesos intermedios, aunque no los evoque
directamente.

E: Por ejemplo que tu digas que algo que pasd hizo que pasara otra cosa / o que alguna cosa

pasara porque algo pasé

Emanuel: Ah si

E: A ver con cudles

Emanuel: Que si no los dejaba asi que fueran presidentes / se iban a ser mas fuertes y se
iban a levantar en armas en pequefios grupos

E: Quiénes se iban a levantar en armas?

Emanuel: Los maderistas y todos ellos

E: A ver y quiénes no los dejaba que fueran presidentes?

Emanuel: Porfirio Diaz

E: Y por qué no los dejaba?

Emanuel: Porque queria ser el presidente

E: Y por qué crees que los maderistas querian la presidencia?

Emanuel: Porque // este Diaz ya habia sido presidente muchas veces

E: Y los maderistas se levantaron en armas entonces?

Emanuel: Si

E: Cuando?

Emanuel: El catorce de noviembre en Cuchillo Parado Chihuahua

En un ultimo ejemplo, sobre otro segmento narrativo, se tiene de nuevo a Julio en la
misma situacion que trata de verificar el razonamiento causal. Aqui el alumno menciona
varios hechos hilados sobre una linea claramente temporal que comienza con los sucesos
finales de la lectura 1, en donde se habla de la sucesion presidencial entre Diaz y Madero y
los conecta con los acontecimientos narrados que conducen al inicio de la Decena Trégica.
Julio trae a colacién en primer lugar lo sucedido entre Diaz y Maduro para contextualizar el
hecho de que algunas personas que se mantenian leales a Diaz se rebelaron contra Madero
porque querian al primero de vuelta en el gobierno. En este ejemplo se puede observar cémo

Julio conecta algunos hechos con suficiente coherencia narrativa.
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E: Crees que hay algun acontecimiento o cosa que nos platique el texto que hizo que
pasara otra?

Julio: Si el gobierno de Madero / ya ve que Porfirio Diaz / renuncié a la presidencia /
Francisco | Madero fue presidente / después muchas personas estaban molestos con ellos /
con él / entonces fue cuando se organizé la decena tragica que empezaron a matar a muchos
civiles / a civiles y dafiar edificios

E: Entonces porque estaban enojados con Madero sucedio la decena tragica
Julio: Aja
E: Quiénes estaban enojados?

Julio: Las personas que son leales a Porfirio Diaz y que querian que el fuera siguiendo
presidente

4. Reconstruccion causal de hechos agrupados

En esta categoria, los alumnos reconocen en la reconstruccion de la relacion causal una serie
de hechos acumulados como la(s) causa(s) o los antecedentes de una consecuencia. En estos
razonamientos los acontecimientos se separan por dos bloques, el primero se refiere a la serie

de sucesos secuenciados que hicieron posible lo que sucedio en el segundo bloque.

Un punto importante que contextualiza esta clase de relaciones es que los alumnos
las refieren en las partes finales de dos momentos de la entrevista: una seccién destinada a
mencionar de manera general lo que habian comprendido y una segunda parte, posterior a
varios repasos de la informacidn, que consiste en indagar de manera directa las relaciones
causales. Probablemente, el hecho de ser una de las dltimas secciones de la entrevista influye
en la manera de referir los vinculos asi, ya que hubo momentos previos en la entrevista en
los que ya se habia hablado de los acontecimientos, por lo que el alumno quiza esté dando
por hecho que, al dar esta clase de proposiciones, ya se sabe de lo que se estd hablando o

asume que no es necesario volver a ser muy preciso.’

Como ejemplo se tiene el caso de Emanuel, a quien se le hizo un cuestionamiento con
la intencién de evidenciar un razonamiento causal. Al realizar la pregunta, el alumno

menciond que la Decena Tragica tuvo como consecuencia el asesinato de Madero y Pino

5 En términos de los tipos de respuestas esperadas durante el examen clinico mencionadas por Piaget (1984) se
puede decir que, metodolégicamente, esta situacién puede sugerir (creencia sugerida) las interpretaciones que
puede elaborar los chicos.
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Sudrez. Esta relacion parece razonarse a la luz de lo primero y lo dltimo que se narra en una
seccion delimitada, ya que el subtitulo en donde se introduce el tema de la Decena Tragica
contiene como Ultimo acontecimiento el asesinato de Madero y Pino Sudrez. Esto puede ser
asi ya que el alumno sefiala explicitamente el subtitulo como indicando que “ahi inicia” y
termina seflalando el parrafo en el que se explican los asesinatos haciendo referencia a que

ese fue el desenlace de todo lo ocurrido en esa seccion.

E: ok dime / tu crees que hay alglin acontecimiento que haya hecho que otro pasara?
Emanuel: Si

E: Qué cosa?

Emanuel: Lo de la decena tragica hizo que mataran a Madero y a José Pino Suarez

E: Por qué?

Emanuel: Porque aqui dice (sefiala el subtitulo “la decena tragica”) y aca viene lo que /
asesinaron a Maderoy a José Pino Sudrez (sefialando el parrafo que alude a esa informacion)

5. Reconstruccion causal de hechos agrupados en donde se reconocen una serie de
consecuencias

Al igual que en la categoria anterior, el razonamiento implica separar dos grupos de hechos,
la diferencia consiste en que en el primer grupo se identifica uno o varios antecedentes los
cuales resultan ser los desencadenantes de una serie de hechos agrupados en el segundo

bloque.

Sobre la misma situacion de entrevista que el ejemplo anterior, Nadia menciona un
hecho como el motivo desencadenante de otros. Cuando Nadia menciona que “preferian a
los extranjeros” se refiere a una parte del texto que habla sobre una queja general de los
mexicanos, pues sentian que el gobierno de Madero velaba mds por los intereses extranjeros
que por los de ellos. A partir de esto, se habla sobre batallas cuyos involucrados eran Madero,
Zapata, Orozco y Huerta, se mencionan conspiraciones y la intromision estadounidense,
batallas de militares porfiristas en contra de Madero y el golpe de estado encabezado por
Huerta (todos ellos son acontecimientos que se incluyen en el subtema de la Decena Tragica).

E: Ok crees que hay algtin acontecimiento que nos platica el texto que haya hecho que

pasara otro acontecimiento?

Nadia: Si porque preferian a los extranjeros y yo creo que por eso hubo todo eso
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E: Ok hay alguna otra cosa?

Nadia: Ah porque también decia al principio que habia muchos ricos en México y extranjeros
que gozaban de su riqueza y los otros eran pobres y querian justicia porque eran pobres

E: Esas injusticias que me platicas tuvieron algo que ver con todo eso que dices que hubo?

Nadia: Yo creo que se enojaron y hicieron una guerra

E: Por las injusticias que habia?

Nadia: Ajd

E: Y cuando me dices sobre esa guerra a cual guerra te refieres?

Nadia: A la decena tragica

Nadia menciona ademds una serie de hechos que aluden a problemadticas referentes a
la desigualdad, injusticia y descontento en el pais los cuales se dice en el texto que Madero
tuvo que hacerles frente e intentar resolverlos. De acuerdo con el argumento, la manera
adoptada por Madero para resolverlos fue la causa por la cual Zapata cort6 relaciones con €l
y se enfrentaran. Indirectamente, la alumna considera que una cadena de acontecimientos
que incluyen todo lo anterior, fueron las consecuencias de los descontentos entre la poblacién

mexicana y los grupos revolucionarios.

Otro ejemplo en donde se muestra la situacién con mas claridad es el siguiente. En el
mismo contexto de entrevista que el anterior, Alex y el entrevistador discuten sobre una
relacion cuyo contenido era difuso. En ella, el alumno menciona que el hecho de que Diaz
haya sido encarcelado y posteriormente haya ido a Estados Unidos hizo que Zapata
orquestara un motin en su contra. Para tener claridad sobre el contexto informativo del cual
el alumno estaba partiendo, el entrevistador pregunta sobre las partes del texto que le hacen
pensar tal vinculo. Cuando el alumno localiza cierta informacion alude solamente al segundo
hecho, por lo que el entrevistador pregunta la relacion con el primero. Al releer un fragmento
rectifica su interpretacion y elabora una nueva que tiene que ver con una relacién causal que
explica un desarrollo lineal de los hechos. En esa interpretacién que parece irse construyendo
en la medida de la lectura, Alex menciona una serie de hechos, uno tras otro, los cuales
expresan las consecuencias de un primer acontecimiento reconocido.

E: Ok crees que hay algin acontecimiento hecho o algo que haya pasado que haya hecho

que otro acontecimiento pasara?

Alex: Si
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E: Cual

Alex: Lo de // lo de que metieron a Diaz //

E: Ajd qué con eso?

Alex: Que Francisco / | Madero no / Emiliano Zapata hicieron un motin en México
E: A ver explicame

Alex: Que cuando se metia a la carcel y se rindid y se fue a Estados Unidos hizo que Emiliano
Zapata hiciera un motin

E: Eso lo dice el texto?
Alex: Aqui (sefialando un parrafo) //

E: (leyendo en voz alta lo que sefald el alumno) Dice que Emiliano Zapata hizo un motin en
la Ciudad de México ¢Ddénde dice lo que me platicas de que esto tiene que ver con lo de
Diaz?

Alex: Estad en el principio // ah es que dice (leyendo el texto) Diaz el pueblo no tuvo
oportunidad de opinar y desde ahi empezd todo desde ahi / eso hizo que Francisco se
aventara para gobierno y Diaz se fuera a San Luis Potosi lo arrestaran y luego / [dijiera] que
levantan sus armas en el veinte de noviembre de mil novecientos once / y desde ahi pasé
todo

En esta ultima respuesta se nota que el alumno considera un dato como el motivo de
otros posteriores. Las frases “desde ahi empez6 todo desde ahi” y “desde ahi pasé todo”
marcan el punto de partida de los hechos posteriores que se pudieran incluir en una

interpretacion de este tipo.

6. Causalidad acorde a criterios semdnticos y/o pragmadticos directos

En estas situaciones los alumnos establecen una conexidn no sobre los datos o la informacion
disponible, sino por una interpretaciéon propia que se les atribuye a los hechos por sus
significados y contextos particulares, por eso, al decir que es una relacion directa es porque
en ese segmento de interpretacion se puede notar que los alumnos parecieran no retomar la
informacion del texto para corroborar o justificar su proposicion y exponen sus propias ideas
respecto a la relacion que intentan establecer. En el siguiente ejemplo se muestra una
proposicién que ofrece Melisa en un momento de la entrevista que consiste en indagar sobre
posibles relaciones a partir de acontecimientos relatados por los alumnos. Luego de que el

entrevistador menciona dos hechos e indaga sobre la posible relacion, la alumna acepta que
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hay un vinculo y desde su primera explicacién se dejan ver tintes de interpretacién por el
lado del significado de la palabra rebelar: “Si porque se rebeld / yo pienso que rebelar es que
estaba en contra de ¢é1”. Al tratar de averiguar por la causa entre la disputa entre Madero y
Zapata, la alumna menciona que la razén era porque a este dltimo no le gustaba que fuera
presidente el primero. Sobre esa respuesta el entrevistador pregunta el motivo, pero a
diferencia de otros momentos en los que vuelve al texto de manera auténoma para releer y
lograr una interpretacion satisfactoria, la alumna justifica su interpretacion por la via
pragmadtica, pues describe que, de haberle gustado el gobierno de Madero, Zapata no se
hubiera levantado en armas contra €l, es decir, juzga los hechos a la luz de una interpretacion
personal en torno al significado que le otorga a la motivacién de los personajes.

E: A ver me dijiste que después de que Madero se convirtid en presidente habia muchos

problemas y que Madero tuvo que enfrentarse a esas dificultades eso tiene que ver con que
Emiliano Zapata se haya rebelado contra Madero en Morelos?

Melisa: Si porque se rebeld / bueno yo pienso que rebelar es que estaba contra él
E: Por qué estaba en contra de Madero?

Melisa: Porque no le gustaba que él fuera el presidente

E: Y eso por qué? O por qué lo dices?

Melisa: Pues es que se rebeld contra él / si / si por ejemplo / o sea si por ejemplo a Zapata
le / le / pues le gustara que Madero fuera presidente no se hubiera levantado en armas /
bueno rebelado

E: Eso lo leiste en alguna parte del texto?

Melisa: No pero es lo que yo pienso

Melisa justifica su interpretacion personal haciendo uso del contexto semdntico de
los acontecimientos. El hecho de expresar que eso es lo que ella piensa lo demuestra. Por
otro lado, preguntar “si eso lo menciona el texto” en algunos ejemplos como este y otros
obedece a que esta era una accidn bastante recurrente en todos los alumnos participantes,
ademads brindaba algunas pistas sobre el contexto informativo y lingiiistico del cual extraian
y elaboraban sus significados. En este caso Melisa asegura que es algo que ella piensa, y el
contexto de la produccidn de tal significado no deja duda que es un aporte informativo propio

sobre la manera de pensar la relacién de los hechos.
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Ahora bien, la justificacién de la alumna refleja ser, en parte, producto de una
informacion agregada que se no se dice en el texto (asi lo constata la propia Melisa), pero
que se puede deducir cuando se sigue esta manera de relacionar los hechos. Hay otros
ejemplos que son influenciados por elementos del texto y, de igual manera, son vinculos
directos. Por ejemplo, Alex menciona que el hecho de que “en mil novecientos treinta y nueve
Diaz afirm6 que México se encontraba maduro para la democracia” hizo que ‘“Madero se
lanzara para politico”; enseguida busca en el texto un dato mientras reorganiza los eventos,
y una vez encontrado lo lee en voz alta: “el plan decia que Madero creia en la democracia
(enfatizando) y en la necesidad de [enovar] al gobierno de acuerdo con las leyes pero el éxito
de una campafa lo convirtié en una peligros peligro para el gobierno de Diaz”. Aqui el
alumno vincula dos hechos con base en la palabra democracia, creyendo a partir del término
que esto los relaciona, sin embargo, esa proposicion parece quedar en una posicion dificil de
comprender si se le da otros sentidos que no sean el que propone el alumno, pues la
informaciodn asi es una relacion de datos aislados usados a conveniencia cuando este criterio

opera.

7. Reconstruccion causal considerando las posiciones de los acontecimientos en el

texto

El razonamiento es el siguiente: si el hecho que se menciona se encuentra al final (o en otros
lugares posiblemente) del texto es porque seguramente los acontecimientos narrados pasaron
de cierta manera y se concretaron en ese resultado. El siguiente ejemplo lo muestra

claramente.

El contexto de la situacion es la misma que el ejemplo anterior. Comienza con el
entrevistador tratando de abundar sobre una “situaciéon de conflicto” mencionada por el
alumno y, posteriormente, sobre un posible vinculo con los hechos que giran en torno a la
reunién de revolucionarios en 1916 en Querétaro. Luego de que el entrevistador pregunta
sobre el motivo de esa reunion, Alex cita un fragmento del texto en el que se menciona de
manera explicita que se reunieron para reformar la constitucion de 1857. Después el
examinador explora sobre ese hecho preguntando el porqué de esa reunién y el alumno

responde que es para acabar con la revolucién. Lo que hace utilizar este ejemplo aqui es su
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explicacién alrededor del vinculo sobre estos dos hechos, ya que menciona que como lo
referente a la constitucion es un hecho que se narra al final, seguramente fue con la intencién

de terminar con la revolucion.

E: Y me dijiste que habia un conflicto en México que crecia qué conflicto era?
Alex: Matanzas

E: Por qué? Qué ocurrié?

Alex: Los ejércitos de Estados Unidos que mandé el [pesidente]

E: Y que en mil novecientos dieciséis los revolucionarios se reunieron en Querétaro para qué
se reunieron?

Alex: Aqui dice que (comienza a leer el texto en voz alta) los revolucionarios se reunieron en
Querétaro para reformar las constituciones de mil ochocientos cincuenta y siete

E: Entonces se reunieron para

Alex: Para reformar las constituciones de mil ochocientos cincuenta y siete
E: Y por qué hicieron eso?

Alex: Porque querian acabar con la revolucion / eso yo pienso

E: Por qué piensas eso?

Alex: No sé pensé nada mas

E: Algo del texto te hizo pensar eso?

Alex: Es que eso de las constituciones esta ya hasta el final de todo por eso creo que fue por
eso para acabar con la revolucion

Si bien todo le referente a la constitucion constituye la serie de hechos finales con los
que culmina la narracion y el tema completo, el hecho de justificar que “ya esta hasta el final
de todo” hace pensar que hay un razonamiento simultdneo de temporalidad y de ubicacion
textual, pues esta justificacion parece tener elementos de reconocimiento de los sucesos por

su posicion (en este caso, la posicidon de un hecho culminante).

En otro ejemplo, se refiere una proposicion en la que se trabaja con la misma serie de
ideas manejadas en el ejemplo anterior. En ella, Nadia menciona que “en 1916 hicieron una
junta en Querétaro para refrontar la constitucion de 1857”. Dado que la palabra “refrontar”
sustituyo en 3 ocasiones a “reformar” en las lecturas de la alumna, el entrevistador retoma el

significado de la palabra en una pregunta.
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E: Cuando me dices que a finales de mil novecientos hicieron una junta en Querétaro para
refrontar la constitucion a qué te refieres con refrontar?

Nadia: Como para / como para aclararlo o para / para aclarar yo creo / o para olvidarlo o no

sé

Al parecer, la alumna significa el concepto alrededor de un contexto comunicativo en
el que cobra peso el hecho de ser los tltimos acontecimientos referidos. Cuando menciona
que se reunieron para aclarar u olvidar algo, una posible interpretacion consiste en que la
alumna piensa que se reunieron para una aclaracién de todos los acontecimientos o para
olvidarlos, una manera semejante a cuando Alex menciona que se reunieron para acabar con

la revolucion.

En el siguiente ejemplo, Ana establece una relacion causal en la cual refiere que la
Decena Tragica inicié porque algunos soldados porfiristas se levantaron en armas contra
Madero. Lo que lleva a categorizar esta situacion aqui es que, de acuerdo con la alumna, las
causas de la decena tragica son los sucesos narrados en la informacion que abre el apartado

sobre este subtema.

E: O sabes por qué sucedid la decena tragica?
Ana: Unos soldados de Porfirio /y / este //
E: Soldados de Porfirio qué pasé con ellos?

Ana: Que estaban en contra de Madero y peleaban en la Ciudad de México y por se le llamo
la decena tragica / porque cayeron varios edificios y murieron civiles

Se puede decir que Ana supone que las causas se encuentran antes del suceso central
que se menciona en la pregunta (;por qué inici6 la Decena Tragica?) y, probablemente, al
principio del subtitulo que introduce este tema, ya que la delimitacion que ofrece la
terminacion de un subtema y el inicio de otro le haga pensar que ahi encontrara los datos que
explican por qué se dio este suceso y como se fueron desarrollando los hechos. Esta accion
hace que se deseche la posibilidad de encontrar informacion referente al inicio de la Decena
Tragica en apartados posteriores, pues probablemente considera que lo que alude a este tema
estd en el subtitulo que explicita que se hablard de la Decena Trégica. Si bien eso forma parte
de una explicacién convencional, hay mds informacién en lo anterior a la introduccion del

subtitulo que contextualiza y explica el desarrollo de los hechos.
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Estas fueron las siete formas utilizadas por los alumnos para vincular causalmente la
informacién. En todas las categorias es visible una concepcion del tiempo indisociable de la
narracion que expone los hechos en el texto. Los casos muestran como los nifios piensan el
tiempo narrado por periodos variables para relacionar los eventos histéricos, ya sea por su
duracion, por su inmediatez, por una concepcién que tiende a considerar los hechos como un
cimulo desencadenante de uno final o viceversa, por su valor semdntico/pragmatico o

posicional.

Las incidencias por cada una de las categorias en todas las situaciones de entrevista
se reportan en la figura 4. Como se puede observar hay un mayor nimero de la categoria dos
en donde en la relacidn causal hay una reconstruccién temporal estricta, seguida por los casos
del tipo uno y tres. En menor medida las categorias cuatro, cinco, seis y siete las cuales tienen

un numero de incidencias similares.

Figura 4

Distribucion de incidencias por categorias de relaciones causales
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Se han revisado las maneras en las cuales los alumnos relacionan la informacién y

algunos comportamientos lectores asociados a estos, pero no se ha atendido hasta ahora los
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procesos que hacen que los alumnos reflexionen de tales formas. Este andlisis permitié
realizar un acercamiento a los fendmenos lectores y las dificultades implicadas en la actividad

de entender las causas de los hechos histéricos.

Analisis del proceso de interpretacion de relaciones causales
En la seccién en la que se aborda el tema de la microgénesis se habld, en términos practicos,

de una situacién que plantea una serie de problemas a resolver a un sujeto particular. En las
situaciones experimentales que se muestran en las investigaciones para demostrar el poder
explicativo de este método tedrico-metodoldgico se puede notar la existencia de un problema
explicito que se le plantea asi al sujeto durante la tarea, de esta manera, desde ese momento,
aquél actua para lograr resolver ese problema. En esta investigacion el problema a resolver
no es presentado asi, pues la situacion lectora plateaba momentos en los cuales el problema
se puede presentar en cualquier momento, aunque de diferente manera. Estos momentos se
presentaban cuando los alumnos podian vincular causalmente la informacion, ya sea porque
asi lo refirieran en una proposicion de manera autbnoma o como producto de una serie de
razonamientos influenciados por los cuestionamientos planteados en la situacion de

entrevista.

Como se ha hablado en secciones anteriores, en la entrevista hay intercambios entre
el sujeto y el entrevistador para dos propositos fundamentales: profundizar sobre la
informacidn y discutir las causas o los desencadenantes de los hechos; cominmente se
preguntaba sobre el por qué pasé tal hecho o por qué o el como sucedié una serie de
acontecimientos mencionados por los alumnos. En otros momentos de la entrevista las
relaciones se daban cuando el entrevistador y el alumno discutian sobre la confluencia de los
hechos rescatados por el alumno, en otro momento se preguntaba directamente por esta clase
de relaciones con el mismo criterio de no mencionar explicitamente términos clave vy,
finalmente, se apela al razonamiento causal a través de la opinion de los alumnos sobre unos

ejemplos hipotéticos de relaciones hechas por otros sujetos.

Conocimientos previos, inferencias y predicciones

En la primera sesion, antes de iniciar con la lectura propiamente dicha, se le mostraba el texto
completo al alumno y se le daba la indicacién de que lo observara y revisara todo aquello que

le llamara la atencidn para que se fuera formando una idea acerca del tema general del texto.
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En las dos sesiones siguientes se hacia lo mismo, pero ahora solo con la porcién del texto
que se revisaria en la sesion. Los datos de las entrevistas muestran que un indicador clave en
el cual se fijan los nifios son los titulos y los subtitulos, probablemente porque estos son
marcas facilmente distinguibles del resto de la informacién. De acuerdo con Melisa, fijarse

en este dato es ttil porque se dice en unas palabras lo que dird la informacion de ese apartado:

E: Veo que te fijaste solo en los subtitulos por qué?

Melisa: Pues me llamaron la atencidn porque estan mas negritas las letras y se supone que
/ cdmo te digo / o sea se supone que lo que dice el texto es de lo que dice el subtitulo por
eso se llama asi

A partir de la pregunta ;de qué crees que va a tratar el texto? después de haber
revisado las generalidades del texto, los alumnos respondian dando lectura textual de tales
marcas o algo reelaborado que provenia del titulo o los subtitulos, pero con elementos que
sugerian una gran influencia textual. Ante esto, era pertinente preguntar ahora qué sabian

sobre esos temas y asi ahondar sobre sus conocimientos previos.

En la primera sesion, los alumnos rescataban principalmente que se hablaria sobre la
Revolucion Mexicana, algunos sefialaban el titulo de la leccion haciendo explicito que de ahi
es de donde estaban tomando el dato. Las principales explicaciones son sobre hechos
especificos relacionados con el evento histdrico, particularmente con fechas conmemorativas
diciendo, por ejemplo, que el 20 de noviembre inici6 la Revolucién Mexicana o mencionando
a los personajes mas populares o representativos asociados al evento, como Francisco I.
Madero, Porfirio Diaz y Emiliano Zapata. Un hecho particular dentro de este tipo de
respuestas es que se mencionan ideas confusas que aluden a otros eventos histéricos, ya que
dos de ellos refieren que fue un evento ocurrido el 16 de septiembre o en donde participé un

personaje llamado Miguel Hidalgo el cual “dio el grito”.®

Después se pueden encontrar respuestas en donde la Revolucién se vincula con
sucesos ocurridos en el plano politico y social porque se hace alusién a presidencias,
movimientos armados y luchas. Ernesto rescata un conocimiento previo importante para la
trama del relato y podria ser incluso un conocimiento que vincula dos hechos de manera

causal, ya que al mencionar que “la revolucion nacid por la dictadura” esta reconociendo

® Se refiere al evento histérico conocido el inicio de la Lucha de Independencia
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como antecedente directo de la revolucion el periodo conocido como la dictadura de Porfirio
Diaz, aludiendo a la misma categoria que relaciona el evento histérico con el plano de lo
politico. En menor medida se encuentran respuestas en donde los alumnos refieren que es

algo que no saben porque no les ha ensefiado ese tema o porque no lo recuerdan.

Posteriormente, al inicio de la segunda y tercera sesién hubo un momento para
recapitular lo visto en las sesiones pasadas y para revisar las partes correspondientes del texto,
esto con la intencién de recuperar lo anterior, explorar conocimientos previos sobre temas
especificos, explorar las posibilidades de relacionar la informacién y generar inferencias

desde este punto.

Lo primero que reluce es que todos los alumnos se seguian fijando en los subtitulos
para obtener informacién que les haga formarse una idea del contenido del texto. Hay quienes
leen simplemente el subtitulo y otros incluso lo sefialan con su dedo haciendo explicito que
a partir de esa frase estan tomando la informacion. A diferencia de la primera sesion en donde
no habia informacién previa, en las dos sesiones siguientes algunos alumnos muestran
relacionar lo que comprendieron, lo que recuerdan o lo que recuperan del texto con lo que
creen que tratard la lectura, ya que elaboran anticipaciones e inferencias a partir de la
informacion previa y la nueva que obtienen de los subtitulos. En el siguiente ejemplo, se
puede observar como Ernesto rescata elementos importantes de la sesion anterior que hacen
referencia a la usurpacion de la presidencia por parte de Victoriano Huerta e infiere que se
hablar4 sobre “levantamientos armados y planes para sacarlo™.

E: Antes de empezar quiero preguntarte si recuerdas algunas cosas de las que leiste las veces

pasadas / lo que tu recuerdes va?

Ernesto: (checando el texto) Que mataron a Madero y que / Victoriano Huerta tuvo que /
tuvo que realizar maquinaciones para estar en la presidencia legalmente / y ya

E: Ok te pido que revises el texto como aquellas veces / todo lo que te interese o te llame la
atencién para que me digas de qué crees que va a tratar la lectura de hoy

Ernesto: Pues de mas levantamientos en armas / y mas planes

E: A qué te refieres con planes?

Ernesto: Asi para sacar a Huerta

En otros ejemplos, Nadia y Viridiana hacen lo mismo, pero de manera mds

rudimentaria. Nadia rescata de manera general los enfrentamientos armados que se
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mencionan en las lecturas anteriores e infiere que probablemente se hable de “mas peleas”.
En el caso de Viridiana, primero realiza una anticipacién bastante acertada a partir de la
reflexion sobre el espacio del desarrollo de los hechos (Aguascalientes) y lo vincula con una
reunion de “gobernantes” en ese sitio; posteriormente, al leer el otro subtitulo (La
Constitucion de 1917), anticipa que se hablard de un levantamiento armado. Al mencionar
“yo creo que lo mismo como que se levantaron en armas al contra otros [sic]”, es evidente la
utilizacién de la informacién o conocimiento previo para anticipar que se seguird hablando
de mas luchas.

Nadia: La revolucion con / constitucionista y la convencidn de Aguascalientes (leyendo en

voz alta el primer subtitulo)

E: De qué te imaginas?

Nadia: Pues como siempre yo creo que va a haber una pelea

E: Leyendo asi rapidamente el texto / lo que te llame la atencién para que te des una idea
acerca de lo que va a hablar // de qué crees que pueda tratar la lectura?

Viridiana: De (hojeando el texto) // puede ser / pues yo pienso que / como / como que /
dice Aguascalientes entonces lo que yo me imagino es que los gobernantes de otros lados
fueron a Aguascalientes pues es que / como / cdmo era el otro subtitulo? (hojea el texto
para encontrar el otro subtitulo) / yo creo que lo mismo como que se levantaron en armas
al contra otros / es lo que yo pienso

En la mayoria de los casos los alumnos no relacionaron la informacion previa y nueva,
por lo que las anticipaciones e inferencias trataban sobre ésta tltima. En los casos de Emanuel
y Melisa se muestra una anticipacion hecha sobre el aspecto semantico de la informacién del
subtitulo, sin embargo, son bastante adecuadas dado el contexto de la informacién que se

maneja en esas secciones del texto.

E: De qué crees que va a tratar?

Emanuel: (leyendo el subtitulo) El gobierno de Madero / yo creo que va a decir lo que hizo
cuando fue presidente / y en la decena tragica (leyendo el segundo subtitulo) //

E: De qué crees que va a tratar?

Melisa: (leyendo el subtitulo) La decena tragica / pues que mataron mucho / que se
murieron muchos y del gobierno de Madero (leyendo el otro subtitulo) de la politica de
Madero que fue presidente no sé si fue presidente pero de su politica
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Se observo que los alumnos mencionaron que no tenian alguna idea acerca de lo que
podria tratar la Decena Tragica. A partir de esta situacién se desarrollaron conversaciones a
partir del significado de las palabras individuales para elaborar algo que mas o menos se

ajustara a la construccién de una anticipacion. El caso de Ernesto es un ejemplo:

E: De qué crees que va a tratar? De qué crees que nos hable?

Ernesto: (sefialando el subtitulo de la decena tragica) Aqui de que hubo doce / Qué es una
tragica en primer lugar?

E: A qué crees que se refiera la palabra tragica?
Ernesto: Algo que pasd y fue muy tragico

E: Qué crees que significa tragico?

Ernesto: Algo malo

E: Y decena?

Ernesto: Unas decenas de algo malo / es de matematicas esa palabra / me imagino que diez
cosas

E: Diez cosas tragicas o malas

Ernesto: Aja algo asi

Por otro lado, también hubo casos en donde los alumnos no referian alguna clase de
inferencia o no manifestaban ni siquiera ideas aleatorias sobre posibles significados. El caso
que mas resalta de esta situacion es el de Alex. En la sesion dos, al solicitarle informacién
que recordara sobre la lectura pasada o algun indicio de comprension, su respuesta fue dar
lectura a diferentes fragmentos de varias partes del texto, es decir, rescatando informacién de
manera descontextualizada. Cuando se le preguntaba sobre ideas que tuviera sobre los
subtitulos que previamente habia sefialado y leido alzaba los brazos en sefial de que no sabia.
El contexto de la entrevista daba a entender que era algo que no intentaba, ya que la respuesta
era inmediata. En la sesion tres no recuperd informacion previa, leyo los subtitulos, pero no

realizé elaboraciones a partir de eso.

Desde el punto de vista de las reacciones en el examen clinico-critico, Alex parece,
por un lado, no interesarse con la actividad al expresar de manera espontdnea que no sabe o
no tiene alguna idea sobre lo que pueden significar los subtitulos que ley6, por otro lado, al

extraer segmentos del texto de manera aislada, pudiera responder a un impulso verbal para



92

responder algo ante el cuestionamiento’. Esta forma superficial de interactuar con el texto
para elaborar alguna anticipacion acerca de su contenido parece verse reflejada también en
la forma en la que el alumno construye significados, pues, como se verd mds adelante, Alex
muestra tener dificultades importantes para usar, comprender y relacionar la informacién de

manera convencional.

Un punto importante para considerar es que este momento de conocimientos previos
y especulaciones alrededor de la informacién no se reduce a solo un primer momento, pues
como se constata, los alumnos rescatan y vinculan la informacidn en otras partes del proceso
de lectura. Ya sea por sus conocimientos sobre el tema, porque vinculan la informacién
previa con la nueva o porque la exploracion del texto les muestra posibilidades interpretativas
mas amplias cuando ahondan sobre la informacion anterior, los alumnos utilizan estos

recursos cuando una serie de aspectos configuran distintas representaciones sobre la tarea.

Hay situaciones que muestran como los alumnos utilizan a su favor lo que saben y lo
que construyen alrededor de la informacion para establecer relaciones congruentes con las
ideas que expone la narracién. Se observa cémo incluso, los conocimientos previos se
subordinan a las interpretaciones dado que lo que se sabe sobre los temas cobra sentido en
algin punto de la actividad, dando como resultado interpretaciones convencionales aun
cuando las ideas anteriores asociadas fueran divergentes, no fueran evocadas o ignoradas. El
razonamiento que sigue este tipo de interpretaciones es claro, ya que los alumnos son capaces
de explicar las referencias que componen sus relaciones, o, en su caso, exponen, a partir de

lo que saben, el por qué una serie de eventos sucedieron de tal manera.

En la categoria 3 de relaciones causales, todas las interpretaciones son convencionales
porque los hechos vinculados guardan una coherencia a partir de la informacién que se va
comprendiendo o porque el lector ya contaba con saberes sobre el tema los cuales toman

lugar a partir de que el lector significa lo que sabe con lo que va leyendo.

En la siguiente situacion se ilustra como Viridiana apela a sus conocimientos previos
a partir de una reinterpretacion que hace sobre una idea. Anterior a este momento, la alumna

refiri6 algunas proposiciones cuyo contenido se encontraba tergiversado. En la primera

7 Piaget (1984) identifica estos tipos de respuestas como “no importaquismo” y “fabulacion” respectivamente.
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interpreta el papel de Madero como un “ayudante” de Diaz y rescata elementos que aluden a
la situacidn politica del pais. Posteriormente, en su interpretacion, le vuelve a dar peso a este
contexto, aludiendo en parte a que se fundé el Partido Antirreeleccionista sin dar mayores
detalles sobre esto, pero también ofrece una idea con sustituciones 1éxicas con un sentido
tergiversado en la que refiere que Diaz “fund¢ las elecciones de 1910 y esto despertd interés
en la poblacion”. En este punto, el entrevistador le pide que explique un poco mas sobre esta
idea con el propdsito de entender por qué pensaba que esas acciones se las atribuia a Diaz.
Esta peticién le lleva a Viridiana a revisar el texto para poder elaborar algo sobre esta
explicacion, pero el efecto que tiene esta interaccion con el texto le lleva a restituir las
relaciones sintdcticas y cambiar su interpretacion, pues parece poner mas atencion en la parte
en la que se menciona que Madero fundé el partido antirreeleccionista.

E: Y cdmo estuvo eso de que Porfirio Diaz fundd las elecciones y todos estaban interesados

en participar / platicame

Viridiana: (revisa el texto) // ah no / fue Madero el que (leyendo el texto) despertd grandes
esperanzas de cambio porque su campaia creé grandes intereses en las elecciones de
novecientos diez y que mucha gente / de / deseara participar en ellas

Como se puede apreciar, el soporte que brinda la informacién del texto vinculado a
las relaciones sintacticas convencionales le llevan a inferir que habia “esperanzas de cambio”
por la campafia presidencial de Madero. Enseguida, el entrevistador indaga por un significado

personal sobre esa puesta de ideas y la alumna menciona lo siguiente:

E: Qué significa lo que me acabas de contar?

Viridiana: Yo creo // bueno es lo que yo pienso / que como este Porfirio Diaz se reelegia no
dejaba que otras personas pudieran participar y / cuando este Madero entré pues ya iba a
ser / cdmo se dice? / pues si como alguien nuevo para ser presidente

En esta situacion, la alumna encuentra la oportunidad de ligar lo que sabe con lo que
va construyendo y reinterpretando, ya que a partir de esto la alumna es capaz de explicar
ahora que Diaz se reelegia en la presidencia y la intervencion de Madero en estos
acontecimientos representd un peligro para los propodsitos del primero, cuando las ideas
iniciales apuntaban a un sentido diferente. La idea que rectifica sobre el papel de los
personajes aunado con el contexto politico que parece tener un grado de influencia importante
sobre la interpretacion hace que finalmente lo que se alcanza a elaborar sea una proposicion

con una idea general que parafrasea la informacién mas relevante hasta ese punto.
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Una anotacion relevante sobre la conexion entre los saberes de los alumnos y la
revision de este tema en especifico es que las interpretaciones sobre este segmento de la
narracion se apoyan mucho sobre los conocimientos previos, ya que lo conocido como la
dictadora porfirista, las ideas maderistas y el inicio del movimiento armado del 20 de
noviembre de 1910 parecieran ser los acontecimientos mds socializados o recordados sobre
la Revoluciéon Mexicana. Esto no pasa asi cuando se trata de otros sucesos, por ejemplo, los
asociados con la Decena Trégica o la promulgacién de la Constituciéon de 1917, en donde,
como ya se revisé mas arriba, los alumnos mencionaban es pocas palabras conocer poco o

nada sobre esto.

Por otro lado, en la siguiente situaciéon se muestra la importancia que tiene la
consideracion de la informacion anterior en la nueva. Esta manera de usar la informacion
tiene que ver con interpretaciones adecuadas apoyadas en un contexto narrativo construido
por los alumnos con suficiente solidez que permita transitar entre la informacién y sus
particularidades, esto quiere decir la realizacion de un trabajo inferencial importante por parte
de los lectores los cuales tienen que poner en relacion varios acontecimientos. Este fragmento
de la entrevista a Melisa inicia luego de terminar la lectura de la sesion 2. Luego de que la
alumna refiere una parafrasis que refleja los dltimos hechos narrados, la discusiéon se
desarrolla en torno a éstos y las relaciones que ella juzga pertinentes. En primer lugar
menciona que Madero y el vicepresidente fueron asesinados, al preguntar por una causa
recurre al texto y, haciendo uso de la informacién cercana, la alumna expresa que fueron
asesinados porque unos soldados de Huerta los obligaron a renunciar a sus cargos y luego los
asesinaron, con esto, el razonamiento de Melisa se centra en aludir como causa las partes que
explican el hecho. El entrevistador se da cuenta de esto y vuelve a hacer la pregunta de otra
manera. Es desde este punto donde la informacion previa se vuelve util para la interpretacion,
porque a partir de que la alumna reconoce expresamente que “ahi no dice por qué”, reconoce
que necesita ahondar sobre otra informacién para resolver el problema que platea la pregunta.
Es asi como rescata un hecho primordial para comprender el motivo, esto es que se
consideraba que Huerta podria ser un nuevo dictador y lo liga con el hecho de que fueron sus

soldados los que asesinaron a Madero y Pino Suérez.

E: En este Ultimo parrafo qué nos dice?
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Melisa: Que el dieciocho de febrero / los soldados de Victoriano Huerta entraron al palacio
nacional // apresaron a Madero y / y al vicepresidente / José Maria Pino Suarez / y cuatro
dias después los asesinaron // y Huerta quiso asumir legalmente a la presidencia

E: Ok / entonces apresaron a Madero y al vicepresidente / Qué pasé ahi?
Melisa: Los asesinaron
E: Por qué?

Melisa: (regresa al texto y lee para si el Gltimo parrafo) / porque unos soldados de Huerta
entraron al palacio nacional los obligaron a renunciar a sus puestos los apresaron y los
mataron

E: Y por qué les hicieron eso? épor qué los asesinaron?

Melisa: Bueno aqui no dice por qué pero / yo me imagino que // a ver / bueno es que aca
decia (haciendo alusion al penultimo parrafo) algo de que Huerta podria ser el nuevo
dictador y pues los que asesinaron a este Madero y al vicepresidente fueron unos soldados
de Huerta (siendo enfatica)

E: Por lo que me dices entonces podriamos decir que Huerta tuvo algo que ver con el
asesinato de Madero y el vicepresidente?

Melisa: Si es que mira / luego después dice // y luego acéd dice que Huerta hizo las
magquinaciones para asumir la presidencia legalmente /

E: Qué significa eso entonces?

Melisa: Yo creo que Huerta queria estar en la presidencia pero no podia porque Madero
estaba entonces lo mandé matar junto con el vicepresidente / y si al final eso es lo que hizo

E: Ah muy bien / por qué dices que al final eso es lo que hizo?

Melisa: Porque dice que hizo las maquinaciones para asumir legalmente la presidencia / o
sea que eso era lo que queria desde un principio

Al hacer esta relaciéon, Melisa reconoce la implicacion de Huerta en el hecho
considerado como central y lo confirma cuando, en un ir y venir entre la informacion, rescata
que Huerta asumi6 la presidencia luego de este suceso, es decir, en palabras de la alumna
“eso era lo que queria desde un principio”. Con esto, Melisa relaciona el significado del
calificativo “dictador” con algo que alude a presidencia o gobierno, dando lugar a integrar
que las causas del asesinato fueron las aspiraciones politicas de Huerta. Este segmento
muestra un trabajo inferencial bastante complejo que parte de reconocer un problema y sobre
el cual se actiia. No se puede decir que Melisa vincula la informacién por una suerte
interpretativa mientras explora el texto, pues se evidencia un uso de los datos que explican el
desarrollo de los hechos que dieron lugar al acontecimiento del cual se empezo esta serie

interpretaciones. Cuando Melisa comprende que la razén por la cual el presidente y el
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vicepresidente fueron asesinados fue porque Huerta aspiraba al cargo, la primera
interpretacion causal (en donde el razonamiento se basa en la temporalidad estricta) parece
verse sustituida por esta tltima, mostrando poder establecer una inferencia sobre tres hechos

sobre criterios de duracién y temporalidad.

Es evidente el papel y la relevancia de la relacion texto-alumno como detonador de una serie
de razonamientos para anticipar, recuperar, vincular e inferir informacién. Este hecho refleja
una manera de usar los textos para extraer posibles significado. Este dato es importante
porque como se verd mas adelante, el texto se usa de diferentes maneras para reconstruir
significados, para relacionar informacién y responder los cuestionamientos que representan
problemas de comprension. La usabilidad del texto serd clave entonces para comprender

como los alumnos comprenden el texto y como razonan el tiempo a través de la lectura.

Dificultades conceptuales en la construccion de interpretaciones
El andlisis de los datos partid, en primer lugar, tomando como referencia los niveles de

interaccion entre el texto y el lector abordados anteriormente, estos son: el plano del sistema
gréfico, del lenguaje y de los conocimientos previos. Con el propdsito de mostrar una
diferenciacion clara entre ellos, el andlisis muestra explicaciones centradas en dificultades
especificas, sin embargo, es necesario aclarar que, en el desarrollo de la actividad lectora, las

dificultades se pueden ubicar en un plano o presentarse a través de combinaciones entre estos.

En el plano del sistema grifico no se distinguieron tendencias que permitan
categorizar todas las formas de conocimiento empleadas por los alumnos al momento de
realizar sus interpretaciones en los diferentes momentos de la actividad lectora. Al ser sujetos
individuales, con conocimientos particulares, los principios de representacién de la lengua
son muy diversos en cada uno de ellos y parecen servir principalmente, en el caso de esta
investigacion, para contextualizar la actuacion individual en la construccion de significados
a lo largo de la actividad, sin embargo, si se observan progresiones (en algunos alumnos) a
lo largo de las entrevistas que tienden a un uso més adecuado del sistema ortografico, de
puntuacién y gramatical de la lengua principalmente. La modificacién de los niveles de
conocimientos o la progresion lectora no es individual (como sistema en si mismo), fortuita

o generalizable, en realidad, tiene que ver con factores adyacentes entre los cuales se
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encuentran la representacion de la actividad que el alumno construye sobre la actividad®, la
presentacion y aceptacion de perturbaciones o errores, y las acciones que se emprenden para
resolverlos. Esto incluye modificaciones a la par, en diferentes niveles, de los otros planos

de interaccion.

Las formas de utilizar los conocimientos sobre el sistema de escritura durante la
actividad lectora no son estables, esto se evidencia cuando los alumnos lectores adoptan
diferentes unidades de procesamiento lector en funcién de procesamientos y procedimientos
que estdn en posibilidad de usar (Vaca, 2008). Durante la actividad, los alumnos ajustan las
unidades continuamente, por eso, es posible observar dificultades y aciertos en cualquier
punto de la tarea, ya que esto depende del grado de la disparidad entre los conocimientos que
posee el lector y los que despliega el texto, ademas de los otros planos de interaccion

mencionados.

Todos los alumnos evidencian optar por estas ultimas, sin embargo, no todo el
proceso de construccion grafica se desarrolla asi, pues hay secciones en donde se actiia de

las dos primeras formas; unos alumnos mas que otros.

Cuando la lectura basada en unidades silabas toma lugar se presentan varios
fenémenos. En el primero, los alumnos segmentan palabras que les son desconocidas,
compuestas, extensas o difusas. En varias ocasiones, esto pareciera ser parte de una estrategia
de los alumnos para tomarse con calma el desciframiento correcto de la palabra. En
ocasiones, la lectura silabeada es exitosa en cuanto a la emision de palabras conocidas y con
un significado, sin embargo, en otras circunstancias, el resultado es una pseudopalabra, dando
lugar a un segundo fendmeno que consiste en ‘“sustituciones, omisiones, introducciones o
permutaciones de fonemas durante la lectura” (Vaca, 2008, p.64). Un tercer fendmeno que
se ve con menos frecuencia es cuando se realizan inferencias a partir de la silaba inicial para

determinar el resto de la palabra que se trata de leer.

Cuando la unidad se vuelve la palabra, es frecuente observar que las palabras son
cambiadas, introducidas u omitidas que, en la mayoria de los casos, responden a un contexto

sintactico y semdntico (Vaca, 2008). Esto explica como las interpretaciones no parecen sufrir

8 La representacién de la actividad lectora se refiere a los diferentes procedimientos aplicados alrededor de la
resolucién de una tarea o de un problema.
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grandes alteraciones, aunque también hay casos en donde estas alteraciones modifican los

sentidos. En el siguiente ejemplo extraido de una lectura realizada por Viridiana se puede

identificar esto.
Porfirio Diaz fue presidente de México treinta y un afios durante ese tiempo el poder quedd
en <sus> manos de un pequefo grupo de personas encabezada por Diaz / el pueblo no tuvo
oportunidad de opinar sobre sus problemas ni de elegir a sus gobernantes / mientras tanto
habia {sur} / surgido una nueva generacion de jovenes maestros médicos abogados /
ingenieros agricultores e industriales que querian participar en la vida politica / del pais y
gue no podian hacerlo porque todos los pueblos estaban ya ocupados por <los> hombres

mucho mas viejos que ellos / cuando en mil novecientos ocho Diaz afirmo <de> que México
se encontraba maduro para democracia

Cuando la unidad de procesamiento es predominantemente sobre unidades
lingiiisticas mds extensas la lectura no indica ninguna clase tropiezos o alteraciones. La
lectura hecha aparenta ser fluida, pero esto no es sinébnimo o garantia de una comprension
convencional. En el siguiente fragmento de una lectura de Emanuel se nota un procesamiento
con muy pocas alteraciones. En los momentos en los que se le solicita alguna interpretacion
o precision el alumno cita el texto, aun cuando se le pide que lo explique con sus palabras.
El hecho de que lo que alcanza a ofrecer gire alrededor de la informacién textual anuncia un
apego excesivo por la informacion en la que no se alcanza a distinguir una construccion de
significado propia; en otras palabras, hay una asimilacion importante del contenido que lo
lleva a actuar a partir de las posibilidades textuales.

Emanuel: El ejército de Porfirio Diaz que habia mantenido la paz durante treinta afios

parecia muy fuerte pero en realidad era débil frente al / descontenido general / en solo seis

meses la fuerza maderista triunfé / {triunf} / triunfaron sobre las del / las del viejo dictador

/ la accidn definitiva / definitiva ya fue la toma de / de Ciudad Juarez por Orozco y Villa en

esa ciudad en mayo de mil novecientos once se {f} / se firmd la paz entre el gobierno de Diaz

y los maderistas Porfirio Diaz renuncio a la presidenciay salié del pais rumbo a Francia donde
murié en mil novecientos quince

E: Ok en ese ultimo parrafo qué nos dice?

Emanuel: (leyendo el texto) que el ejército de Porfirio Diaz que habia mantenido la paz
durante

treinta afios parecia muy fuerte pero era débil
E: Por qué?
Emanuel: (busca en el texto alguna informacién) // frente al descontento general

E: Me puedes explicar con tus palabras lo que acabas de leer?
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Emanuel: Que era débil frente al descontento general

E: Qué cosa?

Emanuel: (leyendo el texto) El ejército de Porfirio Diaz

También fue muy frecuente encontrar situaciones en donde claramente los signos de
puntuacioén no eran tomados en cuenta. En lo que casualmente se le conoce como “leer de
corrido”, se detectan en las lecturas en voz alta como los alumnos no expresan las pausas o
un indicio de tiempo estdndar que indique la interpretacion de puntos seguidos, finales y
comas principalmente. En el siguiente fragmento de la lectura de Emanuel se pueden notar
estas situaciones en 3 ocasiones. Cuando refiere que “/ su hermana Carmen y su madre que
también lucharon fueron encarceladas en Chihuahua Madero logré que / que Pascual Orozco
y Francisco Villa estuvieran de su parte en Morelos sucedié lo mismo con / Emiliano Zapata
en la Ciudad de México / no hubo // no hubo motines / contra Porfirio Diaz”, se puede

entender que:

e Carmen y su hermana fueron encarceladas en Chihuahua, cuando la idea
convencional expresa que, en Chihuahua, Madero logr6 que Orozco y Villa
estuvieran de su parte.

e Que Orozco y Villa estuvieron de su parte en Morelos, cuando la idea propuesta es
que, en Morelos, sucedi6 lo mismo con Emiliano Zapata.

e Que sucedi6 lo mismo con Zapata en la Ciudad de México, cuando el planteamiento

original indica que en la Ciudad de México hubo motines contra Porfirio Diaz.

Pasando al plano del lenguaje, se identificaron tres formas no convencionales de
interpretar la informacion. Se partié del hecho de que las proposiciones de los alumnos
incluyen de manera reconocible elementos textuales importantes. En la primera forma, las
proposiciones de los alumnos incluyen transformaciones 1éxicas o sintdcticas con un sentido
tergiversado. En segundo lugar, las paréfrasis se conforman por segmentos 1éxicos del texto,
pero el sentido sintactico se expresa de manera distinta. En tercer lugar, las proposiciones de
los alumnos incluyen elementos 1éxicos del texto, pero hay un aporte de informacién o
concepcion propia sobre la manera de interpretar los hechos que prima sobre lo primero, es

decir, informacion extratextual.
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Las dificultades més frecuentes son las dos primeras. Para ejemplificar, se muestran
dos segmentos identificados en los cuales los alumnos mostraban tener dificultades de
interpretacion similares. Para ello, se presenta primero la parte del texto en cuestion y después
las interpretaciones y los cuestionamientos que muestran el proceso de interpretar la
informacién para que el lector pueda identificar lo que se intenta exponer. En el primero se

alude a los hechos previos al inicio de la Revoluciéon Mexicana.

Madero crefa en la democracia y en la necesidad de renovar el gobierno de acuerdo
con las leyes. Pero el éxito de su campaiia lo convirtié en un peligro para el gobierno
de Diaz, y poco antes de las elecciones fue detenido en Monterrey y encarcelado en
San Luis Potosi. Alli recibi6 la noticia de que Diaz habia vuelto a reelegirse. Mediante
el pago de una fianza sali6 de la cdrcel, aunque debia permanecer en la ciudad. Sin
embargo, a principios de octubre Madero escapo a los Estados unidos, donde public6
el Plan de San Luis Potosi. En ese documento, Madero denuncio la ilegalidad de las
elecciones y desconoci6é a Porfirio Diaz como presidente. Se declaré €l mismo
presidente provisional, hasta que se realizaran nuevas elecciones; prometié que se
devolverian las tierras a quienes hubieran sido despojados de ellos; pidi6 que se
defendiera el sufragio (voto) efectivo y la no reeleccion de los presidentes. También
hizo un llamado al pueblo para que se levantara en armas el 20 de noviembre de 1910,

y arrojaran del poder al dictador. (SEP 1997, p.66-67)
Al preguntar sobre interpretaciones parciales, algunos alumnos mencionan lo siguiente:

Alex: Que a / a Diaz lo encarcelaron en San Luis Potosi y después pagd una fianza salid y
tenia que permanecer en San Luis Potosi y se escap6 a los Estados Unidos

Luis: Que Francisco | Madero fue removido de donde estaba y lo mandaron a Monterrey y
que Porfirio Diaz habia pagado la fianza para salir de la carcel

E: Porfirio Diaz pagd una fianza

Luis: Para salir de la carcel

E: Entonces Porfirio Diaz estaba encarcelado?
Luis: Si aqui dice

E: Donde?
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Luis: (comienza a leer en voz alta) Alli recibié la noticia de que Diaz habia vuelto / ah / ya
entendi que Porfirio Diaz se volvié a reelegir como presidente y Francisco | Madero si se fue
alacércel /y que él pago la fianza para poder salir pero tenia que vivir como persona normal
// y luego Porfirio Diaz dijo que iba a devolver los terrenos a quien lo hubiera perdido

E: Eso también lo dice el texto?
Luis: No estoy seguro
E: Si quieres puedes volver a checar el texto

Luis: Si (toma el texto y lo lee para si mismo) // es que dice (comienza a leer en voz alta)
prometié que se devolverian las tierras a quienes hubieran sido despojados de ellas / pero
no se quien dijo / Francisco | Madero

Emanuel: (leyendo el texto) Que Madero denun / denuncid la ilegalidad de las elecciones y
desconocio a Porfirio Diaz como presidente

E: Algo mas?

Emanuel: (leyendo el texto) Y realizaron nuevas elecciones y prometié que devolverian las
tierras a quienes hubieron sido despojados

E: A ver platicame acerca de que prometid que se devolverian las tierras a quienes hubieran
sido despojados quién prometid eso?

Emanuel: (revisa el texto para si) // Porfirio Diaz
E: Qué mas?

Emanuel: (lee el texto para si rapidamente) / (leyendo el texto en voz alta) hizo un llamado
al pueblo para que se levantaran en armas el veinte de noviembre de mil novecientos diez
y arrollaran del poder del dictador

E: Sabes quién hizo ese llamado?
Emanuel: (busca en el texto) //

E: Me dijiste que hizo un llamado al pueblo para que se levantaran en armas el veinte de
noviembre de mil novecientos diez sabes quién lo hizo?

Emanuel: (revisa el texto) / Porfirio Diaz? (con tono de duda)
E: Por qué piensas que fue éI?

Emanuel: Porque dice (comienza a leer en voz alta) Porfirio Diaz como presidente se declard
el mismo presidente provisional hasta que se realizaran nuevas elecciones prometié que se
devolverian las tierras a quienes hubieran sido despojados de ellas pidié que se defendiera
el sufragio voto efectivo y la no reeleccién de los presidentes también hizo un llamado al
pueblo para que se levantaran en armas
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En los dos primeros ejemplos Alex y Luis mencionan que fue Diaz el que fue detenido
y encarcelado, en el tercero, Emanuel atribuye acciones realizadas por Madero a Diaz. En la
proposicion de Alex se puede distinguir como incluye elementos textuales, pero el sentido
queda tergiversado, en el caso de Luis, hay una paréfrasis con sustituciones 1éxicas que, en
un momento inicial, tiene implicaciones en la distorsion de la idea. Cuando Luis refiere que
lo que menciona asi estd en el texto, el entrevistador le pide que ubique el pasaje de la lectura
para poder constatar el contexto de la interpretacion. Como se puede ver, el alumno comienza
leyendo desde un punto clave que lo lleva a corregir su explicacion. Esta clave parece corregir
el significado de la idea en parte por la integracion de los conocimientos previos del alumno,
pues la idea “Alli recibid la noticia de que Diaz habia vuelto a reelegirse” lo lleva a conectar
las ideas previas referentes a los propésitos de Diaz y el papel que jugé Madero en ello. Sin
embargo, posteriormente refiere, mientras explora el texto, que “Porfirio Diaz dijo que iba a
devolver los terrenos a quien lo hubiera perdido”, cuando en realidad este era un
planteamiento de Madero en el plan que elabord. Cuando se le pregunta si es algo que
también refiere el texto, Luis comienza a leer desde el punto que menciona la idea aludida,
pero después de unos momentos en los que parece releer para si la informacion rectifica su

proposicion.

Emanuel se centra en otras ideas que elabora mientras se apoya del texto (hay que
recordar que esto es algo que hace el alumno durante todas las situaciones de entrevista). El
inicia refiriendo textualmente una idea correcta, después, de la misma manera, menciona que
“prometido que se devolverian las tierras a quienes hubieran sido despojados”. Esto es
retomado por el entrevistador e indaga sobre quién habia prometido eso. El alumno regresa
al texto y después de revisarlo afirma que fue Diaz, cuando, de acuerdo con el texto, era otro
punto del plan de San Luis elaborado por Madero. Enseguida menciona otra idea de igual
forma en donde expresa que “hizo un llamado al pueblo para que se levantaran en armas el
veinte de noviembre de mil novecientos diez y arrollaran del poder del dictador”. En el
mismo sentido, se pregunta sobre quién habia hecho ese llamado; el alumno vuelve al texto
y menciona que fue Diaz el que convocé a lo mencionado. En esta ocasion, Emanuel ofrece
una justificacion usando el contenido del texto y, lo que resulta interesante, es el punto del
cual comienza a leer para explicar su razonamiento. Su lectura comienza desde el punto en

el que se menciona a Diaz, que, gramaticalmente, pertenece a un sintagma de la idea previa,
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por lo cual, desde ese punto de vista, es a él, como sujeto 1éxico, al que se le pueden atribuir

las acciones expuestas en las ideas posteriores.

Luis parece hacer lo mismo cuando explora el texto y al mismo tiempo construye su
interpretacion, pero otra relectura le permite establecer de manera convencional la estructura
sintactica de los hechos ahondando y considerando la informacién previa y su conocimiento
del tema. Emanuel se queda con la manera de utilizar del texto, incorporando elementos
léxicos y enunciados enteros, pero estableciendo las relaciones sintdcticas de manera
divergente extrayendo y relacionando la informacién usando un criterio de proximidad.
Ademads, hay un manejo inadecuado de los signos de puntuacién, en este caso el punto y
seguido, el cual anuncia el final de una idea y el inicio de otra relacionada. En esa idea que
se cierra se expresa desde el inicio que serdn acciones emprendidas por Madero, pero usar la

informacion de esta manera lleva a no incorporar este dato.

En las proposiciones trabajadas en los ejemplos de Luis y Emanuel parece haber un
fendmeno relacionado con la utilizacion del texto que tiene que ver con el desplazamiento
que hace el lector sobre la informacién a través de procedimientos de cohesion gramatical
(Pellicer, 2011). Cuando los alumnos interpretan por esta via lo hacen a través de
procedimientos microtextuales para dotar de sentido semantico la relacion de ideas. En los
ejemplos presentados, la dificultad se ubica en las maneras de usar una informacién cercana
y no considerar la informacion anterior, esto tiene como consecuencia la construccion de

ideas con informacion segmentada.

Otro segmento del texto en el que varios alumnos tuvieron dificultades de

interpretacion es el siguiente.

Los convencionistas decidieron adoptar parte del programa de Zapata sobre el reparto
de tierras a los campesinos, y eligieron como presidente interino de la reptblica a
Eulalio Gutiérrez. Los grupos villistas y zapatistas aceptaron esta decision, pero
Carranza no la acatd. La revoluciéon qued6 convertida en la lucha entre dos bandos

irreconciliables: carrancistas, contra villitas y zapatistas (SEP, 1997, p. 73).

Algunas de las proposiciones referidas por los alumnos sobre este segmento son:
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Emanuel: (leyendo el texto) La revolucion quedd convertida en dos grupos / irreconciliables

//

E: Cudles eran esos dos grupos?

Emanuel: (revisando el texto) Irreconciliables
E: A ver otra vez uno de esos grupos era
Emanuel: irreconciliables

E: Ok y el otro?

Emanuel: (revisando el texto) écarrancistas contra zapatistas? (con tono de duda)

Ernesto: Que / no estaban de acuerdo los / que estaban en contra villistas y zapatistas / y
carrancistas / eran como una especie de quién ganaba

E: Entonces eran villistas zapatistas y carrancistas / esos tres
Ernesto: Los que peleaban entre si

E: Peleaban entre ellos

Ernesto: Ajd

E: Entonces villistas y zapatistas peleaban también entre ellos?

E: Aja

Alex: (lee alguna seccidn del texto para si mismo) // Que zapatistas aceptaron esta decision
pero Carranza no la aca / acato

E: Cual decisién?
Alex: (consultando el texto) De entregar las [tieas]
E: A ver qué paso ahi / cuéntame

Alex: Aqui dice (comienza a leer el texto en voz alta) reparto de [tieas] a los campesinos y
ellos go-bier / eligieron como presidente interino de la [epublica] de Eu-la / Gutiérrez los
grupos [villastes] y zapatistas se aceptaron las decisiones pero Carranza no la acaté

E: Las decisiones eran sobre las tierras entonces

Alex: Aja

Nadia: Dice que / decia que / que este / este Zapata se fue a la Ciudad de México / y los que
vivian ahi aceptaron a Zapata como presidente / creo que si y que cuidaban las tierras de
los campesinos y asi / y dice también que como presidente interno estaba Alvaro Gutiérrez

//y creo que ya



105

En los casos de Emanuel y Ernesto se tienen dificultades similares que giran sobre la
misma idea. Por un lado, Emanuel expresa que uno de los grupos revolucionarios en los
cuales surgi6 un descontento se llamaba “irreconciliables” y el otro grupo era “carrancistas
contra zapatistas”. Sobre el nombre del primer grupo se puede decir que el alumno se apega
demasiado al texto a partir de las especificidades que brinda la informacién de la pregunta,
es decir, se busca un dato especifico y Emanuel atiende a esa concrecion, de tal manera que
no atiende la informacién que contextualiza el dato en si. La dificultad consiste en extraer
elementos con alteraciones sintdcticas importantes. En el plano del sistema grafico del texto,
la puntuacion empleada que expresa la idea parece pasar desapercibida, en este caso, los dos
puntos que introducen la explicacién, y una coma que separa a los carrancistas y al grupo de
villistas y zapatistas; ademas de las palabras “contra” e “y” entre villistas y zapatistas, la cual
expresa la union entre ambos. Ahora bien, cuando menciona que el otro grupo era
“carrancistas contra zapatistas” hay dos opciones de interpretacion, o bien el alumno rectifica
y menciona a los carrancistas contra zapatistas como los dos grupos en disputa, aunque deje

de lado a los villistas, o bien lo interprete como la unién de dos grupos que estuvieron en

contra del grupo de “irreconciliables”.

Por otro lado, cuando Ernesto refiere que los tres grupos lucharon entre si parece
haber una reinterpretaciéon en donde no hay integracién adecuada de los términos que
establecen el sentido convencional de ese segmento. Esto se muestra cuando el entrevistador
pregunta por una precision: si los villistas y zapatistas peleaban entre si también y el alumno
responde afirmativamente. A diferencia de Emanuel, Ernesto no interactia con el texto
durante esta parte, por lo que la informacién que refiere en su proposicién sufre unas
transformaciones y se muestra incompleta, aunque también, gracias al ejemplo de Emanuel,
se puede dar cuenta que tener el texto a disposicién no significa necesariamente su uso

adecuado o que garantice la construccién convencional de interpretaciones.

Después se tiene el ejemplo de Alex, el cual menciona que hubo una decision que fue
aceptada por unos, pero rechazada por otros. Al preguntar sobre cudl fue esa decision, el
alumno regresa al texto y se lo atribuye a los hechos iniciales del mismo pérrafo en el que se
menciona esa decision. Aqui hay un razonamiento que involucra dos aspectos importantes:

el hecho de explorar en la informacién previa y el hecho de que se expresa claramente que
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“los convencionistas decidieron adoptar parte del programa de Zapata sobre el reparto de
tierras”, esto ultimo parece ser lo que le permite a Alex estar seguro de que esa era la decision
de la que se habla y no darle mayor importancia al resto de informacién. Sin embargo, si se
integra la informacidn previa a este segmento en donde se menciona el interés de Carranza
por ser presidente con lo que se menciona sobre la designacién de Eulalio Gutiérrez como
interino, la decisién con la que estuvo en desacuerdo Carranza fue otra de acuerdo con el
texto. El ejemplo muestra que las relaciones sintdcticas se transforman por un componente
semantico cuando ofrece una justificacion utilizando la informacion textual: “(leyendo el
texto) reparto de [tieas] a los campesinos y ellos go-bier / eligieron como presidente interino
de la [epublica] de Eu-la / Gutiérrez los grupos [villastes] y zapatistas se aceptaron las
decisiones pero Carranza no la acat6”, pero, ademds, no se ve una integracion de la

informacion previa sobre las interpretaciones posteriores.

En la dltima proposicion de la serie ofrecida por Nadia se aprecian varias dificultades.
La alumna inicia su interpretacién con una sustitucion léxica, sin dar mayores detalles sobre
la idea, en la que expresa que “Zapata se fue a la Ciudad de México”, cuando realmente fue
Venustiano Carranza al triunfar sobre Huerta y declararse como el primer jefe del
movimiento. Ahora bien, cuando menciona que “los que vivian ahi aceptaron a Zapata como
presidente” se refiere al grupo reunido en la convencidon de Aguascalientes en los que se
menciona que decidieron adoptar parte del programa de Zapata sobre el reparto de tierras.
Este sentido también se altera cuando dice que “cuidaban las tierras de los campesinos”. Por
Gltimo refiere que habia un presidente “interno” llamado Alvaro Gutiérrez. Un hecho
relevante en esta proposicion es que Nadia la construye apelando a lo que comprende y a lo
que recuerda, no consulta en ningiin momento el texto. Este tipo de comportamientos son
frecuentes en la elaboracion de interpretaciones desviantes, a diferencia de cuando se usa la

informacion del texto de maneras razonables.

En cuanto a la tercera forma detectada, en la cual la proposicién se subordina a la
inserciéon de informacion extratextual, se presenta el siguiente ejemplo. El fragmento
pertenece a una situacion en donde se exploran posibles relaciones entre la informacién
previamente referida por el alumno. Después de que el entrevistador menciona dos hechos y

pregunta por un posible vinculo, el alumno refiere una serie de interpretaciones en la que
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rescata algunas partes del texto, pero también agrega informacién que explica una trama
diferente a la de la narracion. En ella, Emanuel construye un sentido alterno en donde también
se observa una muy baja interaccion con el texto.
E: Bueno / también me dijiste que aunque Diaz habia abandonado la presidencia eso no
solucionaba los viejos problemas / que los obreros querian sus tierras y que los mexicanos
sentian que se cuidaban mas los intereses de los extranjeros que de los mexicanos y que

Madero se enfrentd a esas situaciones / me dijiste que habia dos caminos hacerlo poco a
poco y siguiendo la ley verdad?

Emanuel: Aja

E: Eso tiene algo que ver con que Emiliano Zapata se haya rebelado en contra de Madero?
Emanuel: Si porque Zapata no queria que Madero los defendiera

E: Por qué?

Emanuel: Es que los mexicanos querian hacerle algo a los extranjeros para que ya el
gobierno les hiciera mas caso a ellos pero él los defendia de que no asi / los mataran pues

E: Quién?

Emanuel: el nuevo presidente

E: Quién era el nuevo presidente?

Emanuel: Francisco | Madero

E: Ok entonces Madero defendia a las personas por qué?
Emanuel: para que no les hicieran dafio

E: Y quién les iba a hacer dafio?

Emanuel: Los extranjeros

E: Y por qué Zapata se rebeld contra Madero?
Emanuel: (se dirige al texto y lo lee para si) // no dice
E: Por qué?

Emanuel: Es que dice que (comienza a leer en voz alta) para resolverlas habia dos caminos
hacerlo poco a poco siguiendo la ley o cambiar de inmediato por la fuerza si fuera necesario
todo lo que estaba mal / Madero prefirié el primero que fue de hacerlo poco a poco y
después dice que Emiliano Zapata se rebeldé en Morelos contra Madero pero no dice por
qué se rebeld

E: Entonces Zapata si se rebelé contra Madero pero no dice por qué / solo pasé / pero no
dice por qué

Emanuel: Aja
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En un principio el alumno acepté un vinculo del primer hecho con el descontento
surgido entre Madero y Zapata. Al ver que en esa construccion de significados no incluia
algin indicio sobre esto, el entrevistador pregunta por la causa del altercado. Es hasta ese
momento que el alumno revisa de nuevo el texto, pero su exploraciéon solo lo lleva a

corroborar que si hubo un problema entre ambos personajes, aunque no la causa.

Como se ha visto en varios ejemplos presentados en esta y otras secciones del andlisis
de resultados, los alumnos construyen sus interpretaciones utilizando la informacién del
texto, ya sea que la reelaboren o la parafraseen, o ya sea que la utilicen de manera explicita,
basando los significados en lo que van leyendo. Las relaciones o inferencias que se van
estableciendo dependen del grado de comprensién que los alumnos van fabricando y van
incorporando a la informacién nueva o porque, en otras situaciones, van integrando la
informacion previa a medida que la reinterpretan y establecen vinculos que tienen que ver
con las acciones emprendidas con el propdsito de ofrecer explicaciones mds amplias que

incluyan, entre otras cosas, causas 0 consecuencias.

A partir de esto, las progresiones vislumbradas en el plano del lenguaje consisten, en
primer lugar, con la incorporacion o consideracion de la informacién previa como datos que
expliquen las causas o antecedentes de un hecho, esto permite que los alumnos restituyan las
relaciones sinticticas y seménticas y puedan detectar alguna relacion, a su vez, en el plano
del sistema gréfico, implica poner mds atencion en las caracteristicas gramaticales y 1éxicas
de esos segmentos, al igual que el sistema de puntuacion (ideas separadas por puntos y comas

principalmente) empleado en el texto cuando el procedimiento es microtextual.

Cuando el procedimiento es macrotextual la manera de buscar relaciones es menos
precisa y apela generalmente a lo que los alumnos establecen a partir de significados
semanticos y pragmdticos, ademads de sus creencias en torno a la interpretacion del texto por
sus caracteristicas, como cuando algunos alumnos refieren restricciones en su explicacion
por la delimitacién de los subtitulos. Otra forma progreso durante la lectura se ubica cuando
los estudiantes utilizan el contexto narrativo como referencia para realizar inferencias y
relaciones, de ahi, por ejemplo, que establezcan las intenciones presidenciales de Carranza
cuando se expresa que se proclamé “primer jefe” como la causa de su descontento con el

grupo de villistas y zapatistas al nombrar un presidente interino.
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En el plano de los conocimientos previos (entiéndase la comprensién de la
informacion textual previa y los conocimientos que se tienen sobre el tema), las dificultades
tienen que ver con la inclusidén y/o consideracion de éstos con la informacion nueva, o con el
entendimiento que se va construyendo mientras se avanza sobre la lectura. Cuando los
alumnos refieren sus proposiciones, en la mayoria de las ocasiones, parecieran hacerla
alrededor del segmento especifico que acababan de revisar. Al indagar sobre antecedentes
que expliquen mds sobre aquello que mencionan, los alumnos o bien aluden a lo que
comprenden y recuerdan, o bien regresan al texto para buscar esos datos, en ocasiones

teniendo éxito y en otras no debido a la manera de utilizar la informacién a disposicion.

Los obstiaculos de los conocimientos previos se relacionan estrechamente con los
conflictos en el plano del lenguaje y la forma de representar la tarea lectora, ya que en esta
inclusién de la informacion anterior con la nueva, los alumnos se enfrentan a los problemas
de reinterpretaciones continuas del contenido, de tratar de vincular informacién cuyo
contenido no quedo claro o no se resolvié en su momento, porque el alumno recupera y le da
relevancia a cierta informacion y no a otra que en momentos futuros quiza se necesiten, o
porque la exploracion del texto no tiene resultados adecuados, pertinentes (en el sentido

expresado por el texto) o satisfactorios (para el alumno).

En el siguiente ejemplo se muestra una situacion que ilustra una serie de obstaculos
entre los cuales se pueden enunciar la falta de conocimientos previos sobre el tema,
dificultades inferenciales, para establecer relaciones y problemas derivados sobre la forma
de ahondar sobre la informacion para ofrecer una interpretacion. El ejemplo inicia con el
entrevistador rescatando una idea elaborada previamente por Alex sobre la cual €l ya estaba
seguro de eso. A partir de esto se sigue citando informacion textual sobre esa interpretacion
hasta que se llega a un punto que plantea un problema para el alumno: discutir quién era el
dictador al que se hace alusion. Esta pregunta surge a raiz de una construccién divergente en
la cual el alumno dice que Diaz convocoé al levantamiento armado del 20 de noviembre de
1910. Como se puede apreciar, el alumno, sin considerar el texto, menciona que el dictador

fue Madero, aunque después se muestra inseguro, por lo que decide revisar el texto.

E: Entonces por lo que tu me platicas a Porfirio Diaz lo metieron a la carcel y pagé una fianza

Alex: Y se debia de quedar en San Luis Potosi y se fue a Estados Unidos
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E: Y luego?

Alex: Le dijo al pueblo que levantaran sus armas el veinte de noviembre de mil novecientos
diez

E: Para qué?

Alex: (leyendo el texto) Arrojaran el poder al dictador
E: Sabes quién era el dictador?

Alex: Madero

E: Era Madero el dictador?

Alex: Ah no Francisco

E: Francisco es una persona y Madero es otra?

Alex: Es Francisco | Madero junto

E: Ok entonces Francisco | Madero era el dictador
Alex: Si bueno no estoy seguro

E: Entonces Diaz fue encarcelado pago una fianza y les dijo a las personas que levantaran
sus armas para arrojar del poder al dictador pero quién era ese dictador del que nos hablan?

Alex: A ver voy a volver a revisar

E: Ok adelante

Alex: (toma el texto y lo lee para si) // Toribio? (con tono de duda)
E: Toribio era el dictador?

Alex: Si porque aqui dice (leyendo el texto) Toribio Otorga se levantd en armas con un
pequefio grupo de seguidores el dieciocho del mismo mes

E: Entonces ya estds seguro?

Alex: Si

Luego de buscar informacién referente, Alex corrige y refiere como dictador a un
personaje llamado Toribio Ortega, el cual, de acuerdo con el texto, se levant6 en armas el 14
de noviembre una vez que Madero publicé el Plan de San Luis en el cual invitaba, ente otros
puntos, a derrocar a Diaz a través de las armas. Esta secuencia narrativa lleva a inferir que
Ortega era un aliado del movimiento maderista, aunque es de considerar que es una relacién
dificil de establecer puesto que no hay pistas o claves que expresen este vinculo, solo la forma
en la que se presentan los hechos. Probablemente, Alex menciona a Ortega como el dictador
debido a que éste se menciona en los acontecimientos posteriores en el texto de donde se

menciona todo lo que alude a este llamado. Alex parece establecer vinculos considerando un
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contexto narrativo situacional: si se habla de levantamientos armados para derrocar al
dictador, las respuestas se encontrardn en donde se haga alusion a esta clase de sucesos, y
puesto que en la informacidn posterior (o cercana) se menciona el comienzo de la revolucion,
explora en ese sentido buscando un sujeto al cual atribuirle tal cualidad. Esto permite
observar el significado que construye el alumno sobre los términos que desconoce y sobre
los cuales no alcanz6 a elaborar o inferir sobre la informacién previa en su momento. En este
escenario, esto es usado como criterio para explorar el texto y construir explicaciones que

conducen a una comprension divergente de las ideas expuestas.

En estos ejemplos se reflejan situaciones especificas que atafien a las dificultades de
los conocimientos previos y su integracion en los significados posteriores. En cuanto a las
progresiones vislumbradas alrededor de este plano, se puede decir que la representacion sobre
la tarea lectora adquiere importancia, ya que a través de las diferentes situaciones y problemas
que plantea la actividad, los alumnos sospechan que pueden encontrar los antecedentes de

algunos hechos determinados y sus acciones se encaminan a buscar las posibles relaciones.

Abhora bien, las relaciones causales son interpretaciones y las dificultades alrededor
de éstas no son diferentes a las ya expuestas. Como se expresd anteriormente, en contexto,
las dificultades pueden presentarse en uno o varios niveles de lectura. Una revision a las
dificultades en cada tipo de relacion causal indica que los problemas se presentan con maés
frecuencia en los tipos uno y dos en proporcién al nimero de casos. Cuando los alumnos
basan sus interpretaciones a partir de una reconstruccién de la temporalidad, se presentan
dificultades principalmente al momento de establecer las relaciones sintdcticas y semdnticas
de manera convencional, esto se torna un poco mds complejo en los casos del tipo dos debido
a los procedimientos microtextuales y las conductas asociadas a estas que son utilizadas para
establecer relaciones. Ahondar sobre una causa o consecuencia a partir de un hecho central
implica para los alumnos juzgar la informacién adecuada muchas veces sobre criterios de
coherencia, cohesion, y no sobre la explicacién del desarrollo de los hechos histéricos, de ahi
que una dificultad recurrente en los errores causales de esta y las otras categorias sea la falta
de conocimientos previos o la integracién de la informacién anterior sobre lo que se va
construyendo, ya que las relaciones parecieran hacerse sobre datos puntuales y segmentos

pequeios de informacidn.
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A excepcidn de la categoria tres, en donde hay elementos de sucesién y duracidn, las
demds categorias tienen que ver en su mayoria con dificultades que mezclan la consideracion
de los conocimientos previos, informacion agregada y sentidos tergiversados por
transformaciones sinticticas. Esto parece explicar como es estas categorias las relaciones
atraviesan por formas de interpretar la informacidn con criterios y concepciones particulares
de los alumnos lectores, entre ellas, las posiciones en el texto de los acontecimientos, la
concatenacion de una serie de hechos como las causas o consecuencias de un hecho central
y la informacién agregada a partir de la representacion de la historia que el texto parece

transmitir.

Representaciones sobre la tarea lectora vinculada a la reconstruccion de la causalidad y
las interacciones texto-lector

Durante la actividad lectora, incluyendo los momentos de intercambio en las diferentes partes
de la entrevista, los alumnos apelan a diferentes formas de actuacién para referir sus
interpretaciones, para explorar el texto, para extraer informacion y significarla, todo esto en
torno a un objetivo o una meta, en esta ocasion, alrededor de establecer relaciones sobre el
contenido del texto. Las acciones de los alumnos sobre el texto y los significados que
construyen se despliegan alrededor de lo que se requiere lograr, los conocimientos que esta
en posibilidad de usar y las concepciones propias en torno a lo que significa leer textos de
contenido histdrico. La representacion que los alumnos tienen y emplean sobre la actividad
refleja los procedimientos que ponen en marcha para resolver los problemas que surgen de
la interaccidn con el texto. La representacion sobre la actividad lectora adquiere diferentes
formas a partir de los recursos con los que cuenta en alumno y se presentan en funcién de las

acciones que se juzgan pertinentes sobre la resolucion de la tarea.

Ante los problemas que representa ahondar sobre la informacién para ofrecer
explicaciones mds amplias, para elaborar inferencias o para manejar y vincular la
informacion de manera adecuada, la interaccion con el texto se volvia importante, aunque
también se pueden encontrar procedimientos realizados sin esta interaccion con el objeto, es
asi como las representaciones se pueden dividir en primer lugar a partir de estas dos clases.
Cuando se utiliza el texto, las dos primeras categorias son las formas principales de

representar la tarea pues en términos de frecuencia son las mds comunes. En ambos casos la



113

profundizacién sobre el texto para la resolucién de los problemas planteados o surgidos
inician a partir de los segmentos informativos que contienen los datos de los cuales se
empieza la exploracién. En otras palabras, inician la interaccién con el texto en un primer
momento sobre los pdrrafos, al interior de ellos y revisando en la gran mayoria de los casos

la informacién previa.

El despliegue de acciones en este sentido se ve intimamente vinculado con la
utilizacién de procedimientos microtextuales y de la busqueda de respuestas a través del
establecimiento de relaciones literales. A medida que van reconociendo la importancia de
considerar la informacién de otros segmentos o parrafos para ofrecer interpretaciones
coherentes y mds amplias, también se ven orillados a intentar inferir relaciones entre la
informacion de dos segmentos, ya no solo la informacién que contiene un solo segmento.
Para presentar una categorizacién se parti0 de reconocer dos tipos principales de
representaciones: en donde hay una interaccion con el texto (IT) y en donde no se observa

interaccion (NI).

La representacion de la tarea se torna sobre la lectura y la expresion de la

informacion textual (IT1).

Aqui las acciones de los alumnos se basan en revisar el texto y rescatar informacion textual
considerada como adecuada, la cual, a su juicio, contestaba o resolvia el problema planteado.
La situacién indica que los alumnos buscan realizar una interpretacion a través de la
utilizacion de la informacion literal. Estas acciones consisten en apoyarse en gran medida por
lo que se refiere en el texto desde su estructura y expresarla sin ninguna clase de

interpretacion.

En las siguientes secuencias se ejemplifica la primera categoria. El contexto de
entrevista es una situacion que trata de escuchar la opinién de los alumnos a partir de una
relacion de algunas ideas. Con base en la informacidn contenida en la relacion que ofrece el
examinador, Julio se centra sobre una parte de la afirmacién argumentando su desacuerdo
solo de ese dato y lo corrige. A continuacion se indago si ese hecho tuvo finalmente algo que
ver con el segundo hecho mencionado en la afirmacion el cual hasta el momento no habia
sido abordado. En un primer momento refirié no saber, pero luego de unos instantes Julio

regreso al texto y ley6 en voz alta el parrafo completo que contiene la informacién aludida



114

en la afirmacidn, esto muestra que el procedimiento se emprende sobre segmentos textuales
que contienen una serie de ideas en las cuales el alumno lector espera encontrar algtn sentido,
dato o pista. Esto demuestra ademds que el alumno parte de los datos provistos planteados
en el problema, y la interaccién con el texto se basa en la biisqueda de la informacién que
aluda a éstos.

E: La segunda cosa que me dijo fue que / Villa y Zapata se levantaron en armas contra

Carranza porque éste o sea Carranza saco a Huerta del pais tu estas de acuerdo con eso?

Julio: No / porque Huerta no lo sacaron él se decidid ir del pais

E: O sea a Huerta no lo sacaron él se fue

Julio: Si

E: Y qué tiene que ver Villa y Zapata con un levantamiento en armas contra Carranza?

Julio: No / no sé / porque // (leyendo el texto) los caudillos revolucionarios se reunieron en
Aguascalientes en octubre de mil novecientos catorce para tratar de ponerse de acuerdo en
una reunién que se llamé la soberana convencion revolucionaria / los convencionistas
decidieron adoptar parte del programa el de Zapata sobre el / sobre el reparto de tierras a
los campesinos y eligieron como presidente interino / de la republica a / Eulalio Gutiérrez
los grupos villistas y zapatistas (enfatizando) aceptaron esta decisidon pero Carranza no la
atacé

E: Por eso se levantaron en armas contra Carranza?

Julio: Aja

E: Entonces estas de acuerdo con que Villay Zapata se levantaron en armas contra Carranza?
Julio: Si

E: Pero no estds de acuerdo con lo que dijo de que se levantaron en armas porque saco a
Huerta del pais

Julio: No con eso no

En el siguiente ejemplo se muestra de nuevo a Julio es una situacién normal de
interpretacion parcial. El alumno inicia rescatando informacion textual leyéndola en voz alta
como parte de una proposicion. Después de que el entrevistador pregunta sobre algo mds que
quisiera agregar, Julio mencioné un fragmento mas del mismo modo. Luego de esto, el
entrevistador pregunt por un dato incompleto derivado de aquello que cité: ;por qué la
Revolucién quedo dividida entre dos bandos? Ante esta solicitud, la respuesta inmediata del

alumno es revisar el texto, buscar la informacién pertinente y una vez ubicada, lee los datos



115

de manera textual en voz alta. El mismo fendmeno se repite al referir otro dato ambiguo:

(Cudl fue esa decision que hizo que la revolucion haya quedado dividida entre dos bandos?
Julio: La revolucion quedd convertida en la lucha entre dos bandos irreconocibles /
carrancistas contra villistas y zapatistas al principio parecié que Villa y Zapata triunfarian ya
gue ocuparon casi todo el pais y tomaron la capital mientras Carranza y su principal general

/ Alvaro Obregén / se refugiaron en Veracruz / pero finalmente el talento militar de Obregén
se impulso / al de Villa al de Villay lo derroté en Celaya en abril de mil novecientos quince

E: Hasta ahi qué pasd?

Julio: (leyendo el texto) Que la revolucion quedd convertida en la lucha entre dos bandos
irreconocibles / carrancistas contra villistas y zapatistas // y al principio parecié que Villay
Zapata triunfaron triunfarian ya que ocuparon casi todo el pais y tomaron la capital /
mientras carran / mientras Carranza y su principal general /Alvaro Obregén se refugié en
Veracruz

E: Algo mas?

Julio: (leyendo el texto) El talento militar de Obregdn se impulsé / al de Villay lo derroté en
Celaya en abril de mil novecientos quince / nada mas

E: A ver platicame sobre algo por qué la revolucion quedé dividida entre dos bandos?

Julio: (revisa el texto) // (leyendo el texto) porque los grupos villistas y zapatistas aceptaron
esta decision pero Carranza no la acaté

E: Cual decision?

Julio: (revisa el texto) // que hayan nombrado a Eulalio Gutiérrez como presidente / interino

E: Y por qué dices que Carranza no acaté eso?

Julio: No sé / a lo mejor porque él queria ser el presidente / ah si él queria ser el primer jefe

E: Entonces ser primer jefe y ser presidente es lo mismo?

Julio: Supongo que si

La manera de resolver ambos problemas es la misma, refiriendo informacion textual
como interpretaciones las cuales se apegan a lo que el alumno alcanza a considerar. A
diferencia de la situacion anterior, el problema aqui es mas concreto, por eso, Julio rescata
solo las partes que €l considera que responden a la pregunta. Como se puede observar, a partir
de la informacion que rescata y los cuestionamientos que se dan durante la conversacion, el
alumno hace un notable trabajo inferencial relacionando la informacién del parrafo que leyo
y la que habia leido anteriormente consiguiendo una reflexion coherente de acuerdo con el
planteamiento del texto. La relacion de hechos que reflejan el trabajo inferencial es la

siguiente: la Revolucion quedd dividida entre dos bandos, Carrancistas contra Villistas y
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Zapatistas, porque estos dos ultimos grupos nombraron presidente interino a Eulalio

Gutiérrez, pero Carranza no acepto esa decision, ya que €l queria ser el presidente.

Como en este caso y en muchos otros, los alumnos saben que pueden encontrar
informacion que explique el desenvolvimiento de los hechos en lo anteriormente narrado y,
por lo tanto, exploran en ese sentido, pero también saben que la informacién que responda a
los cuestionamientos puede estar en la misma seccién que acaban de leer y exploran de igual
manera, algunas ocasiones teniendo éxito y otras no, dependiendo del trabajo inferencial y

reflexivo que hagan sobre los datos que van vinculando.

En la situacién que se muestra a continuacion, luego de terminar una parte de la
lectura, Viridiana mencioné una proposicion que refleja una comprension bastante aceptable
de la informacion, ademads de referir la idea principal. Luego de que se le pregunta sobre el
por qué Madero se levantd en armas contra Porfirio Diaz, la alumna acudi6 al texto y
menciond textualmente una idea particularmente interesante: “por el sufragio efectivo y la
no reeleccion”. Después de preguntarle por una interpretacion de esa frase, se remitié
nuevamente al texto y complement6 leyendo de nuevo en voz alta: “pidié que se defendiera
el sufragio voto efectivo y no reeleccion de los presidentes”. Esta accion, al parecer, le
permitié confirmar una interpretacion coherente en donde también participa su comprension
de las ideas y sus conocimientos previos.

Viridiana: En ese documento Madero denuncio <a> la legalidad de las {seleccio} / de las

elecciones y desco-nocié <el> a Porfirio Diaz como presidente / se declaré él mismo

presidente provi-sional hasta que se realizaran nuevas elecciones / prometié que {devolve}

devolverian <a> las tierras a quienes hubieran sido {des} despolados de ellas / si dice
despolados o algo asi no? Es que esta (sefiala la letra j) casi no se ve tanto

E: A ver vuelve a revisar qué letra es?

Viridiana: Despo-jados // es despojados // (con su dedo revisa el texto rapidamente para
retomar) pidid que se defendiera el sufragio voto efectivo y no reeleccién de los presidentes
también hizo un llamado al pueblo / para que se levantara en armas el veinte de noviembre
de mil novecientos diez y se arrojara del poder al dictador <de> la experiencia lo habia con-
vencido de que no habia otra manera de lograr el cambio de gobernante

E: Hasta ahi

Viridiana: Se levantaron en armas el veinte de noviembre de mil novecientos diez // se // se
me hace que Madero desconocié a Porfirio Diaz como presidente

E: Y quién se levantd en armas?
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Viridiana: Madero no? / contra Porfirio Diaz

E: Y por qué?

Viridiana: (consultando el texto) por la / por el sufragio efectivo y no reeleccién

E: Qué significa eso de sufragio efectivo y no reeleccion?

Viridiana: (leyendo el texto) pidié que se defendiera el sufragio voto efectivo y no reeleccion

de los presidentes // yo pienso que / como Porfirio Diaz habia sido ya presidente por muchos

afios por eso decia que la no reeleccién

En este ejemplo se puede ver que Viridiana explord sobre el mismo pérrafo para
buscar la informacién que responda el porqué del problema surgido entre Madero y Diaz.
Aunque la alumna pudo haber recurrido a la informacién anterior (ya sea porque establece
relaciones con lo comprendido o con lo que lee de nuevo), a ella le parecié adecuado
mencionar esa frase que, dado el contexto narrativo y su comprension manejada, le permite
afianzar una interpretaciéon convencional. Sin embargo, en esta situacién, se puede
vislumbrar una segunda interpretacion sobre el uso de la informacion textual. Desde el punto
de vista de las conductas sobre los retornos al texto, es evidente que recurre al texto para
buscar informacion cercana a los hechos que aluden los cuestionamientos. En este caso en
particular, la forma de buscar y utilizar la informacién cercana parece contribuir a
interpretaciones razonables, muy probablemente por la comprension del texto que hasta ese
punto la alumna manejaba, ya que momentos antes de llegar a este punto, como parte de una
interpretacion, Viridiana menciona “que como este Porfirio Diaz se reelegia no dejaba que
otras personas pudieran participar y / cuando este Madero entrd pues ya iba a ser / ;Cémo se
dice? / pues si como alguien nuevo para ser presidente”. El razonamiento que sigue la alumna
es atribuirle a Madero una serie de acciones respecto al desconocimiento de Porfirio Diaz
como presidente y su reeleccion continua en el puesto, y cuando se alude en la frase al voto
efectivo y la no reeleccion, se propician en la interpretacion de Viridiana inferencias para

confirmar el papel de ambos personajes en el problema planteado.

En el siguiente fragmento se tiene a Emanuel rescatando informacion textual luego
de que el entrevistador le pregunta sobre lo que dice la lectura. En un punto, el alumno
menciona lo siguiente: “prometid que devolverian las tierras a quienes hubieron sido
despojados”, esto es retomado por el examinador para indagar quién fue el que prometio tal

cosa. La conducta del alumno es regresar al texto, revisarlo para si mismo y mencionar a
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Porfirio Diaz. La posible l6gica de este comportamiento refleja que el alumno parte de la
frase en el texto “prometi6 que se devolverian las tierras” y explora hacia atrds para encontrar
el nombre del personaje mas proximo, aunque no se detiene a reflexionar a profundidad la
relacion que estd estableciendo. Mds adelante, frente a la pregunta que consiste en responder
quién fue el que “hizo un llamado al pueblo para que se levantaran en armas el 20 de
noviembre de 19107, el alumno recurre a la misma accion refiriendo que fue Diaz el personaje
que hizo ese llamado. Cuando el entrevistador le pregunta el por qué menciona que fue Diaz,
Emanuel comienza a citar el texto desde el punto en el que se menciona a Diaz, haciendo
explicita su manera de utilizar la informacion.
Emanuel: Es ese documento Madero denun-cié / la / legalidad de <esas> elecciones y
desconocid a Porfirio Diaz como presidente <de> / se declaré el mismo presidente / {provi}
provisional hasta que se realizaran nuevas elecciones prometié que se devolverian las
tierras a quienes hubieran sido / despo-lados de ellas pidié que se / que se defendiera al /
el sufragio voto efectivo y la no reeleccidn de los {presi} presidentes también hizo un
llamado al pueblo para que se levantara en armas el veinte de noviembre de mil novecientos

diez y arrollaran el poder de / dictador la / experiencia lo {hab} / lo habia convertido de que
no habia otra manera de lograr el campo de gobernante

E: Hasta ahi qué nos dice?

Emanuel: (leyendo el texto) Que Madero denun / denuncid la ilegalidad de las elecciones y
desconocio a Porfirio Diaz como presidente

E: Algo mas?

Emanuel: (leyendo el texto) Y realizaron nuevas elecciones y prometié que devolverian las
tierras a quienes hubieron sido despojados

E: A ver platicame acerca de que prometid que se devolverian las tierras a quienes hubieran
sido despojados quién prometid eso?

Emanuel: (revisa el texto para si) // Porfirio Diaz
E: Qué mas?

Emanuel: (lee el texto para si rapidamente) / (leyendo el texto en voz alta) hizo un llamado
al pueblo para que se levantaran en armas el veinte de noviembre de mil novecientos diez
y arrollaran del poder del dictador

E: Sabes quién hizo ese llamado?
Emanuel: (busca en el texto) //

E: Me dijiste que hizo un llamado al pueblo para que se levantaran en armas el veinte de
noviembre de mil novecientos diez sabes quién lo hizo?

Emanuel: Porfirio Diaz?
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E: Por qué dices que fue élI?

Emanuel: Porque dice (comienza a leer en voz alta) Porfirio Diaz como presidente se declaré
el mismo presidente provisional hasta que se realizaran nuevas elecciones prometio que se
devolverian las tierras a quienes hubieran sido despojados de ellas pidi6é que se defendiera
el sufragio voto efectivo y la no reeleccidén de los presidentes también hizo un llamado al
pueblo para que se levantaran en armas

E: Y para qué queria que se levantaran en armas?

Emanuel: (leyendo el texto) Para que arrollaran del poder del / al dictador

E: Ok / y quién era el dictador?

Emanuel: (busca en el texto) //

E: Dice por ahi?

Emanuel: No

E: TU quién crees que pueda ser?

Emanuel: (se queda pensativo por un momento) // No sé

En la dltima parte, el entrevistador pregunta sobre el para qué del levantamiento
armado que se narra, y aqui el alumno recurre al texto, pero ahora explorando hacia adelante,
refiriendo que fue para “arrollar del poder al dictador”, una informacidon que se encuentra
inmediatamente después de la que alude la pregunta y que es pertinente en términos estrictos
de acuerdo con la narracién. El resto del fragmento muestra una gran dificultad para hacer
inferencias y relacionar la informacion, pues refiere no saber quién fue el dictador e intenta
buscar en el parrafo un nombre o algiin dato que de alguna pista sobre quién era el dictador,
pero no lo consigue. Emanuel muestra dificultades para determinar que fue Madero el que
denunci¢ la ilegalidad de las elecciones y el que prometié que se devolverian las tierras.
Sobre las partes finales, en donde se toca el tema del dictador, se puede decir que el alumno
tiene problemas para inferir que Diaz es el dictador referido, aunque también pareciera
desconocer el significado de ese vocablo, pues al menos era la primera vez que aparecia esa

palabra en el texto y ademds el alumno busca en el texto la informacién de manera literal.

En el siguiente ejemplo se muestra a Ernesto enfrentado dos problemas planteados en
una misma secuencia. Ante los cuestionamientos, el alumno se sirve del texto para explorar
sobre los datos a partir del contenido informativo del problema, pero finalmente no encuentra
respuestas satisfactorias debido a la interpretacion literal que va construyendo al mismo

tiempo que ahonda sobre la informacién textual. En la parte final, el alumno trata de buscar
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indicios que respondan a la causa de que Orozco se haya rebelado contra Madero, pero no
encuentra una informacioén que se ajuste a lo que estd buscando. Cuando refiere que “nada
mas dice que Pascual Orozco lo hizo en Chihuahua” revela dos cosas: la utilizacion de la
informacion textual a la que se apega estrictamente y el reconocimiento de una insatisfaccién

que retoma como el tinico dato que refiere el texto sobre la relacion de estos dos hechos.

E: Hasta ahi qué nos dice?

Ernesto: (leyendo el texto) Que // que / que Emiliano Zapata se rebeld contra Madero
E: Por qué se rebeld?

Ernesto: (busca en el texto) // No dice

E: Qué mas nos dice?

Ernesto: (leyendo el texto) Que Orozco también / y que Madero encargd las operaciones
contra Orozco al general Victoriano Huerta / que en unos meses derroté a los oroz-quis-tas

E: Y dice por qué Orozco se rebeld?

Ernesto: (busca en el texto) // no / nada mas dice que Pascual Orozco lo hizo en Chihuahua

La representacion se hace sobre la informacion literal con mds control y

reflexion sobre ella (IT2).

La situacién indica que los alumnos elaboran sus interpretaciones producto de un andlisis
mads profundo de la informacién que alcanzan a rescatar o a considerar, por eso las revisiones
ya no son tan extensas como las anteriores; aqui los alumnos se enfocan en segmentos mas
delimitados de informacién debido al control sobre el contenido que juzgan pertinente en
cuanto a la resolucion de los problemas, sin embargo, se observa que siguen construyendo,

en su mayoria, relaciones sobre la expresion textual de la informacion.

En el siguiente ejemplo se evidencia un manejo de la informacion diferente debido a
una interaccién mdas activa con el texto. Ernesto comienza refiriendo algunos datos
importantes para la trama narrativa, pero deja unos vacios informativos en los cuales el
entrevistador indaga. Estos huecos se refieren a sefialar los hechos que hicieron a Madero
tener dos alternativas de actuacion. El alumno primero refiere, sin regresar al texto, que esos
hechos se refieren a “cambiar cosas” y después precisa que eso que Madero queria cambiar

eran “los problemas de México”. Frente a la pregunta del entrevistador en la que trata de
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ahondar sobre esos problemas, el alumno acude al texto para mencionar la siguiente
informacion textual: “Madero tuvo que enfrentar todas esas dificultades”. Esta accion
pareciera significar para Ernesto una confirmacién de lo que estd aludiendo, relacionando las
dificultades con los problemas de México. Después, para responder a la pregunta sobre cuales
eran esas dificultades, Ernesto retrocede sobre la informacién y encuentra los datos
pertinentes y los menciona en voz alta. En la tdltima parte de este ejemplo se explicita el
razonamiento seguido por el alumno para ahondar sobre la informacién.
Ernesto: Los campesinos / deseaban que los / devolvieran sus tierras y / los obreros /
mejorar salarios un tiempo de trabajo diario / mas corto y el derecho de organizarse para/
exigir mejores condiciones de trabajo cuando fuera necesarios / ademas habia [un-na] queja
/ general los mexicanos sentian // que el gobierno {ciuda} / cuidaba mas <a> los {in} /
intereses extranjeros que <a> los mexicanos / Madero tuvo que enfrentarse a todas / esas
dificultades para resolver habia dos / caminos {ha} / hacerlos / poco a poco siguiendo las
{le} la ley o {cam} / o cambiar de {in} inmediato por la fuerza si / fuera necesario todo lo /
que estaba mal / Madero // Madero preferia el primero pero algunos de sus antiguos (lee

la palabra “partidarios” en voz baja) / partidatos // partidarios / no queria {es} // no querian
esperar

E: Hasta ahi qué nos dice?

Ernesto: Que // que Francisco | Madero tenia dos elecciones uno arreglarlo todo a la fuerza
y otro / era // a ver cudl era (se dirige hacia el texto y lo revisa) / y otro era seguir siguiendo
poco a poco laley/yya

E: Madero tenia dos qué?

Ernesto: Dos elecciones hacerlo poco a poco o hacerlo por la fuerza

E: Para hacer qué?

Ernesto: Para cambiar las cosas

E: A qué cosas crees que se refiera?

Ernesto: A los problemas de México

E: Cudles problemas?

Ernesto: (leyendo el texto) Madero tuvo que enfrentar todas esas dificultades
E: Qué dificultades eran?

Ernesto: (leyendo el texto) los campesinos deseaban que les de-volvieran las tierras y los
obreros mejores salarios un tiempo de trabajo mas / corto y / el derecho a la organizacion
para mejores salarios cuando fuera necesario

E: Como sabes que son esas las dificultades?

Ernesto: Porque me fijé en lo que estaba antes de esto
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E: De qué?

Ernesto: De donde dice que Madero se enfrentd a las dificultades

Ahora bien, en las interpretaciones que va construyendo Ernesto en este fragmento de
la entrevista parece contribuir en buena medida la forma enunciativa del texto en esta seccion,
pues esto favorece el trabajo inferencial que tiene que hacer el alumno sobre la informacion.
Si se revisa con detenimiento el texto de esta parte, se puede dar cuenta que existen
suficientes pistas textuales que ligan el argumento con suficiente coherencia y cohesion, las
cuales le ayudan al alumno para determinar las relaciones entre las ideas. Si se contrastara
esto con el ejemplo anterior de Emanuel, se puede decir que esa seccion carece de pistas en
lugares estratégicos del texto para determinar que fue un personaje y no otro el que realiz6
ciertas acciones!?, sin embargo, en la misma ténica, Emanuel presenta, en ese ejemplo
presentado, algunas dificultades para reflexionar a profundidad los datos aislados que rescata

y vincula.

Representacion cuya exploracion sobre el texto se hace sobre aspectos mds

puntuales (IT3).

Las acciones que emprende los alumnos se encaminan en la bisqueda de informacién que
pueda confirmar, rechazar, aportar o cambiar las proposiciones elaboradas. Los
procedimientos que se encuentran aqui se realizan a partir de situaciones que plantean
problemas en torno a dificultades de comprensién visualizadas por el alumno de manera
autébnoma o porque el entrevistador lo plantea. Esto hace que en esta exploracién otros
aspectos relacionados con la interpretacion puedan verse involucrados. Los casos parecieran
mostrar una interaccion mas activa con el texto, pues la tarea implica evaluar la informacion

y ponerla en relacion con lo ya referido, es por eso que, a diferencia de la categoria anterior,

19En el ejemplo de Emanuel, una dificultad parece radicar en diferenciar las ideas del siguiente fragmento “En
ese documento, Madero denunci6 la ilegalidad de las elecciones y desconoci6 a Porfirio Diaz como presidente.
Se declaré él mismo presidente provisional, hasta que se realizaran nuevas elecciones; prometié que se
devolverian las tierras a quienes hubieran sido despojados de ellas...” (p. 67). Si una pista textual hubiera
consistido en mencionar de nuevo a Madero justo antes de donde se menciona que “Se declard él mismo
presidente...” probablemente hubiera propiciado que el trabajo inferencial sobre la informacion posterior fuera
mads sencillo, en especial para los alumnos que ahondan en el texto mediante pistas textuales literales. Aunque,
como refiere Pellicer (2011), en el trabajo con los textos en las escuelas se debe trabajar para que los alumnos
incorporen manejos cada vez mas sofisticados sobre la informacidn.
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la representacion requiere mayor tiempo en el proceso de razonamiento sobre la informacién

juzgada como adecuada.

En el fragmento que se muestra a continuacién Viridiana se encuentra mencionando
una interpretacion sobre las personas “que no querian a Porfirio Diaz”. En un punto, ella da
a entender que Diaz fue asesinado por alguna persona de las que menciona, pero tras un
momento de duda, la alumna explora el texto con el objetivo de averiguar este dato en
particular, es asi como finalmente encuentra que realmente no lo mataron, sino que muri6 en
1915.

E: Te acuerdas que me habias dicho que la gente ya no queria a Porfirio Diaz quiénes eran

esas personas?

Viridiana: Madero // se me hace que Orozco / es que no sé si Francisco Villa es del que estoy
dudando pero lo voy a decir // y este Juarez se me hace // y ya es lo que me acuerdo

E: Y esas personas qué hicieron?

Viridiana: Lucharon contra se me hace contra la policia y los soldados de Porfirio Diaz / pero
ahi no decia que quién mato a Porfirio Diaz o si?

E: Lo mataron?

Viridiana: (busca en el texto) Si / no / murié muridé // si aqui dice que murié en mil
novecientos quince

La representacion implica la exploracion del texto, pero no sobre su contenido,
sino por las concepciones de los alumnos alrededor de lo que puede ser

interpretado y relacionado (IT4).

Los procedimientos para ahondar sobre el texto en algin momento chocan con un conflicto
en torno a los limites que tiene la informacion para ser relacionada, pues aqui los alumnos
expresan que una idea no puede ser vinculada cuando existe una delimitacion de por medio
expresada graficamente por los subtitulos. El distintivo aqui consiste en pensar las respuestas

por concepciones propias de los alumnos sobre el funcionamiento y organizacion del texto.

En la siguiente situacion, el entrevistador comienza estableciendo una relacion
sugerida anteriormente (en el desarrollo de la entrevista) por el alumno y pregunta si hay
algin vinculo entre esos dos hechos. Emanuel regresa al texto para revisarlo, lo lee para si'y

luego de unos segundos menciona que no. En su justificacion, hace una diferenciacién entre
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dos conceptos (“‘compatfiias extranjeras” y “diplomaticos extranjeros”) usando como criterio
principal que son ideas separadas por el final y el inicio de los subtitulos.
E: Ok muy bien / me dijiste que habia compafiias extranjeras que no querian perder los
privilegios que les habia prometido Diaz y por eso no confiaban en Madero / aja? /y después

me dijiste que pasd lo de la decena tragica éesas dos cosas qué significan? ¢tienen algo que
ver?

Emanuel: (regresa al texto y lo lee para si) // no
E: Por qué?

Emanuel: No porque acd ya no dice sobre las companiias extranjeras / dice diplomaticos
extranjeros

E: No podrian ser los mismos?

Emanuel: No sé yo creo que no porque son diferentes

E: Entonces esos dos acontecimientos no tienen nada que ver?
Emanuel: No

E: Seguro?

Emanuel: Si ademas también porque ya es otro subtitulo

E: Como

Emanuel: Es que aqui termina lo de (regresa las hojas para leer el primer subtitulo) / lo del
gobierno de Madero y esto ya es lo de la decena tragica

E: No crees que algo que pase aca (sefialando el dltimo parrafo del subtitulo “el gobierno de
Madero”) nos explique algo que pase aca (sefialando el subtitulo “la decena tragica”)?

Emanuel: No sé a lo mejor

El razonamiento que sigue Emanuel revela un conflicto entre una concepcién sobre
La Organizacion textual y lo que puede ser interpretado, pues estd considerando el hilo
argumentativo delimitado por los subtitulos y subordina su interpretacion con base a esta
concepcion, esto es, que las ideas desarrolladas se cierran y otras diferentes se abren cuando
empieza otro subtitulo, haciendo dificil pensar que los antecedentes de un hecho se
encuentren en la informacién previa, o que las ideas se vinculan unas con otras haciendo
posible la explicacion del desenvolvimiento de los procesos histéricos més alld de la
introduccién de un subtema; pero también es de recalcar que, al final, ante el cuestionamiento
del entrevistador en donde se plantea una posibilidad de interpretacion maés alld del criterio

textual, el alumno refiere en palabras la posibilidad abierta de considerarlo. En este ejemplo,
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las concepciones y las acciones tomadas por Emanuel hacen que se anule la posibilidad de
inferir la relacion entre esos dos conceptos que €l diferencia. Esto influye decisivamente en
las interpretaciones del alumno porque en esa conexion se pueden inferir las causas del inicio

de la Decena Trégica.

En cuanto a las representaciones en donde no hay una interaccién directa con el texto,

se reportan las siguientes categorias.

El procedimiento se realiza sobre las interpretaciones en torno a lo que el alumno

comprende o recuerda (NI1).

Las acciones que toman lugar aqui no se aplican sobre el texto, sino sobre la informacion que
se maneja durante la entrevista en los momentos en que surgen problemas relacionados con
las dificultades conceptuales anteriormente expuestas. Los escenarios que enmarcan estos
procedimientos reflejan una importante utilizacion oral de la informacion textual, pues el
contenido informativo de los intercambios durante la entrevista retomaba de forma fiel o
parecida lo referido por el texto o por el alumno'!, es por eso, probablemente, que los alumnos
encuentran en este contexto informativo lo necesario para evocar desde lo que saben o

recuerdan la explicacion que responde al problema planteado.

En el ejemplo se muestra un fragmento de la entrevista a Alex. Esta secuencia inicia
en una actividad que consiste en mencionar los eventos narrados por el texto. Sin consultar
el texto, el alumno cita tres hechos de manera genérica y secuencial: “Primero fue las
injusticias del cambio y las ci-u-dades / después la queja general // después el de dieciocho
de febrero / y ya”. Sobre estas ideas, el entrevistador indaga para establecer un marco mas
amplio del cual partir en los momentos posteriores de la entrevista. En primer lugar se puede
observar como en ningiin momento retornd al texto pese al reconocimiento implicito del
alumno sobre sus limitaciones en torno a la informacién que posee y lo que es capaz de
referir. A partir de esto, es evidente que el alumno trabaja a partir de lo que recuerda, incluso
en una parte éste es el término que utiliza para anunciar que estd apelando a su memoria. En

segundo lugar es posible observar un trabajo inferencial con la idea de la queja general, que

' Durante la entrevista, el entrevistador no modificaba lo referido por los alumnos, asi fuera hubiera
introduccion u omisién de palabras u oraciones que tergiversaban en contenido del texto y el sentido de este,
estas formas eran respetadas para retomar la conversacion y plantear cuestionamientos.
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pese a ser una construccion algo acotada, también tiene tintes de comprension, pues el
vinculo que establece guarda un cierto grado de coherencia con lo planteado por el texto. Una
particularidad interesante que se presento en este tipo de casos y que se puede ver aqui es que
los alumnos mencionan explicitamente que tal o cual cosa la recuerdan o no la recuerdan,
dando a entender que lo que mencionan se construye por la via de lo que evoca la memoria

con relacion a los hechos contenidos en el planteamiento de los problemas.

E: Platicame que pasé en las injusticias del cambio y las ciudades

Alex: Es que no me acuerdo muy bien / nada mas de lo ultimo que el dieciocho de [febrero]
unos soldados de Huerta fueron al palacio municipal

E: Qué paso ahi?

Alex: Los sacaron

E: A quiénes?

Alex: A Francisco | Madero y al [vicepesidente]

E: Y qué sucedid cuando me dices que hubo una queja general?

Alex: Que se quejaron

E: Quiénes

Alex: Los pobladores de México

E: Y por qué se quejaron?

Alex: Porque / unos mexicanos y campesinos tenian lujos cuando el pueblo no tenia ni pa

vivir

En la siguiente secuencia se muestra a Nadia en una situacién en la que da su opinién
sobre una relacién de hechos. Esta relacion que se presenta como la interpretacion de otra
persona rescata de manera reconocible los hechos tal y como se enuncian en el texto, por tal
motivo, Nadia parece partir de esto y recurre a lo que recuerda que se dice sobre tales hechos.
En la primera relacion ofrecida, la alumna menciona que estd de acuerdo y su justificacion
se basa en un parafraseo del ultimo hecho de esta relacion, lo cual pareciera indicar su anclaje
a la informacidn textual contenida en el problema y que evoca informacion desde esto. En la
segunda relacién ofrecida se refiere como el inicio de la Decena Tréigica el asesinato de
Madero. Aqui Nadia, con algo de duda, refiere que estd de acuerdo y su explicacion ahora se
centra sobre el primer hecho, argumentando que hubo tres personas que atacaron y uno

murid, haciendo alusion a los hechos narrados en la introduccion al subtitulo de la Decena
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Tragica. De nuevo, a partir de la informacién que se encuentra en la relacién, la alumna evoca
los hechos que recuerda se encontraban relacionados para elaborar su explicacion.
E: Te voy a mencionar dos cosas que me menciond un nifio de otra primaria / lo primero
gue me dijo fue que Emiliano Zapata se rebeld contra Madero porque éste o sea Madero no

queria enfrentar los problemas del pais de inmediato ya que prefirié hacerlo poco a poco tu
estas de acuerdo con eso?

Nadia: (asiente)

E: Por qué?

Nadia: Porque ahi también decia que querian renunciar a la ley

E: A qué te refieres con que querian renunciar a la ley?

Nadia: Decia que si lo hacia poco a poco o lo hacia asi todo / asi ya y renunciar

E: Otra cosa fue que la decena trégica inicié porque algunos soldados de Victoriano Huerta
asesinaron a Madero tu estas de acuerdo?

Nadia: Creo que si porque fueron los tres no? Los tres que fueron a atacar y que se murio
uno

E: Entonces Madero no fue al que asesinaron?

Nadia: No

La representacion sobre la tarea se presenta en situaciones de construccion de
interpretaciones en las cuales los alumnos no muestran la necesidad o el interés
de consultar el texto pese al reconocimiento de dificultades relacionadas con la

informacion que estdn evocando (NI2).

En otras ocasiones, los alumnos no demuestran dudas sobre lo que refiere o sobre la forma
de hacerlo, pues parecen mostrarse seguros sobre lo que estan diciendo, por eso, de alguna
manera esta forma de proceder se justifica, sin embargo, en otras ocasiones, se puede
observar como el alumno pareciera recurrir a su memoria para expresar, segin parecia, la
mayor cantidad de datos que pudiera sobre lo que ley6, aunque la manera de mencionarlos

daba como resultado una proposicion de datos aislados o descontextualizados.

En el siguiente fragmento se ilustran una serie de proposiciones construidas bajo una
representacion sobre la tarea con una nula interaccidn con el texto. La situacion inicia con

Ernesto enunciando una serie de acontecimientos que de acuerdo con él responden a lo
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narrado por el texto. A partir de mencionar solo cuatro sucesos de manera muy general se

desarrolla un intercambio entre lo que el entrevistador pretende ahondar y lo que el alumno

alcanza a referir. En un punto, ante algunos cuestionamientos, el alumno menciona que no

sabe qué responder, sin embargo, pese al reconocimiento de esta limitante, no regreso al texto

para ahondar sobre la informacion.

E: Platicame ahora qué acontecimientos nos platica el texto / platicame como fueron
pasando las cosas

Ernesto: Mira al principio / Madero asumio la presidencia //
E: Y después?

Ernesto: Se rebelaron Emiliano Zapata y Orozco / y luego hubo docenas / las docenas
tragicas / y luego mataron a Madero y ya

E: Esas cuatro cosas nada mas?
Ernesto: Si

E: A ver platicame qué pasé sobre que Madero asumid la presidencia y que se rebelaron
Zapata y Orozco

Ernesto: Nada mas me acuerdo de esto (sefiala el subtitulo “la decena tragica” en el texto)
E: La decena tragica / platicame que pasé en eso

Ernesto: Hubo / durante dias hubo cdmo se decia? Batallas y / y ya / luego mataron a
Madero y el vicepresidente

E: Estas dos cosas de la decena tragica y que mataron al presidente y al vicepresidente équé
significan?

Ernesto: Que querian matarlos
E: Por qué?

Ernesto: No sé

E: Por qué te imaginas?
Ernesto: Porque era injusto

E: Era injusto quién?

Ernesto: Madero

E: Por qué lo dices?

Ernesto: No sé

En el ejemplo que sigue, como parte de una interpretacion parcial, Nadia refiri6 una

proposicién apelando a lo que alcanza a recuperar sobre lo que acaba de leer. En ella, algunos
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hechos se mencionan incompletos, situacion de la que Nadia es consciente, sin embargo, no
regresa al texto para buscar completar esos vacios informativos como lo habia hecho en otras
ocasiones. En este punto el entrevistador le recuerda que puede revisar el texto si lo
necesitaba y asi lo hace. Se puede observar que las irregularidades son corregidas y ademads

se abunda sobre la informacién que finalmente tomar lugar en las proposiciones de la alumna.

E: Ok cuéntame de esa parte ¢ Qué comprendiste?

Nadia: A ver/ se [rrebe] / este / no sé quién eran pero eran tres / eran tres / eran como tres
por decir / como ayudantes que eran de alguien pero ya eran viejos por decirlo / o sea muy
antiguos / y se rebelaron y uno de ellos murié cuando estaba atacando como al palacio
municipal y / este los otros dos creo que uno se llamaba Félix Morales creo y el otro Manuel
mordoga? O algo asi / [mordogdén] o algo asi/y ya

E: Ellos qué hicieron?

Nadia: Se rebelaron contra // se rebelaron contra otros / no sé quién son / es que lo que se
me olvidan son los nombres

E: Si quieres puedes volver a revisar

Nadia: (comienza a leer en voz baja) // (Contestando a la pregunta) ah / los que se rebelaron
eran de Porfirio Diaz entonces aja los que se rebelaron fueron de Porfirio Diaz / y se
rebelaban contra Madero / o sea estaban atacando a la presidencia de Madero o sea al
palacio municipal de Madero y ahi se murié uno / no dice el nombre creo

E: Entonces ahi se murié uno
Nadia: Aja
E: Y después?

Nadia: (leyendo el texto en voz alta) Después / cuando dirigia al ataque contra el palacio
nacional de los otros dos Félix Diaz y Manuel se encerraron en la ciudadania / tampoco sé
que es ciudadania (dirigiéndose hacia el entrevistador) / (leyendo el texto) en la ciudadania
// se encerraron en la ciudadania / un antiguo depdsito de armas en el centro de la capital
/ (contestando a la pregunta) Que se encontraban creo en la ciu-da-dela o algo asi un
depdsito de armas / no sé qué es un depdsito de armas pero yo me imagino que es un lugar
donde hay muchas armas

La representacion tiene que ver con el agregado de informacion que los alumnos

hacian, la cual, a su juicio, contestaba los problemas planteados (NI3).

Una anotacién importante sobre esta representacion es que la mayoria de las explicaciones
tienen que ver con concepciones histdricas que construyen los alumnos alrededor de las

situaciones y sus involucrados, de ahi que a partir del contexto que brinda la informacién
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textual usada en el planteamiento de los problemas, los alumnos justifiquen sus

interpretaciones con puntos de vista en torno a narrativas historicas.

En el fragmento que sigue la situacién inicia con una pregunta derivada de lo
anteriormente construido, en donde Melisa refiere que Carranza no acept6 a Eulalio Gutiérrez
como presidente ya que él queria serlo. El entrevistador prosigue y trata de averiguar si este
dato tenfa algtn vinculo con otro hecho que la alumna habia rescatado anteriormente. Como
se puede observar, la alumna procede ante el cuestionamiento no consultando el texto, sino
a través de una integracion entre la informacién que evoca los datos de la pregunta y lo que

pareciera ser una opinién en torno al papel que desempefaron Villa y Carranza en los hechos.

E: Sabes por qué Carranza queria ser el presidente?
Melisa: No / (revisa el texto) // bueno es que no dice / solo que no lo aceptd

E: Bueno / luego de que pasé esto de Carranza me dijiste que Alvaro Obregén y sus militares
derrotaron a Villa lo que acabamos de platicar tiene que ver con esto?

Melisa: O sea que por qué causé que los derrotaran? / pues yo digo que el grupo de Alvaro
Obregdn era de Carranza / era de Carranza / yo digo que Carranza como queria ser el
presidente queria hacer / pues derrotar a la gente / y como Villa hizo cosas malas y se estaba
ocultando quiso destruir a Villa para que vieran que Carranza era bueno y lo pusieran a él
de presidente

En la figura 5 se muestra una distribucion por cada categoria de representacion en la
que también se reporta la cantidad de incidencias en cada una de éstas. Como se puede
observar, las representaciones sobre la tarea lectora en donde los alumnos tienen una
interaccion directa con el texto superan por mucho al grupo en donde no hay interaccién con
el texto, 275 casos acumulados contra 103. Del lado izquierdo, el mayor nimero de casos se
concentra en IT1 y IT2 en una marcada desproporcion sobre las otras dos, mientras que del
lado derecho el mayor nimero de casos se concentra en NIl con una diferencia
medianamente marcada respecto a las tras dos. Esto indica que, en los casos en donde hay
interaccion con el texto, en la gran mayoria de las ocasiones, los alumnos emprenden los
procedimientos para resolver las problemaéticas planteadas durante la actividad a través de la
exploracion de la informacion textual; en menor medida los procedimientos se emprenden
sobre las particularidades de la informacién y las proposiciones referidas por los alumnos vy,

finalmente, por las ideas de los alumnos sobre los limites de aquello que puede ser vinculado.
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Figura §

Distribucion por categoria de representacion
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Sobre las representaciones en donde no hay interaccioén con el texto, los resultados
indican que los alumnos emprenden sus acciones sobre lo que comprenden y recuerdan a
partir del contenido informativo de los intercambios, después se encuentran los casos en
donde no hay interaccidn con el texto pese al reconocimiento de dificultades relacionadas
con las proposiciones de los alumnos y finalmente se encuentran aquellos casos en donde se
explican los hechos a partir del agregado de informacion extratextual, la cual pareciera ser
alimentada por las interpretaciones que hacen los nifios sobre la historia y las narrativas que
expresa implicitamente el texto. Un analisis de correspondencias entre representaciones y

modalidades de relaciones causales se muestra en la tabla 2.

Tabla 2
Correspondencias entre categorias causales y representaciones

Categorias de relaciones causales

1 2 3 4 5 6 7 Total*

IT1 8 18 1 1 1 0 2 IT=82
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IT2 2 20 0 1 1 0 0

Representaciones  IT3 1 15 9 0 0 2 0

sobre la IT4 0 0 0 0 0 0 0
actividad lectora  NI1 14 30 19 2 2 5 0  NI=92

NI2 4 2 0 0 0 0 0

NI3 2 3 0 3 2 0 3

Total 31 88 29 7 6 7 5

Nota. *sumatoria de todas las casillas considerando IT y NI

En casi todas las categorias de relaciones causales se observa una presencia notable
de las representaciones NI1 con respecto a los otros tipos mencionados. Por otra parte, en las
categorias 1 y 2 de relaciones causales se pueden encontrar una mayoria de incidencias en
las presentaciones del tipo IT en comparaciéon con NI, aunque la diferencia no es muy
marcada, pues solo hay 9 casos entre una y otra. Otro aspecto que reluce sobre estas dos
categorias es su distribucién por casi todas las clases de representaciones, pero a partir de las
categorias 3 a 7 de relaciones causales, las representaciones tienen una mayor incidencia en

las del tipo NI; 37 sobre 18 de IT.

Las sumatorias generales de IT y NI indican en general que las relaciones causales se
construyen en su mayoria a través de procedimientos sin recurrencia al texto y en menor
medida mientras hay una interaccion con el texto, aunque también hay que decir que la
diferencia entre ambos tipos de representaciones es de solo 10 incidencias. Ahora bien, no se
reportan incidencias de relaciones en IT4 debido a que en estos casos la interaccién con el
texto se subordinaba a concepciones de los alumnos sobre las limitaciones que tiene la
informacion para ser vinculada, esto es, las ideas en torno al funcionamiento del texto no

permitian la construccion de relaciones causales.

Seguir o cambiar el camino: las acciones de los alumnos para considerar otras
maneras de interpretar los hechos y el papel de los errores durante la actividad
lectora

En las secciones anteriores se han revisado diferentes aspectos individuales que atienden el

proceso de lectura e interpretacion de los alumnos. En esta parte del andlisis se muestran
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algunas de las maneras en que los nifios se plantean la lectura del texto, las interpretaciones
y las vinculaciones sobre la informacién. El objetivo de esta parte es mostrar los momentos
dentro de la actividad que llevan a los participantes a tomar decisiones en torno al proceso
de lectura que contextualiza sus interpretaciones, los resultados de sus formas de interactuar
con el texto y la evaluacién que hace el alumno lector sobre su actuacién meta y las
condiciones de representacion sobre la lectura que a su juicio necesitan cambiar para lograr

un significado coherente.

Uno de los propésitos de realizar la indagacidn sobre tres sesiones fue para poder
observar si existia un avance microgenético a lo largo de las entrevistas que pudiera mostrar
modificaciones sobre las maneras de usar el texto y su influencia en la construccién de
significados, asi como para identificar momentos importantes durante los procesos de lectura
que den lugar al cambio. Con esto me estoy refiriendo a la identificacion de conflictos
cognitivos, las formas de resolverlos y las consecuencias de las acciones entre el texto y el

lector.

Para dar cuenta de estos aspectos relacionados con la actividad lectora se abord6 un

andlisis en extenso a partir de tres grupos de lectura observados:

Grupo 1. Cuando los lectores muestran dificultades y retrocesos que los hacen
permanecer casi a lo largo de toda la actividad en las mismas condiciones de representacion
de la tarea. Los casos que engloban este grupo se caracterizan en general por procedimientos
microtextuales, establecimiento de relaciones sobre la informacion literal, problemas para
integrar ideas de diferentes partes del texto en inferencias. En este grupo se pueden encontrar

a los alumnos Alex y Luis.

Grupo 2. Cuando las transformaciones se observan sobre algunos aspectos
importantes para la actividad lectora, pero se observan dificultades en otros rubros. En
general, se observa que los alumnos de este grupo utilizan razonamientos microtextuales y
paulatinamente integran exploraciones macrotextuales, lo que da oportunidad a construir
inferencias e interpretaciones mds amplias producto de la exploracion de la informacién de
diferentes partes del texto. Los alumnos Emanuel, Viridiana, Naria, Ana y Ernesto se pueden

ubicar en esta agrupacion.
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Cuando las progresiones se conquistan sobre aspectos importantes

alrededor de la comprension y vinculacion de la informacién, asi como de la utilizacion del

texto. Melisa y Julio son dos de los alumnos que se pueden encontrar en este grupo.

Se presentan los casos de tres alumnos ubicados en cada grupo. Para mostrar las vias

de transformacidn de cada situacion se exponen segmentos de entrevista en las que se ilustra

un cambio en las maneras de interactuar con el texto. Para mostrar este analisis se recurrio a

un formato de tabla para alternar el segmento extraido y los comentarios que explican lo

sucedido.

Tabla 3

Proceso de lectura representativa del grupo 1: caso de Alex

Sesion 1

Como se puede observar, en ningin
momento consulta el texto, y lo que refiere es
mera informacion que alcanza a recordar. Esto no
significa que esté errado, sin embargo, es de
resaltar que aunque se muestre dudoso sobre lo
que menciona, no decide volver a revisar el texto
para profundizar sobre aquello que le genera
dudas.

E: Hasta ahi me puedes platicar qué nos dice el texto?
Alex: Que // Francisco | Madero se lanzé para politico /
con otras personas que estaban en contra del gobierno
E: Cudl gobierno?

Alex: De Francisco | Madero

E: Estas seguro?

Alex: No / era Porfirio Diaz

E: Ok era el gobierno de Porfirio Diaz y me dijiste que
estaban en contra de su gobierno por qué?

Alex: Porque //

E: Si necesitas puedes volver a revisar el texto

Alex: Porque surgio / otro grupo / porque hubo como
otro presidente y no los dejaron // como decidir ni decir
todo lo que tenia

E: Ok entonces ellos querian decidir

Alex: Francisco | Madero y los otros

Los primeros retos de interpretacion se
presentan cuando el alumno decide revisar el
texto  para  encontrar la  informacién
potencialmente confiable que pueda responder a
los problemas planteados. Primero revisa el texto
para saber por qué renuncié Diaz y luego para
encontrar a los responsables de su renuncia. Sobre
la primera, rescata de manera literal informacién
previa donde se alude a que el gobierno de Diaz
era débil y lo atribuye como causa.

Sobre la segunda cuestion, su actuacion se
basa en encontrar en el texto lo que recuerda que
se dice sobre ese evento, es decir, trata de forzar
su interpretacion focalizando su atencién en la

Alex: Que Diaz renuncié a la politica

E: Por qué renuncié?

Alex: (no hay respuesta)

E: TU qué crees?

Alex: No sé

E: Quieres volver a revisar?

Alex: (asiente, toma el texto y lo lee parasi) // (comienza
a leer el texto en voz alta) porque durante treinta afios /
porque en [ealidad] // parecia muy fuerte en [ealidad]
[ea] muy débil

E: Ok y quienes hicieron que renunciara?
Alex: Ay eso si me acuerdo / Orozco y Villa
E: Por qué?
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bisqueda de algo que €l retiene, sin embargo, en
este proceso encuentra otras posibilidades que le
plantean mdas problemas por resolver, aunque
finalmente encuentra el dato que alude a lo que
recuerda y sin mayor reflexion sobre la
informacién confirma su interpretacion, esto
refleja una fragmentacién de la cadena sintactica
convencional de las ideas

Alex: (leyendo el texto en voz alta) Porque en marzo de
mil novecientos once Zapata encabezd a los campesinos
[morelios] que reclaman sus derechos // pero entonces
no fue ni Orozco ni Villa

E: Ok / entonces ahi nos dice?

Alex: Entonces fue Zapata // (se queda leyendo el texto
para si y al cabo de unos segundos comienza a leer en
voz alta) // [oozco] y Villa en esa misma ciudad en mayo
de mil novecientos once se firmé la paz / y por eso
renuncio Diaz

Estos mismos procedimientos se pueden
encontrar en situaciones mds adelante. En la
primera, el alumno se encuentra rescatando
informacion textual sobre los hechos sucedidos.
Cuando termina, el investigador pregunta por qué
dice que hubo paz, por lo que el alumno regresa
sobre la informacién de parrafos anteriores y
ofrece como respuesta informacién que no guarda
coherencia como causa en la relaciéon que intenta
establecer.

En la segunda  justifica sus
interpretaciones haciendo un uso intensivo del
texto, no percatdindose de la segmentacion de
informacion que realiza. Como se puede observar,
el razonamiento predominante es fijarse en la
informacién anterior, pero no hay mayor
consideracion sobre las relaciones, las inferencias
y los sentidos que resultan de estas acciones.

Alex: (leyendo el texto) Ante el gobierno de Diaz
pusieron la paz / y que Emiliano Zapata en la Ciudad de
México hubo motines contra Porfirio Diaz

E: Por qué dices que hubo paz?

Alex: (leyendo el texto) Porque en Chihuahua logré paz /
Orozco y Francisco Villa estuvieron de su parte en
Morelia sucedié lo mismo con Emiliano Zapata en la
Ciudad de México hu-bo motines contra Porfirio Diaz

Alex: Primero cambiaron de presidente y que el pueblo
hubiera votado

E: Y luego?

Alex: Después Francisco | Madero se aven-té como
politico con otras personas / después / después Diaz
pago una fianza y se fue a / y se tenia que quedar en San
Luis Potosi y se fue a Estados Unidos

E: Me puedes mostrar donde dice eso?

Alex: Aqui / (comienza a leer en voz alta) Diaz habia
vuelto a e / [elegirse] mediante el pago de una fianza

Sesion 2

A partir de la segunda sesion se puede
notar una mejor utilizaciéon del texto para
construir las interpretaciones. El alumno explora
sobre la informaciébn con los mismos
procedimientos que en los momentos iniciales. A
partir de este segmento se puede confirmar que el
alumno busca relacionar los datos por la via
literal, es por eso que bajo este procedimiento es
capaz de rescatar aquello que se dice sobre “la
queja general”, pues la informacion se encuentra
dispuesta asi en el texto. Otra particularidad de
este segmento es que el alumno empieza a
considerar la informacidn sobre segmentos en los
que se expresan ideas completas, lo que permite
restituir las relaciones sintacticas y seménticas de
manera convencional.

E: Hasta ahi qué nos dice?

Alex: (leyendo el texto) los campesinos deseaban que los
gue devolvieran sus [tiéas] // y que hubo una queja
general

E: Hubo una queja general qué nos dice de eso?

Alex: (leyendo el texto) Que los mexicanos se estaban
que / que el gobierno de [ciudad] / ciuda-ba / [ciu] [ci] /
cuidaba / mas de los intereses extranjeros que los
mexicanos




136

Los problemas que se siguen presentando
se resuelven por estos mismos procedimientos. En
la primera parte de este segmento se observa que
el alumno menciona que Zapata se rebel6 contra
Morelos (cuando en realidad fue contra Madero
mientras “Morelos” alude a un lugar). Cuando
vuelve al texto corrige este significado, ya que la
informaciéon textual no representa grandes
dificultades en la forma de expresar estos datos.
Al preguntar el motivo del descontento entre
Zapata y Madero el alumno recurre al texto, y
después de revisar la informaciéon del mismo
parrafo explorado refiere que no se dice. Esto
indica que esperaba encontrar indicios claros en
donde se expresara literalmente el dato, sin
embargo, ahondar sobre las causas requeria de un
trabajo inferencial importante en donde la
consideraciéon de la informacién del péarrafo
anterior era importante.

Finalmente, rescata informacion en donde
se dice que “querian eliminar el estorbo que para
ellos presentaba Madero”. Al preguntar sobre
quienes eran esas personas, el alumno revisa el
texto y menciona a Diaz. El razonamiento que
sigue es buscar el nombre de algin personaje y
este es el que se encuentra, no percatdndose de la
segmentacion de la informaciéon que implica su
interpretacion. (Ver figura 6)

E: Hasta ahi qué comprendiste?

Alex: Que Emiliano Zapata se rebel6 en / en contra
Morelos

E: Se rebeld contra Morelos me dijiste?

Alex: (revisa el texto) Ah no / contra Madero

E: Y por qué pasé eso? De que se rebeld Zapata

Alex: (revisa el texto) // No dice

E: Ok qué mas?

Alex: (leyendo el texto) Que querian eliminar el estorbo
gue para ellos presentaba Madero

E: Quién queria hacer eso? o quiénes?

Alex: (consultando el texto) Porfirio Diaz

E: Porfirio Diaz queria eliminar el estorbo que para ellos
representaba Madero

Alex: Aja

En este segmento persisten las dificultades
sobre las formas de interpretar, deducir y
relacionar la informacién debido a la forma
superficial de utilizar el texto. Aqui el alumno
rescata una serie de datos aislados entre los cuales
menciona que “tuvieron hacer frente a quienes no
estuvieran dispuestos a aceptarlo”. Cuando se
intenta indagar acerca de eso que tuvieron que
hacer frente, el alumno recurre al texto y refiere
un segmento de informacién que no responde a la
pregunta y en donde pareciera reconocer que esa
es la dnica informacién disponible que se dice
sobre esto, sin embargo, no revisa nada mds en el
texto.

E: Hasta ahi qué comprendiste?

Alex: (leyendo el texto) Que el dieciocho de [febero]
unos soldados / de Huerta se fueron a // al palacio
nacional // y tuvieron que hace [fente] a quienes no
estaban dispuestos a aceptarlo / y ya

E: No estaban dispuestos a aceptar qué

Alex: No sé

E: Dice algo el texto algo sobre eso?

Alex: Nomas dice (leyendo el texto) que [fente] a quienes
no estaban dispuestos a aceptarlo

Al final de la sesién los procedimientos
aplicados que se aplican sobre los razonamientos
demuestran ser los mismos. En estas situaciones
se les ofrecia una relacién de ideas y los alumnos

E: Bueno te voy a platicar algo que me dijo un nifio de
otra escuela con el que estoy haciendo esto mismo va? /
me dijo que Emiliano Zapata se rebelé contra Madero
porque éste o sea Madero no queria enfrentar los
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tenian que dar su opinién argumentada sobre los
hechos presentados. En la primera relacién, el
alumno refiere que estd de acuerdo, sin embargo,
su justificacién no se basa sobre una reflexion de
los hechos en relacidn, sino que retoma el dltimo
y tras ubicarlo en el texto lo lee, dando a entender
que a partir de esto la afirmacion es verdadera. En
la segunda relacion pasa lo mismo.

problemas del pais de inmediato ya que preferia hacerlo
poco a poco tu qué opinas? estds de acuerdo?

Alex: Si

E: Por qué?

Alex: Porque aqui lo dice

E: En dénde?

Alex: Dice que (leyendo el texto en voz alta) Emiliano
Zapata se [ebeld] en [Moelos] contra Madero apenas
veinte dias después de que éste ocup? la [pesidencial

E: Ok / la otra cosa que me dijo fue que la decena tragica
inicid porque algunos soldados de Victoriano Huerta
asesinaron a Madero tu estds de acuerdo?

Alex: Si

E: Por qué?

Alex: Porque también lo dice

E: Donde?

Alex: Bueno no dice asi especificamente pero dice / el
crimen indignd a todo el pais [Victor] Huerta realizé las
maqui-naciones / bueno eso ya no va / pero si asesinaron
y aqui lo dice

Sesion 3

Por primera vez durante la actividad se
observa un progreso que tiene que ver con la
forma de usar la informacion textual. En el
fragmento que se muestra, el alumno se enfrenta
al problema de averiguar de quién era el gobierno
que Estados Unidos desconocio.

En su primera revisién, el alumno
concluye que no se dice de quién era ese gobierno.
Al revisar su lectura, se puede dar cuenta que
fragmenta la informacién desde el punto en el que
se refiere que Estados Unidos se neg6 a reconocer
un gobierno; muestra centrarse en la informacién
que se alude la pregunta y esta accion obstaculiza
la posibilidad de indagar sobre el dato que se
requiere. Sin embargo, el alumno pareciera
inseguro, y tras una segunda lectura refiere que
fue el gobierno de Huerta el que fue desconocido.
Al preguntarle como se dio cuenta de esto, el
alumno comienza a leer un fragmento que se
encuentra antes de lo primero que considero,
especificamente, lee desde el inicio del parrafo
que contiene los hechos aludidos.

Esta transformacion sobre la manera de
usar el texto refleja que el alumno ahonda y
considera mds informacién en comparaciéon con
momentos anteriores como parte de las acciones

E: Hasta ahi qué nos dice?

Alex: (leyendo el texto) Que en mil novecientos trece el
[pesidente] de los Estados Unidos se negd a reconocer su
gobierno

E: El gobierno de quién?

Alex: No sé nada mas de eso me acuerdo

E: Bueno si pero me dijiste que el presidente se negé a
reconocer su gobierno cual gobierno?

Alex: Puedo ver?

E: Si claro

Alex: Es que dice (comienza a leer en voz alta) reconocer
su gobierno en lugar de eso envid tropas para ocu-par
Veracruz estaba nueva invasion fue [echazada]
heroicamente

E: Entonces ahi dice a cual gobierno?

Alex: No

E: Tu cual crees? A qué gobierno no reconocié?

Alex: (revisa el texto para si) Al de / Huerta

E: Y por qué el de Huerta? Como te diste cuenta?

Alex: Es que dice (comienza a leer en voz alta) Huerta
habia confiado en la ayuda de los Estados Unidos pero en
mil novecientos trece el [pesidente] de / Wilson se negd
a reconocer su gobierno
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emprendidas para encontrar el dato adecuado;
esto implica en esta situacion la restitucion de las
relaciones sintdctico-semdnticas convencionales
para construir el sentido de este segmento de
informacion. (Ver figura 7 izquierda)

En el siguiente momento, el alumno se
encuentra ante el problema de explicar cudl fue la
decisiéon que aceptaron los zapatistas pero
Carranza no. Aqui el alumno recurre al texto y
concluye que la decisiéon fue sobre el reparto de
tierras, un hecho que se menciona al inicio del
parrafo en donde se aluden las cuestiones
planteadas en el problema. Se puede decir que a
partir de la situacién anterior empieza a explorar
la informacién ahora desde el inicio de los
parrafos, probablemente porque ha inferido que
seria mds fécil ahondar sobre la informacién de
esta manera en comparacion con la otra forma en
la que rescata segmentos narrativos aislados
yendo hacia atrds sobre el texto.

E: Ok hasta ahi qué comprendiste?

Alex: (lee alguna seccién del texto para si mismo) //
(leyendo el texto) Que zapatistas aceptaron esta decisién
pero Carranza no la aca / acaté

E: Cudl decisién?

Alex: (consultando el texto) De entregar las [tieas]

E: A ver qué paso ahi / cuéntame

Alex: Aqui dice (comienza a leer el texto en voz alta)
reparto de [tieas] a los campesinos y ellos go-bier /
eligieron como presidente interino de la [epublica] de
Eu-la / Gutiérrez los grupos [villastes] y zapatistas se
aceptaron las decisiones pero Carranza no la acaté

E: Las decisiones eran sobre las tierras entonces

Alex: Aja

En el siguiente fragmento la situacién
implica ahondar sobre algunas inconsistencias en
las interpretaciones: aclarar a qué se refiere
cuando menciona “Que im-puso ante Villa y lo
derrotd en abril de mil novecientos quince” y
saber quién estaba contra villistas y zapatistas.

Sobre el primer punto, el alumno revisa el
texto, y como se puede observar, el primer
procedimiento implica un retroceso a las primeras
formas descritas en las sesiones pasadas, pues se
fija en la informaciéon contenida en el
cuestionamiento resultando en una fragmentacion
de la informacién y de la idea, no obstante, de
manera autébnoma, decide regresar mds hacia atrés
en el texto y encuentra un dato coherente que le
permite corregir el significado al mencionar que
Obrego6n se impuso al ejército de Villa.

En el segundo punto se presentan las
mismas representaciones, pero a diferencia del
primero, el alumno muestra dificultades para
considerar la informacién previa. En su primer
acercamiento al texto, el alumno ubica en el texto
los hechos mencionados en el problema y
empieza a leer desde ese punto, una vez mds
segmentando la informaciéon a su favor. El
resultado de esta interaccién con el texto es la

E: A ver en el texto dénde nos puede decir eso?

Alex: Aqui/ (comienza a leer en voz alta) impuso al de
Villa y lo [deotd] en Celaya en mil noven / abril de
novecientos quince / pero desde antes dice / (comienza
a leer en voz alta) pero finalmente el tratado militar
sobre [Obegdn] se impuso al de Villa y los derrotd en
Celaya en abril de mil novecientos quince

E: Entonces qué se impuso?

Alex: Se impuso [Obegdn]

E: Ok y cuando me dices que estaban contra villistas y
zapatistas Quién estaba contra ellos?

Alex: Aqui dice / dice (comienza a leer en voz alta)
villistas y zapatistas al [pincipio] parecié que Villa y
Zapata [tiunfa-rian] ya que se ocuparon de casi todo el
pais y todo maron / tomaron de la capital mientas
Carranza y su principal general Alvaro [Obegén] se efu /
e-fugiaban en Veracruz pero finalmente el ta-lento de
militar de [Obegdn] se impuso al de Villa y derroté en ce
/ y lo derroto en Celaya de mil novecientos quince

E: Entonces quién estaba en contra de los villistas y
zapatistas?

Alex: Villay Zapata

E: Ok Villa y Zapata estaban en contra de villistas y
zapatistas? No crees que puedan ser los mismos?

Alex: Creo que si
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siguiente interpretacion: villistas y zapatistas
estaban en contra de Villa y Zapata. Esta
particularidad es reflexionada a partir de que el
entrevistador plantea que “pueden ser los
mismos”’; de esta manera, el problema aun no se
resolvia. Es asi como la siguiente accién del
alumno sobre el texto es retroceder méas sobre la

E: Ok estamos buscando contra quiénes o contra quién
estaban villistas y zapatistas sabes quién era ese alguien?
Alex: No

E: Y quién crees que pueda ser?

Alex: Es que desde el principio dice (comienza a leer en
voz alta) la revolucién quedé convertida en la lucha entre
dos bandos irreconocibles ca / carrancistas contra

informacién desde la lectura anterior que Villistasy zapatistas
enmarcaba esta primera interpretacién. Al hacer E: Ok eso nos da la respuesta?
esto encuentra un dato que le satisface, pues la Alex: Silos carrancistas
informacion literal expresa que fueron los

carrancistas los que estaban en contra de villistas

y zapatistas. (Ver figura 7 derecha)

La primera cuestién con la que se enfrenta Alex es poder considerar otras formas de
construir sus interpretaciones a partir de la oportunidad de volver e interactuar con el texto,
los intentos y las veces que sea necesario, como un beneficio que se puede usar a favor para
lograr significados con cierta solidez. Sin embargo, una vez que se anima a explorar los
previo, surgen otras problemadticas en torno a la pertinencia de la informacién que el alumno
encuentra e integra a su construccion de significados. Se observa cdmo los primeros intentos
de profundizacion sobre el texto se hacen sobre la informacion contenida en los mismos
segmentos o parrafos revisados, o sea, sobre los datos cercanos. Esta forma de utilizar el
texto, que se puede considerar como la principal debido a su utilizacién casi a lo largo de
todas las sesiones, hace que Alex base sus razonamientos a partir de la informacion textual y

establezca relaciones sobre el sentido literal de las ideas.

Estos procedimientos tienen incidencia en dos aspectos fundamentales sobre la
interpretacion: considerar y evaluar la pertinencia de la informacién sobre la cual se pueden
establecer relaciones y la dificultad para realizar inferencias. Sobre el primero, se puede decir
que se actda sobre interpretaciones que guardan una légica interna, por ejemplo, en la figura
6, Alex menciona que fue Diaz el que “queria eliminar el estorbo que representaba Madero”,
no obstante, si se pone atencidn, se trata de una fragmentacién sintagmdtica que altera el
discurso sintéctico de la idea convencional. El resultado es coherente en términos de buscar
a alguien para atribuirle una serie de acciones, sin embargo, no alcanza a considerar la
informacién previa en donde se expresan los recursos oracionales suficientes para expresar

que eran las compaifiias extranjeras las que querian eliminar a Madero.
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Figura 6
Fragmentacion sintagmdtica

Las companias extranjeras que estaban
instaladas en México no confiaban en Made
ro porque no querian perder los privilegios

que les habla concedido |P0rﬂr|o Doazl_ en-

tonces empezaron a considerar la conve-

niencia de eliminar el estorbo que para_
ellos representaba Madero. .

Sobre lo segundo, fue frecuente que el alumno mencionara que el texto “no dice” por
qué pasaron algunos acontecimientos. En muchas ocasiones encontrar la causa de los sucesos
debia ser el resultado de un trabajo inferencial que incluia la profundizacién sobre
informacién de parrafos anteriores, pero debido al excesivo apego a la informacion textual
las reflexiones se hacian en su mayoria sobre relaciones de informacion literal. La tarea de
ahondar sobre la informacion de esta manera se mantiene constante hasta el inicio de la
tercera sesion en donde a partir de una primera exploracién el alumno no encuentra la
informacién adecuada que responda los cuestionamientos planteados. A partir de esto, la
revision del texto se hace sobre segmentos anteriores, no llegando al punto de retroceder
entre parrafos, pero si lo suficiente sobre el mismo segmento para buscar los datos adecuados.
Un avance sobre la tarea en esos momentos consiste en una actitud mas analitica que se puede
observar cuando Alex evalia la informacion y toma decisiones sobre lo que debe hacer para

resolver el problema.

Cuando el alumno llega a la conclusién de que en lo revisado no se encuentra lo que
estd buscando decide revisar en lo anterior, considerando una mayor cantidad de informacion
y poniendo en juego la capacidad de integrar una idea coherente. Ahora bien, una
particularidad resaltable que pareciera jugar un papel decisivo en torno a la relacion entre la
informacion que se alcanza a considerar y las interpretaciones que se pueden hacer a partir
de esto, es que los alumnos toman como referencia algunos signos de puntuacion para revisar
el texto, principalmente parecieran fijarse en el punto y seguido y las comas (en el caso de la
exploracion al interior de los parrafos) y el punto y aparte (cuando la revision es sobre
parrafos anteriores), haciendo posible que la construccién de significados se haga sobre

segmentos que expresan ideas completas, a diferencia del caso de la figura 7 en donde se
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aisla la informacién en sintagmas los cuales alteran la cadena sintictica convencional de la

idea transmitida en el segmento oracional.

En la figura 7 se muestran dos ejemplos ilustrados de estos procedimientos. En el de
la izquierda Alex intenta buscar cudl fue el gobierno que desconocié Estados Unidos, busca
alguna informacion util y se posiciona a partir del punto 1, pero al no encontrar un dato
satisfactorio, regresa sobre la informacién anterior, al punto 2, y es cuando encuentra que fue
el gobierno de Huerta. Como se puede observar, la accién de posicionarse al inicio del parrafo
y revisar desde ahi lleva a comprender el sentido sintéctico de las ideas convencionales. En
la derecha intenta averiguar contra quién estaban los villistas y zapatistas, se posiciona en el
punto 1, comienza a revisar desde ahi y menciona que fueron Villa y Zapata. Después de una
reflexion en donde se concluye que villistas y zapatistas son los mismos que Villa y Zapata,
regresa mds atrds, especificamente empieza a leer desde el inicio del parrafo (punto 2) y es
cuando reconoce que fueron los carrancistas. En ambos casos regresar al inicio del pérrafo
hizo considerar la informacién sin ninguna alteracién sintictica, lo cual tuvo un efecto

sumamente importante para resolver los problemas que se intentaban resolver.

Figura 7

Consideracion e integracion de la informacion previa

Huerta habia confiado en

la ayuda de los Estados Uni- 2
dos. pero en 1913 el presiden- La Revolucion quedo convertida en la
te Woodrow Wilson se negé a lucha entre dos bandos Irreconciliables:|ca-

YyYvyYyYyvy

reconocer su goblerno. En lu-_ | rrancistas,|contra lvillistas y zapatistas] Al
gar de eso envio tropas para principio parec e |vnla y Zapatal triunfa-

YV V¥V N

r an . L
SOUHARVaIactUZ. ESta TILIeVS rian, ya que ocuparon casi todo el pais y to-

YyYVYyVvYYY

invasion fue rechazada heroi-
Gente Dor Ios habltantes maron la capital, mientras Carranza y su

’ del puerto. Aunque esta inter- principal general, Alvaro Obregon, se refu-_
lacia 1915. vencion, que estaba dirigida giaban en Veracruz. Pero finaimente el ta-,
contra Huerta, favorecia al lento militar de Obregon se impuso al de Vi-

Ejercito Constitucionalista, Ca-
rranza protesto. El sostenia, con razon, que

lla y lo derroto en Celaya, en abril de 1915.

En otra situacion se observa que Alex considera informacion de un parrafo anterior
al que estaba explorando como parte de encontrar cual fue la decision que fue aceptada por
zapatistas pero no por Carranza. Empieza examinando desde el inicio del parrafo y encuentra

un dato coherente, debido a esto ya no explora més y eso es lo que refiere, sin embargo, el
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dato correcto era uno que se exponia mds adelante. Con base a estas situaciones se puede

considerar que las interpretaciones de los alumnos se construyen a partir de la informacion

que consideran potencialmente confiable, més alld de una revisién exhaustiva sobre el texto.

Tabla 4

Proceso de lectura representativa del grupo 2: caso de Emanuel

Sesion 1

El alumno inicia y se mantiene a lo largo
de las tres sesiones con una lectura fluida. La
primera serie de retos se muestran en este
segmento de la entrevista. Aqui el alumno se
enfrenta a varios problemas que tienen que ver
con averiguar qué personajes fueron los
responsables de algunas acciones que el alumno
menciona, asi como realizar algunas
deducciones sobre otras formas en las que son
referidos los personajes. En todo momento se
observa una interaccién activa con el texto que
hace que las respuestas del alumno se
construyan sobre la informacion textual o literal.
Al igual que en los casos de Alex, este alumno
tiende a segmentar la informacion cuando revisa
el texto superficialmente, producto de una
exploraciéon hacia atrds a partir de un hecho
central contenido en el planteamiento del
problema.

Cuando el alumno menciona que fue
Diaz el que prometi6é devolver las tierras a los
despojados, su razonamiento indica un
movimiento hacia atrds sobre la informacién con
el propésito de buscar a un personaje Enseguida,
expresa que fue Diaz el que hizo un llamado al
pueblo para que se levantaran en armas el 20 de
noviembre de 1910. Cuando se revisa su lectura,
se puede observar que segmenta la informacion
al empezar a leer desde el punto en el que se
menciona a Diaz en el parrafo. Hasta este punto,
las dificultades de interpretacién se subordinan
a un problema de utilizacién del texto. En la
ultima parte, procediendo sobre el texto bajo los
mismos procedimientos, expresa que ese
levantamiento era para “arrollar (en realidad era
“arrojar”’) del poder al dictador. Al tratar de
ahondar sobre la informacién para saber quién

E: Hasta ahi qué nos dice?

Emanuel: (leyendo el texto) Que Madero denun /
denuncié la ilegalidad de las elecciones y desconocié a
Porfirio Diaz como presidente

E: Algo mas?

Emanuel: (leyendo el texto) Y realizaron nuevas elecciones
y prometié que devolverian las tierras a quienes hubieron
sido despojados

E: A ver platicame acerca de que prometié que se
devolverian las tierras a quienes hubieran sido despojados
quién prometid eso?

Emanuel: (revisa el texto para si) // Porfirio Diaz

E: Qué mas?

Emanuel: (lee el texto para si rapidamente) / (leyendo el
texto en voz alta) hizo un llamado al pueblo para que se
levantaran en armas el veinte de noviembre de mil
novecientos diez y arrollaran del poder del dictador

E: Sabes quién hizo ese llamado?

Emanuel: (busca en el texto) //

E: Me dijiste que hizo un llamado al pueblo para que se
levantaran en armas el veinte de noviembre de mil
novecientos diez sabes quién lo hizo?

Emanuel: (revisa el texto) / Porfirio Diaz? (con tono de
duda)

E: Por qué dices que fue élI?

Emanuel: Porque dice (comienza a leer en voz alta)
Porfirio Diaz como presidente se declaré el mismo
presidente provisional hasta que se realizaran nuevas
elecciones prometié que se devolverian las tierras a
quienes hubieran sido despojados de ellas pidid que se
defendiera el sufragio voto efectivo y la no reeleccién de
los presidentes también hizo un Ilamado al pueblo para
que se levantaran en armas

E: Y para qué queria que se levantaran en armas?
Emanuel: (leyendo el texto) Para que arrollaran del poder
del / al dictador

E: Ok / y quién era el dictador?

Emanuel: (busca en el texto) //
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era el dictador concluye que no sabe, muy
probablemente porque la representacion sobre la
tarea se hace sobre una consideracion de la
informacion literal, es decir, espera encontrar en
esa parte el dato textual de quien era. (Ver figura
8 izquierda)

E: T4 quién crees que pueda ser?
Emanuel: (se queda pensativo por un momento) // No sé

En este segmento se observa por primera
vez un indicio de cambio. La secuencia inicia
con una discusién sobre algunos hechos
ocurridos antes de inicio del levantamiento
armado del 20 de noviembre. Utilizando la clase
de procedimientos para revisar el texto
analizados anteriormente, el alumno encuentra
que Diaz fue la persona que fue encarcelada. Al
mostrarle al entrevistador la informacién en que
se estd fijando para hacer esta deduccion se
puede observar que fragmenta la informacion
cuando empieza a leer desde el punto en el que
se menciona a Diaz hacia adelante. El alumno
justifica su interpretacion, pero no expresa la
causa del encarcelamiento de Diaz, que es el
problema que hay que resolver. Es a partir de
esto que regresa al texto y revisa la informacion
previa, sin embargo, en lo nuevo que alcanza a
considerar no encuentra lo necesario que aluda a
una causa, por lo que el problema se quedé sin
solucion. (Ver figura 8 derecha)

E: Y qué paso?

Emanuel: Creo que lo encarcelaron

E: A quién?

Emanuel: A Diaz

E: Por qué lo encarcelaron?

Emanuel: (regresa al texto) // no dice

E: A ver me puedes decir dénde te estas fijando?
Emanuel: Aqui (comienza a leer en voz alta) Diaz y poco
antes de las elecciones fue detenido en Monterrey vy
encarcelado en San Luis Potosi

E: Ok por eso me dices que fue Diaz pero por qué fue
encarcelado?

Emanuel: (regresa al texto y lo lee para si) // no dice

E: Estds seguro?

Emanuel: Es que lo Unico que dice es que (comienza a leer
en voz alta) pero el éxito de su campania lo convirtio en un
peligro para el gobierno / Diaz / y poco antes de las
elecciones fue detenido y encarcelado / dice eso

E: Ok entonces no dice

Emanuel: No

Sesion 2

En este segmento el alumno se enfrenta
a problemas muy faciles de resolver y otros
extremadamente dificiles de responder debido a
concepciones en torno a lo que puede ser
vinculado. Las cuestiones sencillas de indagar
para el alumno se observan cuando profundiza
sobre las ideas literales expresadas por el texto,
esto refleja un trabajo sobre el texto para
completar las ideas difusas referidas por el
alumno. La dificultad surge cuando se ve
imposibilitado para explorar la informacion
previa para averiguar cuales dificultades tuvo
que enfrentarse Madero debido a wuna
concepcion particular sobre la manera de utilizar
el texto. Anteriormente, el alumno incluy6 en su
repertorio de acciones la exploracion del texto
sobre la informacién anterior al interior del
parrafo o segmento revisado, pero aqui toma en

Emanuel: (leyendo el texto) Que los campesinos deseaban
que les devolvieran sus tierras // y habia una queja general
de que los mexicanos sentian que el gobierno cuidaba mas
/ de los intereses de los extranjeros / y Madero tuvo que
enfrentarse a todas esas dificultades

E: Cuales dificultades?

Emanuel: (revisa el texto) // No dice

E: Ok qué mas?

Emanuel: (leyendo el texto) y para resolverlas habia dos
caminos hacerlo poco a poco o siguiendo la ley / Madero
preferia el primero pero algunos de los antiguos
partidarios no querian esperar

E: Cuando me dices que Madero preferia el primero a qué
te refieres?

Emanuel: (leyendo el texto) Hacerlo poco a poco

E: Ok Madero preferia hacer poco a poco qué cosa
Emanuel: (consultando el texto) Enfrentarse a todas esas
dificultades

E: La misma pregunta cudles dificultades?
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consideracion la informaciéon del parrafo
anterior al que revisaba, pero no se muestra
seguro dada su concepcién sobre lo que puede
ser relacionado e interpretado, es aqui donde
aparece un conflicto cognitivo muy particular.
Mas adelante, este mismo conflicto se expresa
en torno a los subtitulos. Emanuel argumenta
algo similar y expresa que la informacién
presentada después de un subtitulo “ya es otro
tema”.

Emanuel: (leyendo el texto) Los mexicanos sentian que el
gobierno cuidaba mas de los intereses extranjeros que de
los mexicanos? (con tono de duda)

E: Estas seguro?

Emanuel: No

E: A ver por qué

Emanuel: Pues es que eso ya es de otro parrafo

E: Lo que acabas de leer?

Emanuel: Si

E: Entonces no podemos encontrar informacién de esto en
algo que ya leiste anteriormente? En informacidn de otras
partes?

Emanuel: No

E: Por qué?

Emanuel: Porque es este tema nada mas (sefialando el
parrafo)

En este punto la situacién problematica
le plantea al alumno la necesidad de ahondar
sobre la informacién anterior contenido en
parrafos anteriores. En la primera cuestion,
cuando indaga por los responsables del asesinato
de Madero y José Maria Pino Sudrez, el alumno
resuelve ahondando sobre el mismo parrafo,
pues ahi se podia encontrar toda la informacion
necesaria. En la siguiente pregunta, en donde se
indaga sobre la causa de este acontecimiento, el
alumno se ve obligado a recurrir a la
informacion del parrafo anterior, ya que la
informacion del parrafo en el que estaba situado
refiere solo las ideas referentes al asesinato, es
decir, de la consecuencia. Como se puede
apreciar, el alumno se ubica en la totalidad del
parrafo anterior y se dispone a leerlo por
completo. En la discusion posterior menciona
que ahi se menciona la causa, sin embargo, no
es capaz de interpretarlo. Las partes finales de
este fragmento revelan gran parte del
razonamiento del alumno sobre las acciones que
emprendi6 para averiguar el porqué del suceso:
(parafraseando a Emanuel) “lei el péarrafo
anterior porque estd antes de donde se refiere la
consecuencia’.

E: Muy bien / platicame en general de qué nos habla el
texto

Emanuel: Del gobierno de Madero / Creo que Porfirio Diaz
renunci6 // y el congreso nombré presidente a Francisco |
Madero / y de la decena tragica / no me acuerdo donde
pero mataron a civiles por eso le llaman la decena tragica
/ que Madero y José fueron obligados a renunciarylos / y
cuatro dias después los asesinaron y el crimen indigné a
todo el pais

E: Te acuerdas quién los asesiné?

Emanuel: Puedo revisar el texto?

E: Siclaro

Emanuel: (revisa el texto buscando alguna informacién y
comienza a leer en voz alta) unos soldados de Huerta /
entraron al palacio nacional y los obligaron a renunciar

E: Y por qué pasé eso?

Emanuel: Qué

E: De que unos soldados de Huerta los hayan obligado a
renunciar y los asesinaran / a Madero y José Maria Pino
Sudrez

Emanuel: (se ubica en un parrafo antes del que alude a la
pregunta y comienza a leer en voz alta) el embajador de
los Estados Unidos Henry Lane Wilson arreglé que Huerta
y los militares sublevados se entrevistaran en la embajada
de los Estados Unidos / y pactaran lo que harian Wilson
temian que el movimiento revolucionario afectara los
intereses de las compafiias norteamericanas preferia que
hubiera un nuevo dictador y creia en Huerta podria / ser-
lo

E: En eso que leiste dice por qué?

Emanuel: Si

E: Por qué fue entonces?
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Emanuel: No sé

E: Por qué crees que la respuesta se encuentre ahi?
Emanuel: Porque esta antes

E: Qué cosa

Emanuel: Que esto (sefiala el parrafo donde se narra lo
que alude a la pregunta)

En este fragmento se encuentra de nuevo
con el problema anterior. Refiere leyendo lo
ultimo y lo primero de dos parrafos tratando de
buscar la causa del descontento entre Zapata y
Morelos. A partir de esto y de la situacién
anterior, se puede decir que el problema al que
se enfrenta conjuga las maneras de profundizar
sobre la informacion textual y su capacidad para
realizar inferencias.

E: Y por qué Zapata se rebeld contra Madero?

Emanuel: (se dirige al texto y lo lee para si) // no dice

E: Por qué?

Emanuel: Es que dice que (comienza a leer en voz alta)
para resolverlas habia dos caminos hacerlo poco a poco
siguiendo la ley o cambiar de inmediato por la fuerza si
fuera necesario todo lo que estaba mal / Madero prefirié
el primero que fue de hacerlo poco a poco y después dice
gue Emiliano Zapata se rebelé en Morelos contra Madero
pero no dice por qué se rebeld

E: Entonces Zapata si se rebelé contra Madero pero no
dice por qué / solo pasé / pero no dice por qué

Emanuel: Aj3

En esta secuencia se observa un notable
trabajo inferencial debido, segun parece, por una
forma distinta de ahondar sobre la informacion.
La situacién problemdtica es la misma que
anteriormente se mostré. Aqui el alumno refiere
que los soldados de Huerta no querian a Madero
y por eso lo asesinaron. Al preguntar sobre el
motivo por el cual no lo querfan, el alumno
procede sobre el texto y refiere informacion que
realmente contextualizaba lo que estaba
mencionando.

El alumno reconoce que en eso no se
dice por qué no los querian, por lo que decide
regresar al texto y revisar el pdrrafo anterior,
pero esta vez no empieza su revision desde el
inicio del parrafo, comienza a partir de un punto
en el cual se expresa una idea en torno a un golpe
de estado cuyo personaje principal fue Huerta.
Este dato pareciera llamarle la atencién y realiza
una inferencia a partir de comprender que fueron
sus soldados los que asesinaron a Madero, lo que
lo lleva a interpretar que el objetivo de Huerta
con esta accion era ocupar la presidencia. (Ver
figura 9)

E: Ok / también me dijiste que el dieciocho de febrero unos
soldados de Huerta apresaron a Madero y a José Maria
Pino Suarez los obligaron a renunciar y los asesinaron /
después me dijiste que Huerta realizé las maquinaciones
necesarias para asumir legalmente la presidencia esos dos
acontecimientos tienen algo que ver? significan algo?
Emanuel: Porque los soldados de Huerta no querian que
Madero fuera presidente tampoco querian que José Maria
Pino Suarez fuera el vicepresidente por eso los asesinaron
E: Y por qué no los querian?

Emanuel: (se dirige al texto y lo lee para si) // es que dice
gue (comienza a leer en voz alta) el dieciocho de febrero
unos soldados de Huerta entraron a palacio nacional y
apresaron a Madero junto con el vicepresidente José
Maria Pino Suarez

E: Ahi nos dice por qué no los querian?

Emanuel: No

E: Sabes donde podria decir?

Emanuel: (se dirige al texto y lee para si el parrafo anterior
al que acababa de leer) // (comienza a leer en voz alta)
Wilson temia que el movimiento revolucionario afectara
los intereses de las compafias norteamericanas preferia
gue hubiera un nuevo dictador y / creia que Huerta podria
serlo

E: En eso nos dice?

Emanuel: Creo que si

E: A ver explicame

Emanuel: No dice sobre los soldados y / pero ellos fueron
los que los asesinaron pero dice que Huerta podria serlo
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E: Ser qué
Emanuel: El presidente / a lo mejor él queria ser
presidente y mandd a sus soldados para que los asesinaran

Sesién 3

En este fragmento el alumno se enfrenta
de nuevo al problema de ahondar sobre la
informaciéon de parrafos anteriores y la
interpretacion que hay que hacer para lograr un
significado convencional de la idea. La situacién
que habia que resolver parte de considerar que
“algunos no querian que Carranza fuera
presidente”, el objetivo era entonces buscar
quiénes eran esos que no lo querian. El alumno
se sitda en el mismo parrafo que habia revisado
y extrae de ahi un dato coherente: los que no lo
querian era un grupo de revolucionarios. El dato
es algo difuso, por lo que la cuestion ahora era
averiguar sobre los integrantes de ese grupo.
Aqui pasa la misma situacién que en el ejemplo
anterior, esto es, el alumno sabe que en ese
parrafo la informacién respecto a ese grupo se
agoto, por lo que hay que revisar mas atras. Esto
es lo que hace y se sitia desde el inicio del
parrafo anterior el cual empieza diciendo que
unos revolucionarios avanzaban con paso firme.
Esto le parece adecuado y lo liga con lo del
grupo revolucionario. Al preguntarle si son los
mismos menciona que si, y al revisar el texto
rdpidamente encuentra unos nombres que
parecieran responder el problema de los que
estaban en ese grupo.

E: Bien a ver platicame / me dijiste que la revolucion
triunfé en octubre y alguien se fue del pais / y después me
dijiste que hubo algunos grupos que querian a Carraza
como presidente y otros no esos dos hechos tienen algo
gue ver?

Emanuel: Si

E: A ver platicame en qué tienen que ver

Emanuel: Carranza se fue a México porque la revoluciéon
triunfé / unos si querian que fuera presidente porque /
porque era el nuevo y otros no querian que fuera
presidente porque no sabian si iba a hacer lo mismo que
los otros

E: Sabes quiénes eran esos que no lo querian?

Emanuel: Puedo checar el texto?

E: Si

Emanuel: (busca algunainformaciony la lee parasi) // dice
gue eran unos grupos revolucionarios

E: Sabemos algo acerca de esos grupos revolucionarios?
Por ejemplo quién o quiénes estaban en ese grupo sabes?
Emanuel: No

E: Crees que nos diga el texto?

Emanuel: (busca alguna informacién en el parrafo
anterior) // aca dice que avanzaban con paso firme / los
revolucionarios

E: Crees que sean los mismos?

Emanuel: Yo creo que si / ahi dice que Alvaro Obregén
Zapatay Francisco Villa/y ya después viene lo que / donde
dice que no lo querian / a Carranza

Los primeros procedimientos que aplica el alumno para profundizar sobre la

informacion son los que se emprenden sobre la exploracion literal debido a un gran apego a

lo textual. Al igual que Alex, Emanuel explora el texto predominantemente por esta via

durante toda la sesi6on 1. Un dato particular sobre este alumno es que en casi todas las

interpretaciones que ofrecia las hacia con un gran apoyo del texto, de manera tal que era muy

frecuente encontrar que sus proposiciones era la informacion textual. Al hacer esto daba la

apariencia de estar rescatando permanentemente la informacién, pero no razonarla en

consideracion con lo demas.
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En la figura 8 del lado izquierdo se puede apreciar el procedimiento por el cual
interpreta que fue Diaz el que prometié devolver las tierras y el que hizo un llamado para
levantarse en armas. Como se puede apreciar, sus acciones se basan en retroceder sobre la
informacion con el objetivo de buscar un personaje; encuentra coherencia debido a la manera
en la que lee el segmento, pero no considera lo que hay més atrés. Del lado derecho se observa
un pequefio progreso al considerar por primera vez la informacién previa. Emanuel justifica
que fue Diaz el que fue encarcelado leyendo a partir del punto 1, operando con el mismo
procedimiento que en el caso anterior. Al indagar por qué fue encarcelado retrocede sobre la
informacién y comienza leyendo a partir del punto 2, pero al analizarla no encuentra indicios
de causalidad. Como se puede notar no consideré la informacién anterior a esta en donde se

hace alusiéon a Madero en donde se expresa que fue él el que fue encarcelado.

Figura 8
Fragmentacion de las ideas y dificultades para integrar la informacion explorada

El Plan de San Luis
Potosi
En ese documento, Madero denuncio la

llegalidad de las elecclones y desconocio a Madero creia en la demo

BPorfirio Diaz]como presidente. Se declard ély, cracia y en la necesidad de
renovar |

mismo presidente provisional, hasta que se b fBoeci: o s Mo

acuerdo con las leyes. Pero
realizaran nuevas BIGCCIOHEE: prometio que el éxito de su campana lo
5 gevolverian las tierras a quienes hubieran convirtié en un peligro para
sido despojados de ellas; [pidio que se defen. & goblemo de Diaz. y paco,T; |

antes de 1as elecciones fue
diera el sufragio (voto) efectivo y la no ree- S S LR Y Gt e

leccion de los prestdente;lramblen hizo unr San Luis Potosi. Alli recibio la noticia de que

lamado al pueb'o para que se levantara enl Diaz habia vuelto a reelegirse. Mediante el
prmas el 20 de noviembre de 1910y arrojara VRSN ARELSIER. SHN0- U8, 18 CO COY: -
del poder al dictador, La experiencia lo habia L uc o

. € < bargo, a principios de octubre Madero es-
convencido de que no habia otra manera de capo a los Estados Unidos, donde publico el
lograr el cambio de gobernante. , Plan de San Luis Potosi.

Hasta ahora el alumno explora al interior de los parrafos, no retrocede sobre los
anteriores, lo cual le darian pistas para establecer relaciones mas amplias. Al llegar a la sesi6n
2 Emanuel argumenta que las ideas de dos pdrrafos contiguos no se pueden relacionar, al
igual que las ideas separadas por un subtitulo, esto pareciera justificar parte de las razones
por las cuales se muestra inseguro al considerar y/o integrar la informacién previa, sin
embargo, este es un conflicto cognitivo que poco a poco se va superando en la medida en que

se da cuenta que la informacion contenida en un solo segmento tiene limites, especialmente
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cuando se trata de encontrar la causa de los acontecimientos, ya que todos los alumnos
parecen saber que una causa se expresa narrativamente en la informacion previa al hecho
considerado como consecuente. Después de varios intentos de integrar la informacién previa

sobre la nueva se llega a la interpretacion ilustrada en la figura 9.

Figura 9
Posibilidad de inferencia a partir de la consideracion de la informacion previa
Durante diez dias ocurrieron distintos gados a renunciar a sus car
enfrentamientos que causaron un estado de gos; 10s asesinaron cuatro dias
enorme confusion. HUbo numerosos com- despueées. El crimen Indigno a
bates en la cludad; muchos cliviles murieron todo el pails. victoriano Huerta
y muchos edificios fueron danados. A estos realizo las maquinaciones ne-
dias los llamamos la Decena Tragica cesarias para asumir legal
El embajador de los Estados Unidos, mente la presidencia, pero de
Henry Lane wWilson, arreglo que Huerta y los inmediato tuvo que hacer
militares sublevados se entrevistaran en la frente a quienes no estaban
Embajada de los Estados Unidos y pactaran dispuestos a aceptario

2 | lo que hariangiison temia que el mo
vimiento revolucionario afectara los intere-
ses de las companias norteamericanas pre-,,
feria que hublera un nuevo cﬂctad&y&g&>
que Huerta podria serio

1 | J»E! 18 de febrero. unos soldados de,,
Huerta entraron a Palacio Nacional v apre
saron a Madero junto con el vicepresidente,,
José Maria Pino Suarez. Los dos fueron obll->

La razon por la que decide revisar en el parrafo anterior es porque se percata que en
lo que revis6 no se menciona por qué asesinaron a Madero (punto 1). El alumno comienza
profundizando por la dltima parte del parrafo (punto 2) y encuentra informacién que le
permite realizar una inferencia: lo mataron porque querian que hubiera un nuevo dictador;
relaciona dictador con presidencia y el hecho de ser Huerta el posible nuevo dictador con que
fueron sus soldados los que cometieron el acto. Aqui de nuevo se observa que en las
interpretaciones tiene un gran peso lo que alcanza a considerar el alumno durante su revision
con el texto. Si bien esto forma parte de la explicacién convencional, hay mds datos que se
encuentran todavia mas atrds que permiten moldear una idea mds amplia de los

acontecimientos.
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Se observa que el alumno encuentra algunas pistas en estos datos que le permiten

realizar esta inferencia, sin embargo, no siempre la informacién es visible para establecer

relaciones. En otras situaciones Emanuel se vale de otros recursos para construir posibles

vinculos, como cuando las acciones se emprenden para buscar quienes formaban parte de un

cierto grupo de revolucionarios, busca en el parrafo anterior y localiza un dato en el que se

dice algo acerca de unos revolucionarios; a partir de esto infiere que se refieren al mismo

concepto. En estas partes se puede decir que Emanuel comienza a atreverse a incluir la

informacién previa a sus interpretaciones, pero subsisten dificultades sobre la pertinencia e

integracion de lo que se alcanza a considerar. Ademas, esto pareciera tener relacion con una

insistencia del alumno para seguir explorando los hechos por la via literal de los hechos.

Tabla 5

Proceso de lectura representativa del grupo 3: caso de Melisa

Sesion 1

Desde los primeros momentos de la
actividad, la alumna es capaz de construir
interpretaciones convencionales desde lo que
comprendid, recuerda o sabe acerca del tema. En
esta secuencia se puede apreciar como la
construcciéon de la idea se hace con relativa
facilidad principalmente porque la alumna recurre
a sus conocimientos previos sobre los sucesos
tematizados en este segmento, especificamente,
sobre el papel de Madero y Diaz en los hechos, la
dictadura de este ultimo y sus motivaciones en
torno a la presidencia.

E: Hasta ahi qué nos dice?

Melisa: Que Francisco | Madero lo capturaron y fue a la
carcel y pagd una fianza y después escapo de los Estados
Unidosy // qué mas? / y empezd el veinte de noviembre
de mi novecientos diez y arrojara contra un dictador el
poder / contra un dictador / y arrojara del poder hacia
un dictador

E: Y qué empezd el veinte de noviembre de mil
novecientos diez?

Melisa: La revolucién

E: Y me hablaste de un dictador

Melisa: Si / era a quien iban a arrojar / era este Porfirio
Diaz

E: Y por qué era dictador?

Melisa: Pues yo creo que porque como dice el texto mas
atras era / o sea ya habia estado en la presidencia por
mucho tiempo por eso lo querian arrojar del poder
porque otros querian ser presidentes también pero no
los dejaba

E: TU por qué crees que no los dejaba?

Melisa: No sé / supongo que le gustaba estar de
presidente / es lo que yo creo

En esta secuencia la alumna muestra la
necesidad de consultar el texto para poder
terminar su interpretacion y ofrecer una respuesta
aun problema planteado. Se puede observar cémo
la alumna ahonda sobre la informacién referente

E: Hasta ahi qué nos dice el texto?

Melisa: Nos platica que el catorce noviembre / el catorce
de noviembre en Cuchillo Chihuahua / no no no / el
dieciocho / el dieciocho murieron Aquiles Serdan / y el
otro no me acuerdo pero hubo otro y fueron
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a las causas del asesinato de Aquiles Serddn. De
la revision que hace rescata datos que agregan
mads informacién al hecho sobre el que se esta
trabajando, sin embargo, no se ofrece una
explicacion de éste. Las acciones utilizadas para
profundizar en el texto son las mismas que
caracterizan los casos anteriores de los alumnos,
es decir, los procedimientos emprendidos sobre la
exploracion de la informacion cercana a un hecho
central. (Ver figura 10)

encarceladas / su / su hermana y su mama (consulta el
texto) / y Emiliano Zapata / Emiliano Zapata encabezo a
los campesinos / a los campesinos / que recla / no / de
Morelos los campesinos de Morelos que reclamaban por
tierrasy el agua //

E: Qué mas?

Melisa: Hasta ahi

E: A ver platicame sobre algo / épor qué murieron
Aquiles Serdan y la otra persona?

Melisa: No me acuerdo muy bien

E: Si quieres puedes volver al texto

Melisa: A ver (consulta el texto) // aqui dice que
(comienza a leer en voz alta) al resistirse contra policia y
los soldados Aquiles y Maximo Serdan perdieron la vida

En este punto se presenta una progresion
que tiene que ver con una interpretacion a partir
de la utilizacién del texto. El contexto de la
situacion es la alumna enunciando los hechos
mencionados por el texto. En lo primero que
refiere menciona que hubo una campafia de Diaz
y que fue detenido, cuando en realidad, segtn el
texto, en ambas situaciones se refiere a Madero.
Era evidente que la alumna estaba interactuando
con el texto, por lo que el entrevistador le pide que
le muestre en donde se estaba fijando. Cuando
empieza a leer el fragmento que a su juicio
justificaba su interpretacion, la informacién que
rescata le hace replantearse el significado. Los
procedimientos aplicados en esta parte se centran
en la consideracién de la informacién anterior, lo
cual tiene como efecto la interpretacién adecuada
de las relaciones sintdctico-semaénticas.

En este segmento especificamente, la
clave que encuentra la alumna es cuando se dice
que “convirtié un peligro para el gobierno de Diaz
y poco antes de las elecciones fue detenido en
Monterrey y encarcelado en San Luis Potosi”. En
una segunda interpretacion que ofrece la alumna
se encuentra con la misma dificultad. En ella
menciona que Diaz habia prometido que les
devolveria la tierra a los despojados, sin embargo,
al tratar de justificar su respuesta, lee desde un
segmento de informacién en el que se dice que
alguien desconoci6 a Diaz y se declaré presidente.
Con esto, la alumna corrige el significado que
habia elaborada. Al parecer, este dato clave lo
pone en contexto con el resto de la informacién

Melisa: (checando el texto) / a ver / primero pasé que
Porfirio Diaz fue presidente de México y quedd en manos
de unas personas / encabezadas por Diaz / y luego en mil
novecientos ocho Diaz afirmé que México ya estaba
maduro // para la democracia / para los jévenes y unos
de esos hombres fue Francisco | Madero / que viajo por
todo el pais para contarles a las personas / para contarles
a las personas sobre la politica / después el plan de San
Luis Potosi / existié la campafia del gobierno de Porfirio
Diaz / antes de las elecciones después fue cuando se /
después fue cuando lo llevaron detenido /

E: A quién?

Melisa: A Porfirio Diaz / en Monterrey / escapd / a los
Estados Unidos donde publicé lo de San Luis Potosi //

E: Me puedes decir por qué Porfirio Diaz fue
encarcelado? Eso lo viste en el texto?

Melisa: Si aqui dice

E: A ver qué dice

Melisa: Dice (comienza a leer el texto en voz alta)
convirtié un peligro para el gobierno de Diaz y poco antes
de las elecciones fue detenido en Monterrey y
encarcelado en San Luis Potosi / ahi recibié la noticia de
que Diaz / No era Diaz entonces

E: Quién era?

Melisa: Francisco

E: Entonces le corrijo / el que fue detenido fue

Melisa: Francisco | Madero

E: Ok

Melisa: (consultando el texto) Y después de eso sucedié
/ sucedié que publicé lo de San Luis Potosi // y prometid
que las tierras se devolverian a quien le pertenecian /

E: Quién prometid eso?

Melisa: Prometid prometié prometié (busca en el texto
mientras lo lee susurrando rapidamente) // Diaz
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comprendida, es asi como infiere que fue Madero
el que desconoci6 a Diaz y se proclamé presidente
interino; su justificacion ultima lo comprueba.
(Ver figura 11)

E: Diaz prometio que las tierras se devolverian a quienes
le pertenecian

Melisa: Si porque dice (comienza a leer en voz alta) y
desconocio a Porfirio Diaz como presidente se declaré él
mismo / no Madero / fue Madero / Madero

E: COmo lo sabes?

Melisa: Porque aqui dice que (comienza a leer el texto
en voz alta) se desconocid a Porfirio Diaz como
presidente se declaré él mismo presidente provisional /
y desconocié (enfatizando) o sea que Madero hubiera
desconocido a Porfirio Diaz como presidente y él se
declaré él mismo presidente provisional / este Madero

Sesion 2

Al inicio de la segunda sesién se
encuentran problemas que parecen ser de fécil
resolucion, los cuales encuentran respuesta en la
informacion que se encuentra alrededor de las
situaciones que plantea la pregunta.

Como se vio anteriormente, la alumna
muestra aptitudes para vincular la informacion, ya
sea literal o a través de un trabajo inferencial, por
lo tanto, es sencillo para ella relacionar
“problemas e injusticias” con la parte en la que se
mencionan una serie de problemas sociales que
tuvo que enfrentar Madero una vez que asumio la
presidencia. (Ver figura 12)

E: Hasta ahi qué nos dice el texto?

Melisa: Nos dice que el presidente que / bueno que en
ese tiempo era / épuedo revisar?

E: Siclaro

Melisa: (revisa el texto) // (consultando el texto)
Francisco | Madero el presidente fue Francisco | Madero
y el vicepresidente fue / José Maria Pino Suarez / y que
cuando se fue Porfirio Diaz / no se solucionaron los
problemas que habia y continuaban las injusticias

E: Entonces habia problemas e injusticias ésabes cudles
eran esos problemas o esas injusticias?

Melisa: (revisa el texto) // (leyendo el texto) aqui dice
por ejemplo que la riqueza estaba en manos de unos
cuantos mexicanos y extranjeros muy ricos que tenian
toda clase de lujos mientras la mayoria del pueblo
apenas podia vivir / me imagino que esos son los
problemas

Hasta ahora, las exploraciones sobre el
texto se han hecho sobre la informacion cercana a
los hechos centrales. En términos estrictos, la
profundizacion se ha hecho sobre la informacion
contenida en parrafos, no porque la alumna
conciba el tipo de limitacion que encuentra
Emanuel sobre las relaciones que se pueden
establecer entre parrafos o subtitulos, sino porque
los cuestionamientos han girado alrededor sobre
los datos que se encuentran en un mismo
segmento de informacién.

Para ella, revisar sobre la informacién
previa no representa un problema, la dificultad
aqui es encontrar la manera adecuada para
integrar lo previo con lo consecuente de modo que
sea coherente. En esta secuencia la alumna trata
de resolver la causa que dio pie a una batalla entre

Melisa: Bernardo Reyes murid cuando dirigia un ataque
/ y Félix Diaz y Manuel Mondragdn se escondieron / en
un antiguo depdsito de armas / Madero se enfrentd
contra / ¢Como si dice? / la situacién contra la situacion
/ y después puso a cargo a / Victoriano Huerta quién /
gue en el afio pasado mato / a los oroz orozquistas / ya
hasta ahi

E: A ver entonces un tal Bernardo Reyes murié cuando
dirigia un ataque ¢habia una batalla o algo asi?

Melisa: Si porque dice ataque

E: Y por qué sucedid esa batalla?

Melisa: A ver me voy a fijar (toma el texto y se centra en
el parrafo que acaba de leer) // bueno es que dice
(comienza a leer en voz alta) con el apoyo de algunos
diplomaticos extranjeros encabezados por el embajador
de Estados Unidos en febrero de mil novecientos trece
tres antiguos militares porfiristas // se / re-belaron / se
rebelaron contra Madero en la Ciudad de México uno de
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Madero, Bernardo Reyes, Félix Diaz y Manuel
Mondragén. Cuando revisa el texto refiere la
misma informacién, por lo que da por hecho que
ahi no dice y tiene que checar otros datos, es asi
como ahora se enfoca en el parrafo anterior a éste
y comienza indagando por los primeros datos
mencionados. Si bien esto forma parte de la
explicacién causal, la relacion establecida es poco
clara, incluso la alumna pareciera no estar
convencida de haber encontrado la informacién
adecuada. (ver figura 13)

ellos Bernardo Reyes murié cuando dirigia un ataque
contra el palacio nacional

E: Ahi nos dice por qué sucedio esa batalla?

Melisa: No

E: Crees que esa informacion venga en alguna parte?
Melisa: Yo creo que si

E: En donde?

Melisa: (se regresa a la pagina y se centra en el parrafo
anteriormente leido) // bueno es que aca fue / es de que
las compaiiias extranjeras no querian perder los
privilegios / y pues yo supongo que por eso fue esa
batalla

E: Bueno después me dijiste que Madero se enfrentd
contra la situacion cudl era esa situacion?

Melisa: Esa de que Bernardo Reyes haya / atacado el
palacio nacional

E: Y qué tiene que ver Madero en todo eso?

Melisa: Pues que a él fue al que lo / Cdmo se dice? / pues
si al que lo atacaron / quisieron como matarlo no sé

E: Y por qué lo atacaron a él? A Madero

Melisa: Bueno eso no sé / creo que no dice aqui / solo
dice que fue contra él pero no dice por qué

En este punto se puede apreciar un
fendmeno que conjunta la revision de la
informacion previa, la comprension convencional
de las ideas y la construccidén coherente de una
serie de relaciones a la par de una interaccion con
el texto muy activa. La secuencia inicia con una
proposiciéon en la que se alude al asesinato de
Madero y el vicepresidente. La alumna explica
leyendo el texto el acontecimiento. Enseguida se
plantea un problema: ;por qué los asesinaron?
Esta situacion la incita a regresar sobre el parrafo
anterior, ya que en el que estaba situada expresaba
solo los hechos mencionados. A ella le llama la
atencion que hayan sido unos soldados de Huerta
los que hayan cometido el asesinato con lo que se
menciona anteriormente en donde se dice que
Huerta podria ser un nuevo dictador. Este término
juega un papel importante, pues se asocia con la
presidencia, es decir, Huerta ordené el asesinato
para usurpar el puesto. Las explicaciones reflejan
un ir y venir de la alumna entre la informacién
pertinente de manera coherente.

E: Ok / entonces apresaron a Madero y al vicepresidente
/ Qué pasé ahi?

Melisa: Los asesinaron

E: Por qué?

Melisa: (regresa al texto y lee para si el tltimo parrafo) /
porque unos soldados de Huerta entraron al palacio
nacional los obligaron a renunciar a sus puestos los
apresaron y los mataron

E: Y por qué les hicieron eso? por qué los asesinaron?
Melisa: Bueno aqui no dice porque pero / yo me imagino
que // a ver / bueno es que aca decia (haciendo alusion
al penultimo parrafo) algo de que Huerta podria ser el
nuevo dictador y pues los que asesinaron a este Madero
y al vicepresidente fueron unos soldados de Huerta
(siendo enfatica) /

E: Por lo que me dices entonces podriamos decir que
Huerta tuvo algo que ver con el asesinato de Madero vy el
vicepresidente?

Melisa: Si es que mira / luego después dice // y luego aca
dice que Huerta hizo las maquinaciones para asumir la
presidencia legalmente

E: Qué significa eso entonces?

Melisa: Yo creo que Huerta queria estar en la presidencia
pero no podia porque Madero estaba entonces lo mandé
matar junto con el vicepresidente / y si al final eso es lo
que hizo
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E: Ah muy bien / por qué dices que al final eso es lo que
hizo?

Melisa: Porque dice que hizo las maquinaciones para
asumir legalmente la presidencia / o sea que eso era lo
gue queria desde un principio

En este fragmento se observa algo similar
que lo anterior, pero aqui la alumna vincula la
informacion de diferentes espacios narrativos,
teniendo como resultado una reconstruccion
amplia de los hechos y una explicacién histdrica
compleja. Se puede observar una interaccidén
activa con el texto a la par de un trabajo
inferencial notable. La situacion parte de algunos
hechos mencionados anteriormente por la alumna
y se trata de indagar sobre una posible relacién
sobre esos dos hechos. Melisa acepta que existe
un vinculo y para justificar su interpretacion
recurre frecuentemente al texto para ubicar
algunos puntos clave que explican el desarrollo de
los hechos.

Los procedimientos que aplica para
profundizar sobre la informacion la llevan a
ampliar su explicacion mdas alld de los dos
acontecimientos que iniciaron este intercambio,
los cuales guardan una distancia narrativa
considerable, pero se entretejen de manera
coherente. Es asi como el resultado de toda esta
construccion de significados, producto de una
interaccién con el texto bastante activa, la
comprension manejada por la alumna sobre esos
hechos y una capacidad inferencial importante
refleja una interpretacion amplia que vincula
diferentes actores, intereses y situaciones que
dieron pie al asesinato de Madero.

E: Me dijiste que el embajador de Estados Unidos que era
este Wilson invité a Huerta y a sus militares sublevados
para que se entrevistaran en la embajada de los Estados
unidos y pactaran lo que harian / que Wilson temia que
el movimiento revolucionario afectara los intereses de
las compaiiias norteamericanas y preferia que hubiera
un nuevo dictador / esto tiene algo que ver con que el
dieciocho de febrero unos soldados de Victoriano Huerta
hayan apresado y asesinado a Madero y a José Maria
Pino Suarez?

Melisa: Si porque / como el embajador de Estados
Unidos invito a Victoriano Huerta a que hicieran lo que
pactaran o sea que les contaron lo que iban a hacer con
ellos y yo creo que el embajador estuvo de acuerdo
porque si no ya los hubieran apresado o algo y pues
estuvo de acuerdo con que los hayan / si estuvo de
acuerdo porque cuando se empezé la decena trégica
aqui dice que se unieron la embajada de Estados Unidos
contra Madero

E: Entonces el embajador también estaba en contra de
Madero

Melisa: Aja y estuvo de acuerdo con que los mataran

E: A ver una pregunta por qué estaban en contra de
Madero? o por qué no lo querian?

Melisa: Bueno aqui dice algo pero no me acuerdo / voy
a checar (toma el texto y lo lee para si) // bueno / es que
aqui en la decena tragica (sefialando el subtitulo) nos
hablan de que pues estaban en contra de Madero / es lo
que te habia dicho de que la embajada y unos soldados /
pues de Porfirio Diaz estaban en su contra y ya después
habla de que Madero se enfrentd a la situacidn y yo me
imagino que fue pues a esas batallas // y luego dice que
/ sobre que los de la embajada y Huerta planearon como
todo para Madero / para quitarlo y a José Maria Pino
Suarez / y pues ya en esto de al final es cuando los
asesinaron y que Huerta asumié la presidencia que es lo
que él queria // pero /

E: Aja si?

Melisa: Pues yo me acuerdo algo de que las compafiias
norteamericanas / este / no querian perder los
privilegios que eran como poder y dinero / pero eso lo
dice / dénde lo dice? (busca en el texto la informacidn)
// aqui dice que (comienza a leer en voz alta) las
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companfias extranjeras que estaban en México no
confiaban en Madero porque no querian perder sus
privilegios //

E: Por qué te llama la atencidon eso de que las compaifiias
norteamericanas no querian perder sus privilegios?
Melisa: Porque luego cuando / pues en lo de la decena
trdgica empieza diciendo que (comienza a leer en voz
alta) con el apoyo de algunos diplomaticos extranjeros
encabezados por el embajador de Estados Unidos
(siendo enfatica) en febrero de mil novecientos trece
tres antiguos militares porfiristas se rebelaron contra
Madero (siendo enfatica)

E: Ah muy bien ya te entiendo / o sea que pues no
guerian perder sus privilegios y por eso no estaban de
acuerdo con Madero

Melisa: Si/ eso es lo que yo creo verdad?

Sesion 3

Al inicio de la tercera sesi6on los
problemas planteados se resuelven con los
procedimientos predominantes en donde se
explora la informacién cercana. En este
fragmento la situacion implica explorar en otros
segmentos para encontrar una respuesta. La
alumna empieza refiriendo una proposicién con
ideas importantes. Las preguntas que formula el
entrevistador a partir de esto son sobre cuestiones
particulares en las cuales la alumna no muestra
problemas para ubicar los datos pertinentes
cuando revisa la informacidn.

El problema cambia un poco cuando se
trata de indagar por qué Carranza no aceptd la
designacion de Eulalio Gutiérrez como presidente
interino. La alumna revisa sobre el mismo parrafo
retrocediendo en el mismo dos veces, pero no
encuentra una respuesta satisfactoria. Darse
cuenta que ahi no se refiere algo posible y decide
indagar en el parrafo anterior y encuentra que
Carranza no estuvo de acuerdo porque
anteriormente se habia nombrado primer jefe
(término vinculado con ser presidente). (Ver
figura 14)

Melisa: Que eligieron como presidente interino /
interino a Eulalio Gutiérrez // los villistas y los zapatistas
/ si lo aceptaron pero quién era? / pero Carranza no lo
aceptd / y en agosto de mil novecientos catorce / si /
Huerta dejé el pais / y que la revolucién
constitucionalista triunfé

E: Ok me dijiste que eligieron como presidente interino a
Eulalio Gutiérrez Quiénes lo eligieron?

Melisa: (busca en el texto) // Los campesinos / aqui dice
que (comienza a leer en voz alta) decidieron adoptar
parte del programa el de Zapata sobre el reparto de
tierras a los campesinos y eligieron como presidente
interino de la republica a Eulalio Gutiérrez

E: Ok y me dijiste que villistas y zapatistas si lo aceptaron
qué aceptaron?

Melisa: Eso lo de Eulalio Gutiérrez de ser presidente
interino

E: Y me dijiste que Carranza no lo acepté por qué?
Melisa: (busca en el texto) // no dice por qué / dice
(comienza a leer en voz alta) los grupos villistas y
zapatistas aceptaron esta decisién pero Carranza no la
acatd / luego antes de eso dice (comienza a leer en voz
alta) los convencionistas decidieron adoptar parte del
programa el de Zapata sobre el reparto de tierras a los
campesinos y eligieron como presidente interino de la
republica a Eulalio Gutiérrez

E: Crees que en otra parte del texto nos diga?

Melisa: (cambia de hoja para leer el parrafo anterior) //
ah ya yaya / bueno es que / es lo que yo creo eh / dice
que / bueno te lo voy a leer desde el principio (comienza
a leer en voz alta) la revolucidn constitucionalista triunfé
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en agosto de mil novecientos catorce Huerta dejo el pais
y Carranza entré en la Ciudad de México pero no todos
los grupos de revolucionarios estaban de acuerdo con
gue Carranza fuera el primer jefe (siendo enfatica) como
se habia hecho llamar / yo creo que / ahi dice que el solo
se nombro primer jefe pero no todos estaban de acuerdo
con eso (siendo enfatica)

E: Eso qué tiene que ver con que Carranza no haya
acatado la decisidn de los villistas y zapatistas sobre que
hayan aceptado a Eulalio Gutiérrez como presidente?
Melisa: Pues es que como Eulalio Gutiérrez era el
presidente pues no podia ser él este Venustiano
Carranza / por eso no la aceptd porque queria ser él

En este fragmento se encuentra una
interpretacion amplia que atraviesa por varios
acontecimientos. Los procedimientos aplicados
para profundizar sobre la informacion parecen
apoyarse en gran medida por la comprension
convencional de los hechos expuestos. La
secuencia inicia con la alumna argumentado una
relacion entre dos ideas sobre las batallas entre
Villa contra Obregén y Carranza y la llegada a la
presidencia de este ultimo. Cuando se le solicita
una justificacion, la alumna recurre al texto y cita
los segmentos informativos en donde se menciona
el origen del descontento. Al final, rescata otros
segmentos que aluden al triunfo de Carranza
sobre sus adversarios, confirmando al mismo
tiempo la serie de hechos que incluye su
interpretacion inicial. Como se puede observar, la
interaccion con el texto es activa. Gracias a esto,
la alumna pareciera ubicar los puntos clave de
cada parte que le permiten construir inferencias a
lo largo de la informacién que refiere.

Melisa: O sea que por qué causo que los derrotaran? /
pues yo digo que el grupo de Alvaro Obregdn era de
Carranza / era de Carranza / yo digo que Carranza como
queria ser el presidente queria hacer / pues derrotar a la
gente / y como Villa hizo cosas malas y se estaba
ocultando quiso destruir a Villa para que vieran que
Carranza era bueno y lo pusieran a él de presidente

E: Eso estad interesante como lo sabes? o por qué lo
dices?

Melisa: (consultando el texto) Pues es que acd dice que
Villay / este Zapata pues estaban en contra de Carranza
E: Por qué?

Melisa: Porque aca dice (comienza a leer en voz alta) la
revolucion quedd convertida en la lucha entre dos
bandos irreconciliables carrancistas contra villistas y
zapatistas

E: Y por qué quedaron entre dos bandos?

Melisa: (revisa el texto leyéndolo para si) // pues por lo
que dice aqui / mira / dice (comienza a leer en voz alta)
los grupos villistas y zapatistas aceptaron esta decision
pero Carranza no la acepto o sea que ellos dos si pero
Carranza no

E: Cual era esa decisiéon?

Melisa: Lo de nombrar a Eulalio como presidente por eso
Carranza no lo aceptd y todos como que se enojaron y
ahora pues / Como se dice? / pues si como que estaban
en contra

E: Carrancistas contra villistas y zapatistas

Melisa: Aja / y luego mas aca dice que (comienza a leer
en voz alta) el talento militar de Obregdn se impuso al de
Villa y lo derrotaron / el grupo de Obregdn pues era el
mismo de Carranza

E: Entonces para qué lucharon?

Melisa: Para ver quién se quedaba con la presidencia / al
final quedd este Carranza y Obregén
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E: Como lo sabes?

Melisa: Porque acd dice (comienza a leer en voz alta)
Carranza triunfd sobre Villa y Zapata gracias a su propia
capacidad como estrategia y a la de Alvaro Obregdn

En la dltima parte de la sesion se le plante6
una relacion a Melisa para que pudiera emitir su
opinidn respecto a la afirmacién. En estos casos,
en la mayorfa de las explicaciones de los nifios
sobre estas relaciones, se puede observar que
justifican la aseveracion con base en la veracidad
o falsedad de un solo hecho, no se observaba una
reflexion sobre la conexiéon entre los
acontecimientos presentados.

Aqui se puede observar como Melisa
recurre al texto en varias ocasiones para rescatar
informacién que le permita ir construyendo una
interpretacion de los hechos en relacion. La
primera clase de procedimientos se emplean sobre
la informacion cercana, esto da como resultado
una serie de inferencias que permiten interpretar
el papel de Huerta en el hecho de que haya
asumido la presidencia. Hasta este momento se
habia elaborado un punto de la relacion, faltaba
averiguar por qué se decia que Huerta no estaba
respetando la constitucion. Puesto que esto es lo
primero que se narra en la lectura de la sesién 3,
Melisa regresa sobre el ultimo parrafo de la
sesion. Ahi encuentra que unos soldados de
Huerta asesinaron a Madero y que el primero
asumio la presidencia; esto lo relaciona con lo de
la evasion constitucional y resuelve la situacion.

E: Te lo repito de nuevo / Venustiano Carranza se rebeld
contra Victoriano Huerta porque éste o sea Huerta no
estaba respetando la constitucion cuando asumid la
presidencia

Melisa: Qué si estoy de acuerdo?

E: Aja / con lo que dice el nifio

Melisa: Pues si porque no esta
constituciéon

E: Quién?

Melisa: Huerta

E: Como lo sabes?

Melisa: (busca informacién en el texto) // bueno aqui
dice que (comienza a leer en voz alta) a su ejército se le
llamo constitucionalista porque exigia el respeto a la
constitucion

E: Y como sabes que fue Huerta?

Melisa: (busca en el parrafo) // bueno / aqui dice
Victoriano Huerta como presidente / Victoriano Huerta
era el presidente

E: Ok y cdmo sabes que Huerta no respeto la constitucion
cuando asumid la presidencia?

Melisa: En este parrafo no dice / (revisa el Ultimo parrafo
de la lectura dos) // bueno acé dice que fue presidente /
aca fue cuando mataron a Madero // ah ya ya es que ya
me acordé los soldados de Huerta mataron a Madero y
al vicepresidente porque él queria ser el presidente /
este Huerta

E: Y luego que pasé?

Melisa: Pues dice que hizo las maquinaciones para
asumir legalmente la presidencia / acé dice que / bueno
/ cdmo te explico? // no sé no estoy segura pero / Huerta
fue presidente porque / después de que matd a Madero
y al vicepresidente bueno sus militares que es lo mismo
/ yo creo que fue eso

E: Eso de qué

Melisa: Eso de que no respeto la constituciéon pues
porque los matd / y ya dice aca todo de que / lee el texto
para si) // ah si / pues de que no lo aceptaron como
presidente

respetando la

Una de las caracteristicas mdas notables del trabajo de Melisa sobre sus

interpretaciones es la utilizacion de sus conocimientos previos. Desde los primeros
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momentos es capaz de relacionar causalmente varios hechos porque comprende de manera
adecuada las ideas generales que exponen ciertos segmentos, por ejemplo, en la primera
secuencia mostrada se muestra como alude a la permanencia prolongada de Diaz en la
presidencia, de ahi que se le conozca como “dictador” y que el propodsito de la revolucion era
porque “otros querian ser también presidentes”. La alumna no muestra problemas para
considerar la informacion previa, las dificultades, al igual que en los casos de los otros dos
alumnos, surgen cuando se enfrenta al problema de profundizar, considerar e interpretar la
informacion que tienen disponible, que en la mayoria de los casos es la informacioén al interior

de un pérrafo o informacion cercana en términos narrativos.

En una situacién cuyo procedimiento se ilustra en la figura 10 Melisa trata de buscar
por qué asesinaron a Aquiles Serddn y explora en el mismo parrafo a partir de la mencién de
este hecho en el texto, pero lo que cita (lo subrayado por las flechas) hace referencia al
acontecimiento en si, no a una explicacion de esto. Se puede decir que la utilizacién de este
dato como recurso principal para adentrarse a la interaccion con el texto le dificulta evaluar
la informacion aledafia que le permita contextualizar otras ideas en torno a los hechos. Para
averiguar la causa, de acuerdo con los procedimientos de ahondar sobre lo cercano, debi
llegar al punto en el que se dice que se descubrié una conspiracion maderista en la casa de la
familia Serddn una vez que fue estall6 la revolucion, y a partir de esto inferir que el motivo

era por su simpatia a las ideas de Madero.

Figura 10

Evaluar la informacion pertinente para construir una explicacion

Comienza la Revolucién

El 14 de noviembre, en Cuchilio Parado, Chi-
huahua, Toribio Ortega se levantd en armas
CcOoNn un pequeno grupo de seguidores. El 18
del mismo mes, en Puebla, fue descubierta
una conspiracion maderista en la casa de la
familia Serdan gl resistirse contra la policia
y 10s soldados, Aquiles vy Maximo Serdan_
perdieron la vida; fueron unos de los urime-'
ros martires clerla Revolucion. Su hermana
carmen y su madre, que también lucharon

fueron encarceladas |
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En la figura 11 se muestra otro fenémeno relacionado con estos procedimientos. En
su revision, Melisa menciona que fue Diaz el que fue encarcelado y el que habia prometido
devolver las tierras a los despojados. Gracias a una segunda revision del texto cuando intenta
justificar estas interpretaciones encuentra algunas claves cuando lee el desarrollo de los
hechos que le llevan a deducir que en realidad el que fue encarcelado y el que hizo la promesa
sobre las tierras fue Madero. En la izquierda rescata que “Diaz habia vuelto a reelegirse”, por
lo que no pudo ser encarcelado, y en la derecha que se “desconocié a Porfirio Diaz como

presidente”, lo cual, a la luz de los hechos y de sus conocimientos previos, recuerda que fue

Madero.

Figura 11

Segmentacion de las ideas convencionales

El Plan de San Luis

Potosi

Madero crela en la demc En ese documento, Madero denuncio i
Cracia y en la necesicaq oe legalidad de 1as elecciones v desconocio a
renovar el gobierno de Porfirio DRZ| como presidente. Se declard &l
aCuUeroo con las leyes. Pero mismo presidente provisiong!, Nasta que se
el exito ge su campana lo realizaran nuevas elecciones: prometio que
convirtio en un peligro para se devolverian s therras a quienes hubleran
el goblerno de [D@z. |y poco IO 0espojados de ellas: pldio que sé defen
ntes de las sleccionss fun diera el sufraglo (voto! efectivo v 13 no ree

getenido en Monterrey vy encarcelado en
San Luis Potosi Alll recibio la noticia de que
Diaz habla vuelto a reelegirse. Medante el
P3go de una fianza salld de 1a carce!l, aun
Que debia permanecer en Ia Cludag. Sin em
bargo, a principlos de octubre Madero es
CAPO 3 105 ESTa00%5 Unidos, donde publicd #f
Plan de San Luls Potosi

leccion Oe 0% presigentes. También hizo un
lamado al puedblo para que se levantara en
armMmas el 20 de noviembre de 1910, y arrolan
el poder 2l dictador, La experiencia 1o habia
convencico de que NO habka otra manera de
100rar & Cambio de gobernante

Los tres alumnos muestran el mismo problema de interpretacion sobre el mismo
segmento narrativo. En las tres secuencias los alumnos evidencian una consideracion
particular a partir de la mencién de Diaz, pero en el caso de Viridiana la situacién es
interesante porque se enfrenta directamente al problema de considerar uno u otro personaje.
En su explicacion, la alumna se queda con Diaz, seguramente porque el razonamiento que
subyace es el de la consideracion de la informacion literal, préxima y coherente en cuanto a
la bisqueda de un personaje sin poner mayor atencién en la puntuacidon que organiza las

ideas.
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Viridiana: Que prometié que se devolverian las tierras a quienes hubieran sido despojados
de ellas

E: Quién?

Viridiana: (revisando el texto) Pues ahorita dice por aqui que Madero // pero aqui también
dice Porfirio Diaz porque se declard el mismo presidente provisional hasta que se realizaran
nuevas elecciones prometié que devolverian a las tierras a quienes hubieran sido
despojados de ellas entonces yo digo que Porfirio Diaz

Con base en estas situaciones se puede afirmar que las interpretaciones se realizan
sobre la informacién disponible y que juzgan adecuada, pero también a la comprensién de
los hechos que van construyendo a medida que se avanza sobre la lectura. En otras palabras,
los conocimientos o la informacién previa bien cimentada pueden subordinarse a las

interpretaciones desviantes.

A partir de la segunda sesion se puede notar un mayor trabajo inferencial en sus
interpretaciones. Esto se ve apoyado en gran medida por una interaccion con el texto bastante
activa en el que también tiene que ver la comprension convencional de las ideas previas. En
estas situaciones Melisa muestra basar sus interpretaciones a través de la relacion de las ideas
principales que explican los acontecimientos una vez que explora segmentos de informacion.
En la figura 12 se observa como en la informacién cercana encuentra con facilidad aquellos
problemas a los que tuvo que enfrentar Madero cuando asumio la presidencia, en cambio, en
la figura 13 se encuentra ilustrado el procedimiento empleado para averiguar por qué ocurrid
una batalla entre los militares porfiristas y Madero; aqui, luego de explorar en el parrafo
marcado con el ndmero 1 retrocede por primera vez al parrafo anterior (punto 2) ubicdndose
en los primeros datos enunciados debido, seguramente, a que en ese segmento se hace alusion
a Madero, pero aunque esto era parte de la explicacion, se muestra dudosa al integrar las
ideas y termina concluyendo que la causa era porque las compaiias extranjeras no querian

perder los privilegios.

En momentos posteriores a este, Melisa tiene la oportunidad de revisar el texto debido
a los otros momentos de la entrevista. Gracias a esto rescata informacién que le permite
resolver el problema anterior. En ello establece relaciones sobre aspectos de diferentes partes
del texto, demostrando construir una inferencia en donde ahora se consideran el papel de
otros actores y otras situaciones, como las compafiias extranjeras instaladas en México que

no querian perder los privilegios debido a la presidencia de Madero, la complicidad entre el
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embajador de Estados Unidos, Huerta y los militares porfiristas y sus intenciones de un golpe

de estado para que sus intereses no se vieran afectados.

Figura 12 Figura 13
Inferencias sobre la informacion textual Retroceder sobre la informacion para establecer
relaciones
2! goblerno de Madero [24 Las companias extranjeras que estaban

instaladas en México no confiaban en Made-
ro porque no querian perder los privilegios
que les habla concedido Porfirio Diaz; en-
tonces empezaron a considerar la conve-
niencia de eliminar el estorbo que para
ellos representaba Madero.

La Decena Tragica

Al renunciar Porfirio Diaz, el Congreso nom-
bro presidente interino a Francisco Ledn de
la Barra, y convocé a elecclones. Resultaron
electos Francisco |. Madero como presiden-
te, y José Maria Pino Sudrez, como vicepre-

sidente.
Madero asumio la presidencia de 13 re-

publica en noviembre de 1911. Aunque Por-
firlo Diaz habia dejado el pals, eso no solu-
cionaba los viejos [problemas nacionales ] La,
riqueza seguia estando concentrada en ma-,
nos de unos cuantos mexicanos y extranje-,

BCon el apoyo de algunos diplomaticos ex;
tranjeros. encabezados por el embajador de
Estados Unidos, en febrero de 1913 tres anti.
guos militares porfiristas se rebelaron con:
tra Madero en la Ciudad de México, Uno de
ellos, Bernardo Reyes, murié cuando dirigia

ros, muy ricos, que tenian toda clase de lu- un ataque contra el Palacio Nacional. Los
Jos mientras la mayoria del pueblo apenas otros dos, Félix Diaz y Manuel Mondragon, se
podia vivir. Continuaban Ias injusticias en el encerraron en la Cludadela, un antiguo de-
campo y en las cludades, posito de armas en el centro de |a capital

También se observan otras interpretaciones bajo estos mismos razonamientos en
donde la consideracién de otros segmentos de informacién se hace de manera més auténoma
al mismo tiempo que hay también una evaluacion o una actitud analitica de la informacién
sobre el dato que se estd buscando. En la figura 14 se muestra el procedimiento que utiliz6

para saber por qué Carranza no acepté a Eulalio Gutiérrez como presidente.

En primer lugar menciona que no se dice una causa cuando se sitda en el sitio en
donde se dice que Carranza no acatd la decision (punto 1). De manera auténoma regresa al
inicio del parrafo (punto 2) y tras leerlo completo rescata como probable causa la designaciéon
de Eulalio Gutiérrez, pero ain no infiere la relacién entre ambos hechos. Cuando retrocede
al parrafo anterior (punto 3) y lo lee desde el inicio encuentra que Carranza se nombré primer

jefe, pero no todos los grupos lo aceptaron, y es asi como termina explicando lo siguiente:



161

“es que como Eulalio Gutiérrez era el presidente pues no podia ser €l este Venustiano

Carranza / por eso no la aceptd porque queria ser él”.

Figura 14

Profundizar sobre la informacion para construir una inferencia

ELJ revolucion constitucionalista triunfo.
En agosto de 1914, Huerta dejo el pais y Ca-
rranza entrd en 13 Ciudad de México.[Pero]
No todos 10s grupos de revoluclionarios es-
taban de acuerdo con que Carranza fuera el
Primer Jefe, como se habla hecho llamar,[ni
qué curso debla seguir el movimiento. Los
caudillos revolucionarios 0 sus represen

tantes se reunieron en Aguascalientes, en
octubre de 1914, para tratar de ponerse de
acuerdo, en una reunion que se llamo la So

herana Convenclon Revolucionaria
» LOS convencionistas decidieron agoptar

parte del programa el de Zapata sobre el
reparto de tierras a 1os campesinos, y C‘h_
gleron como presidente Interino de la re
publica a Eulallo Gutiérreg LOs grupos villis m
tas y zapatistas aceptaron esta decision
pero Carranza no la acato 1

Esta representacion sobre la tarea da como resultado la libertad para explorar la
informacioén y relacionar la informacién segin los datos que se van encontrando los cuales
se van juzgando de acuerdo con un sentido de coherencia con el que cada alumno dota la

informacién que le parece pertinente y adecuada.

Un andlisis conjunto de los tres casos muestra las problematicas a las que se enfrentan
los alumnos en el proceso de interaccion con el texto y como las resuelven. En primer lugar,
los alumnos deben saber que pueden regresar al texto en los momentos de interpretacion para
revisarlo en funcién de sus necesidades. Se han revisado situaciones en donde se construyen
interpretaciones a partir de lo que se comprende, recuerda o se sabe sobre los temas, pero
ante los limites de lo que se puede retener o de las dudas que puedan surgir a partir del
intercambio con el entrevistador sobre explicaciones o particularidades en torno a los hechos
referidos, es necesario volver a releer la informacién para lograr elaborar significados mejor

cimentados y sélidos en los cuales los alumnos sientan cierto grado de seguridad sobre lo que
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estan refiriendo. Una vez que se atreven a volver a revisar el texto y a explorar la informacion,
se observan diferentes dificultades que giran en torno a la informacién que los alumnos

alcanzan a considerar y que juzgan como potencialmente confiable.

En todas las ocasiones los alumnos inician su exploracion partiendo de la base que
les brindan los hechos referidos o centrales; dependiendo de los procedimientos empleados
para profundizar sobre la informacién, los alumnos comienzan a establecer relaciones. Todos
los alumnos comienzan examinando la informacién cercana del dato del cual estan partiendo.
En términos textuales y narrativos, los alumnos exploran la informacién del parrafo que
contiene el dato central, es por eso que despliegan recursos microtextuales para ahondar sobre
el contenido, y tratdindose de encontrar causas o explicaciones, los alumnos cominmente le
otorgan importancia a la informacién previa narrada hasta pasar o llegar a donde se menciona

el dato central.

En las primeras oportunidades de revision, los tres alumnos profundizan sobre la
informacion textual esperando encontrar relaciones literales. Ante los problemas que
implican la explicacion de los hechos y/o la averiguacion de las causas, los alumnos muestran
aproximarse al texto a través del tipo de representaciones sobre la tarea que implican revisar
y rescatar la informacion textual. Son dos los problemas observados al inicio de la actividad

con relacion a estos procedimientos:

e La exploracion casi exclusiva sobre la informacién de un pérrafo a partir de un dato
dado.
e La segmentacion de las ideas derivado de un procesamiento microtextual las cuales

rompen la cadena sintdctica convencional.

En ambas situaciones los alumnos basan sus interpretaciones en revisiones un tanto
superficiales y sin tanta atencion en los detalles textuales, el mds importante es la
consideracion de los signos de puntuacion los cuales tienen una funcién importante sobre la
organizacion del discurso (Figueras, como se cito en Sanchez, 2004). Esto se observa en los
procedimientos ilustrados por las figuras 8, 10, 12 y 13. Cuando terminan de revisar de esta
manera el parrafo o el fragmento en el que focalizan su atenciéon y concluyen que la
informacidn que necesitan para construir una explicacion de los hechos no se expresa en ese

segmento, empiezan a considerar que deben revisar también en la informacion previa y/o de
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los péarrafos previos, pero bajo esta misma ldgica, inician explorando el pérrafo
inmediatamente anterior; algunas veces por los ultimos datos referidos y en otras por los
primeros. Esto deriva en nuevas dificultades que tienen que ver con la informacién que se
alcanza a revisar y la evaluacién de su pertinencia en torno a la resolucién del problema, por
ejemplo, en el caso de la revisidn entre parrafos, si se empieza la revision desde los tltimos
datos referidos y se encuentra un cierto grado de coherencia en lo encontrado, entonces eso
serd interpretado y ofrecido por el alumno como su respuesta, y es la misma situacion si se
empieza a ahondar sobre los primeros datos que se revisan en el parrafo. Esto se puede
apreciar en el procedimiento de las figuras 11 y 15. En el caso de la revision de la informacion
anterior sobre un mismo péarrafo se observar que regularmente consideran los datos desde el

inicio de este, como se muestra el procedimiento de la figura 9.

Cuando los procedimientos se emprenden en este sentido se observa que los alumnos
“se van moviendo” sobre el texto considerando la informacion de segmentos mejor
delimitados por signos de puntuacién. Esto se ve en las figuras anteriormente mencionadas
en donde los alumnos revisan la informacion partiendo de lo que se dice después de un punto
y seguido o un punto y aparte. Desde el punto de vista de las acciones para ahondar en el
texto, la consideracion de la puntuacién se vuelve sumamente importante porque a partir de
esto se tiene la oportunidad de interpretar la idea convencional de la cadena sintictica
contenida en el segmento narrativo. Esto da pauta durante la actividad para abandonar
paulatinamente los supuestos que subyacen a la exploracion literal del texto y la

fragmentacion y aislamiento de las ideas.

Por otro lado, si los alumnos muestran un apego excesivo a la informacion textual y
a las relaciones literales y agotan la informacion del segmento que estdn examinando, pero
no muestran necesidad de revisar la informacién anterior y se conforman con la deduccién
de que “no se dice”, anulan la posibilidad de inferir relaciones que vayan mds allé de lo literal
y a integrar informacion previa a la nueva. En estas situaciones se encontraron concepciones
de los alumnos sobre la utilizacién y los limites del texto para ser interpretado, pues
mencionan que la informacion anterior no puede ser relacionada con la nueva porque “eso
ya es otro tema” y lo mismo pasa con la informacion separada por los subtitulos. Para

solucionar el conflicto, los alumnos pasan por algunas situaciones en donde la informacion
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de los segmentos revisados se agota en términos de lo que falta para construir una explicacién

sobre los hechos mencionados y, por lo tanto, deben revisar en otros segmentos.

Cuando aceptan la posibilidad de encontrar indicios de explicaciéon en lo previo
inician su averiguacion por el lado de lo seméntico sin mucho control y evaluacién sobre lo
que rescatan, por ejemplo, en la dltima secuencia mostrada de Emanuel, revisa el parrafo
anterior para averiguar quiénes eran parte del grupo de revolucionarios que no querian a
Carranza como presidente. Al tratarse de encontrar personajes, focaliza su atencién en los
nombres que se mencionan sin detenerse a realizar una revision mds exhaustiva de si en
realidad eran ellos, si participaban en realidad en ese hecho, si eran todos o solo algunos, etc.,
es decir, la restitucion sintdctica no es de atencion en estos momentos. En todo caso, el simple
hecho de considerar la revision de la informacién anterior abre la posibilidad de establecer
inferencias. Las situaciones en donde los alumnos se enfrentan a los problemas de evaluar la
pertinencia de los datos constituyen las oportunidades e intentos de inferencia. Estas
situaciones a lo largo de la actividad lectora constituyen los ensayos de los alumnos para
acercarse cada vez mads a la interpretacion de ideas convencionales, la captacion de claves e

ideas principales que los llevan a inferir posibles relaciones.

Hay alumnos que demuestran mayor competencia que otros para vincular los hechos
de esta manera. En todos los alumnos se puede notar cémo se van descentrando
paulatinamente de la revision de la informacion textual y el establecimiento de relaciones a

partir de este recurso cuando hay condiciones suficientes de tres aspectos fundamentales:

e Muestran una interaccion activa con el texto

e Comprenden en algun grado la informacion y realizan un esfuerzo para integrar de
manera coherente y cohesiva las ideas

e Utilizan sus conocimientos previos y saberes sobre los temas que se abordan en el

texto en sus interpretaciones

En primer lugar, los alumnos como lectores deben saber que las respuestas solo se
pueden averiguar cuando hay una revision profunda de la informacién. El objetivo es esencial
para guiar la bisqueda de lo que se quiere encontrar pues permite evaluar aquello que sirve
y lo que no. Cuando los alumnos se acercan al sentido convencional de los hechos es mds

probable que puedan entender y entretejer las ideas posteriores, en caso contrario, los errores
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y las dificultades de interpretacién no resueltas dardn algunos problemas para integrar las
ideas venideras. Por ejemplo, Melisa rectifica rapidamente sus interpretaciones sobre algunas
circunstancias que le atribuye a Diaz, pero que en realidad eran sobre Madero, cuando se
encuentra algunos datos que hacian referencia a sucesos relacionados con €él, o cuando
Emanuel infiere que el asesinato de Madero y José Maria Pino Suarez fue porque Huerta
queria ser presidente a partir de relacionarlo con el dato que expresa que creian que Huerta
podria ser un nuevo dictador. En ambas situaciones los alumnos ofrecen estas

interpretaciones cuando encuentran pistas textuales.

Se puede decir que cuando los alumnos poseen conocimientos sobre los temas son
capaces de contrastar lo que saben con lo que leen, en algunos casos integrando ambas
informaciones, otras veces yéndose por lo que ya conocen, pues al parecer se sienten con mas
seguridad. En un contexto comparativo, se puede notar, en las ultimas interpretaciones
ofrecidas por Alex, como el alumno aborda los datos necesarios para establecer relaciones
inferenciales, pero subsisten dificultades en torno a la integracién de ideas y la reflexién
sobre el dato mds adecuado y coherente, mientras que en los ultimos significados de Melisa

es notorio un trabajo inferencial a partir de la relacion entre ideas clave a lo largo del texto.

Por otro lado, desde el punto de vista de la construccién de una interpretacion
historica, se puede decir que, bajo estos procedimientos de profundizacién sobre la
informacion cercana, ya sea sobre el mismo pérrafo o este y el anterior, los alumnos se sujetan
a la elaboraciéon de explicaciones histdricas limitadas hasta cierto grado. En algunas
ocasiones los alumnos encuentran la causa de algiin acontecimiento, pero resulta que solo es
una parte de la explicacion del proceso historico. De seguir este camino de razonamiento,
habria que retroceder progresivamente, encontrar las pistas e ir estableciendo relaciones, por
eso es importante que los alumnos posean algin grado de comprension durante la actividad
lectora para que haya mayores posibilidades de integracién entre esta informacion y la nueva,

como lo muestra el caso de Melisa.

Ahora bien, el hecho de que haya progresiones sobre la manera de utilizar el texto no
significa que los alumnos desechen o abandonen las representaciones que anteriormente
habfia utilizado para explorar el texto. Cuando los alumnos van integrado a su repertorio de

acciones formas mds complejas que las anteriores se abre la posibilidad de analizar la
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informacién de diferentes maneras. En casi todas las situaciones de interpretacion se observa
como los alumnos comienzan su revision partiendo del parrafo que contiene el dato que guia
la busqueda, mostrando que el primer tipo de acciones desplegadas son sobre la
profundizacién de la informacién cercana esperando encontrar coherencia en esos
segmentos. Una vez que evalian la pertinencia de la informacién y concluyen que necesitan

revisar mas, emprenden otros caminos de profundizacion.

En este andlisis se observaron los mecanismos por los cuales los alumnos atienden
los problemas de interpretacion surgidos de la actividad lectora. Este andlisis permitié dar
cuenta sobre como los alumnos utilizan la informacién en diferentes momentos de la
actividad y de qué manera atienden los problemas surgidos de varios aspectos: las
interpretaciones en relacion con la forma de aproximarse a la informacién y la evaluacion de
su pertinencia, el desplazamiento entre la informacion y la integracion de ideas de diferentes
partes del texto para inferir o establecer relaciones y la superacion de conflictos cognitivos
en cuanto a las concepciones sobre lo que puede ser interpretado y vinculado. En el sentido
de atender al proceso se vislumbraron algunas progresiones en cuanto a las maneras de
resolver los problemas interpretativos y las dificultades conceptuales en torno a la

interpretacion convencional del lenguaje manejado por el texto.

Ante la tarea que representan los problemas de interpretacion y utilizacién del texto,
se puede decir que, en primer lugar, los alumnos exploran alrededor de las cercanias del dato
que guia la bisqueda de la informacion que responda el problema, esto implica la revision
de la informacién a través de procesos microtextuales. En estas situaciones los alumnos
buscan los significados alrededor de la exploracion literal del texto, sobre segmentos o
parrafos especificos y buscando sobre todo la coherencia entre la informacién que van
hilando, pero no ponen mucha atencién en los elementos textuales que delimitan la correcta
interpretacion de las ideas, en este caso, los signos de puntuacién, por lo tanto, era usual

encontrar fragmentaciones sintagmaticas.

Cuando los alumnos alcanzan el limite de exploracion sobre el parrafo o la seccién
en la que enfocan su atencidn, se van a explorar la informacion previa a ese segmento, unas
ocasiones empezando por el final del parrafo anterior y otras por el principio, haciendo que

las interpretaciones se construyan sobre la base de la informacion que alcanzan a considerar.
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El hecho de empezar a considerar la informacién previa introduce un nuevo problema que
consiste en la evaluaciéon de la informacion pertinente en torno a la elaboracién de
inferencias. Por un lado, si los alumnos persisten en la exploracion de la narracién bajo los
mismos procedimientos microtextuales y de establecimiento de relaciones literales, de ser
asi, comunmente refieren que el dato que buscan no se menciona, pues anulan la posibilidad
de inferencia. Por otro lado, si el dato en el que enfocan su atencién en primer no hay indicios
que permitan una relacion, pueden terminar concluyendo que el dato que estdn buscando no
se dice, sin embargo, en el mejor de los casos, deciden seguir buscando sobre la informacién
para encontrar un dato pertinente. Ante estas situaciones, un factor clave que parece tomar
fuerza al considerar la informacién anterior en cualquier forma, es la actitud analitica a la par
de una interaccidn activa con el texto en torno a la construccién de una explicacion coherente

y satisfactoria.

Cuando exploran de esta manera se observa que, generalmente, retoman desde
segmentos delimitados por signos de puntacion, especificamente el punto seguido y el punto
y aparte, haciendo que el tratamiento sintictico de las ideas sea un poco mds apegado al
sentido convencional propuesto por la narracion, indistintamente de si se empieza por el
principio o el final del parrafo, resultando en la posibilidad de integrar las ideas y realizar

inferencias.
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Discusion

En esta seccion se describen los resultados obtenidos a la luz de los supuestos de
investigacion planteados en la investigacion. El primero de ellos sefialaba que la construccion
de relaciones causales era producto de un trabajo inferencial el cual se realizaba al vincular
la informacién textual. Se pudo observar que esto es solo una parte de la explicacién en torno

al trabajo de construccion causal a partir de la lectura de un texto de contenido histérico.

Partiendo de las categorias de relaciones causales analizadas, se puede decir que el
trabajo interpretativo que realizaron los nifios en torno a la nocién de causalidad también esta
vinculado con otras nociones de pensamiento historico, especialmente con la temporalidad.
Las caracteristicas del texto parecen jugar un papel importante, pues se puede notar que la
forma en que es presentada y explicada la informacién (discurso narrativo) da pie para la
elaboracion de ciertos razonamientos (p. €j. la relacion causalidad-temporalidad sucesiva que
se puede encontrar en el texto utilizado) y formas de utilizar el texto (p. ej. la utilizacion de
la informacién cercana a partir de un hecho central que da lugar a microencadenamientos en
el caso de las categorias de relacién causal uno, dos, cuatro y cinco). Se observd que los
alumnos también pueden significar los acontecimientos en funcién de la posicion que tienen
éstos (p. ej. la categoria siete muestra que los nifios ubican que el desarrollo de los hechos
tuvo como objetivo la redaccion de una constitucion, ya que éste es el acontecimiento con el

que culmina la narracién).

Los alumnos también proponen interpretaciones cuando opinan acerca de los
acontecimientos historicos narrados. En estos casos, los alumnos utilizaban los contextos
semdanticos y pragmaticos para expresar juicios acerca de los hechos, lo cual permite observar
la existencia de elementos de pensamiento histérico (imaginacién histdrica y consciencia

histérico-temporal) que no estdn relacionados directamente con la utilizacion del texto.

El segundo supuesto sefialaba que en el proceso de lectura ocurrian movilizaciones
de conocimientos entre el texto y el lector que llevaban a la estructuraciéon de relaciones
causales, que esta actividad procedimental implicaba la transformacién de esquemas de
accion y que las disparidades entre los niveles de conocimiento desplegados por el texto y

los usados por el lector repercutian en los retos interpretativos de los alumnos. Se pudo
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observar que gracias al andlisis del proceso de lectura, los chicos se enfrentan a una serie de
retos que iban solucionando en la medida que modificaban sus maneras de actuar durante la

actividad lectora.

Algunas de las situaciones que enfrentan los alumnos durante el proceso tienen que
ver la interaccidn activa con el texto, con la busqueda y seleccidon de informacion pertinente
a partir de elementos referenciales (esto puede derivar en desafios alrededor del analisis
estructural del texto, los cuales tienen como resultado la fragmentacién de la informacidn),
la consideracion de relecturas y revision entre parrafos o segmentos mejor delimitados, las
significaciones que los alumnos puede asignarle a segmentos informativos y a la integracion
de ideas de diferentes partes del texto. A continuacion se abordan los aspectos anteriormente

sefialados.

El papel de las categorias temporales en las interpretaciones causales
Como se sefalo, las dos formas mas frecuentes de interpretacion causal, las categorias uno y

dos con 31 y 88 incidencias respectivamente, se apoyan sobre la base de una interpretacion
temporal producto de un uso expreso e intensivo de la narrativa textual. Aqui los alumnos
obtenian de la estructura informativa las claves interpretativas de sus explicaciones causales.
Sus significados partian de una exploracidon cronoldgica de los hechos, lo cual permite
mostrar que el razonamiento que seguian los alumnos era atribuir las causas o las
consecuencias de algtiin hecho a algo que se decia antes o después de tal suceso. En las
secuencias mostradas los alumnos parecen atender a una légica de hechos encadenados y

secuenciados interpretando una relacion causal a partir del orden de los sucesos.

Por el nimero de incidencias, pensar la causalidad de estas maneras representa una
convencion interpretativa muy frecuente la cual implica un manejo literal de la informacién
del texto dando lugar a interpretaciones causales cuyas conexiones entre los hechos son
directas. Estos resultados coinciden con los reportados en las investigaciones de Ortufio,
Ponce y Serrano (2016) y Benchimol, Carabajal y Larramendy (2008). En ambos estudios
los autores encontraron que los alumnos basan sus razonamientos causales apoyados en la
secuencia de los hechos, es por eso que refieren como causas o consecuencias de un hecho

otro acontecimiento anterior o posterior a este.
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En términos inferenciales, los alumnos construyen principalmente interpretaciones
que parten de la informacion superficial del texto, es decir, inferencias referenciales que se
construyen sobre la base de los hechos més claros que ofrece la narracion, las cuales, de
acuerdo con los autores, son el tipo de construcciones mds sencillas de elaborar por el grado
de complejidad que conlleva hacer este tipo de relaciones entre la informacién (Montanero y
Leo6n, 2004). Por su parte, Aisenberg (2012) coincide al expresar que en este tipo de
situaciones, los alumnos construyen proposiciones ajustadas al texto considerando
principalmente la informacion que se encuentra explicita, de esta manera, al ahondar sobre

los datos mads visibles, resultaria plausible acceder y elaborar este tipo de interpretaciones.

En las categorias cuatro y cinco se visualizan también relaciones temporales sobre las
explicaciones causales. Aqui los alumnos reconocian dos bloques de hechos secuenciados
como las causas o las consecuencias del otro. Los razonamientos de estas categorias revelan
un seguimiento secuencial de dos grupos de hechos separados por un acontecimiento
intermedio considerado como clave para el desarrollo de la narrativa del segundo bloque. La
categoria 3 muestra relaciones causales que apelan, por una parte, a la sucesién de
acontecimientos aunado a la nocion de duracion, la cual permite explicar interpretaciones

que tomaban en cuenta acontecimientos que atravesaban por periodos de tiempo maés largos.

A partir de estos datos, es posible afirmar que la temporalidad es una caracteristica
muy importante que influye en el razonamiento causal. Como muestran estas categorias, los
alumnos basan sus interpretaciones causales con base en diferentes formas de concebir el
tiempo. Mientras que las categorias unos, dos, cuatro y cinco indican relaciones causales
inmediatas y secuenciales en donde el tiempo entre los acontecimientos se percibe como
corto, la tres sugiere también la posibilidad de interpretar acontecimientos que implican
considerar tiempos mds largos a través de una serie de hechos articulados que explican el
desarrollo un suceso mas amplio, lo cual muestra la capacidad de los alumnos de salir de la

temporalidad inmediata como forma de interpretacion més usual.

Sobre esto, Pellicer (2006) menciona que el pensamiento histérico a nivel cognitivo
implica la coordinacién simultdnea de varias categorias temporales. Este estudio sugiere que
la causalidad es razonada, principalmente, a la par de una reflexién temporal, pero también

existe la posibilidad de pensar los hechos en cuanto a la duracién de los mismos. La autora
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seflala, a partir de su estudio de indole psicogenético, que esta coordinacién de categorias
temporales es progresiva conforme a mayor edad y grupo escolar (Pellicer, 2006), por lo que
es posible pensar que, en cuanto a la causalidad, los alumnos de mayor edad pueden acceder
a otro tipo de explicaciones histéricas en donde la temporalidad adquiera otros significados

ademds de la inmediatez que implica apoyarse en este recurso principalmente.

En la figura 15 se puede observar un modelo grafico que muestra la clase de
razonamientos temporales en las categorias causales revisadas hasta este punto.
Contrastdndolo con los modelos de conexidn causal expuestos por Dominguez (2015) (ver
figura 3), los razonamientos se encuentran mayoritariamente concentrados en los modelos
del tipo A y C, los cuales refieren, respectivamente, al tipo de relaciones causales inmediatas

y a largo plazo o donde se observa la caracteristica de duracion.

Figura 15

Modelos grdficos en funcion de la temporalidad
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Al respecto, Piaget e Inhelder (2007) sugieren la misma idea al mencionar que la
evolucién de la nocion del tiempo en la etapa de las operaciones concretas pasa, en primer
lugar, por construcciones cognitivas alrededor de la seriacién de sucesos, lo que da lugar a
concebir el tiempo como sucesivo; en segundo lugar, sucede un ajuste que lleva a considerar

el tiempo a través de intervalos; y finalmente, la nocidén implica pensar los acontecimientos
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desde varias perspectivas como el tiempo, el espacio, la duracién, la rapidez y la
simultaneidad. Sobre la misma linea, Piaget (1978) explica que en esta etapa (7-11 afios,
tiempo intuitivo) los nifios conciben el tiempo como inalterable y homogéneo, ademds de
que pueden ahondar sobre el pasado debido a la reversibilidad del pensamiento, por lo que el
tiempo tiene un tratamiento continuo y ordenado apegado a las referencias concretas que

implica el razonamiento en este estadio.

En términos de la percepcién temporal, a partir de las relaciones causales de las
categorias rescatadas, se puede decir que los alumnos conciben el tiempo de dos maneras
principalmente: a través de causas y consecuencias inmediatas y una mds en donde los
acontecimientos cubren periodos de tiempo mds largos. Esto coincide con la evolucion
propuesta por Piaget e Inhelder (2007) sobre la evolucion de la nocion de tiempo en el nifio
y con las nociones de tiempo histérico implicadas en el estadio del tiempo intuitivo

mencionadas por Carretero y Montanero (2008).

Causalidad, texto y discurso narrativo
Se ha hablado del razonamiento de los alumnos en categorias en donde la causalidad viene

acompanada de otros aspectos temporales, sin embargo, el pensamiento histérico también
guarda relacion con las implicaciones que tiene la interaccion con el texto, es decir, lo que el
escrito despliega como objeto de conocimiento en los sujetos en el momento de construir

estas interpretaciones.

De acuerdo con Filinich (1998), los sujetos se apropian del lenguaje a través de un
proceso de enunciacion, es decir, un ejercicio de significaciones que involucra los elementos
mismos del lenguaje, pero también los elementos alrededor de los interlocutores de la accién
y sus circunstancias. Esta perspectiva reconoce el papel subjetivo de lo lingiiistico al analizar
la configuracion del sujeto en el discurso a través de su interpretacion, en este caso, de las
representaciones escritas. En un texto de contenido histérico se podra encontrar entonces un
discurso temporal del cual el sujeto podrd extraer, organizar e interpretar una representacion
del tiempo. En este tipo de construcciones, la enunciacién implica situarse en el tiempo del
discurso como punto de referencia para significar los acontecimientos en cuanto a su
articulacion y significacion (Filinich, 1998). A partir de esto, el sujeto se encarga de

desentrafiar el tiempo narrado, el cual dard lugar a ciertas nociones temporales por las cuales
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podra comprender el discurso histérico. Uno de los primeros aspectos que se obtienen de esta
actividad interpretativa es definir el orden temporal narrado, el cual resulta de la relacion
entre el argumento (organizacion légica y cronoldgica de los acontecimientos) y la trama

(disposicién de los sucesos en el texto) (Filinich, 1998, p. 50).

Se ha mencionado que las categorias uno, dos, cuatro y cinco de relaciones causales
se apoyan en la sucesién de los acontecimientos, haciendo que los razonamientos de
causalidad fueran préximos debido al seguimiento puntual de la cadena de acontecimientos
delineados por el texto. Ahora bien, los intercambios mostrados en las categorias que
ejemplificaban los razonamientos muestran que, narrativamente, los alumnos saben que las
causas aluden a los sucesos anteriores a tal hecho, mientras que las consecuencias refieren a
los acontecimientos posteriores de un hecho o conjunto de ellos, a partir de esto, se observo
como los alumnos utilizaban lo que aqui se llamd “suceso central” para situarse en ¢l y
utilizarlo como punto de referencia para partir de ahi y definir las causas y las consecuencias

al desplazarse por el texto hacia atrds o adelante desde a partir de ese punto.

Filinich (1998) argumenta que en este proceso de enunciacidn, los lectores se ubican
en el tiempo a nivel del discurso y lo interpretan segtn el sentido de la articulacién de los
acontecimientos en cuanto al argumento y la trama, esto permite explicar como en el
momento de la actividad lectora, los alumnos se situan en el “presente” que representa el
suceso central y parten de ahi para ahondar sobre lo que pasé antes y después para definir las
causas y las consecuencias de ese presente que se tiene como referencia, de tal manera que
el pasado sea la informacién anterior y el futuro la informacién posterior. La autora comenta
que “cada enunciacion inaugura un presente, esto quiere decir que instaura un punto de

referencia en funcién del cual se organizard la representacion de la temporalidad” (p.49).

A partir de esto es posible decir que los alumnos muestran una necesidad de ordenar
los datos de acuerdo al sistema pasado-presente-futuro para comprender el
desencadenamiento légico que implica pensar sobre la nocién de causalidad. Algunos
alumnos expresan el término “linea del tiempo™ para enfatizar que esa es la referencia por la
cual estaban construyendo una comprension ordenada y sucesiva del discurso histérico, por
lo tanto, la disposicion de los hechos en el texto es un plano relevante de la interpretacion

causal. A partir de esto se puede observar que una de las caracteristicas mas relevantes a nivel
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de la trama textual es el efecto de proximidad o distancia entre los acontecimientos derivado
de la disposicion discursiva en el texto (Genette, como se cité en Filinich, 1998), lo cual
contribuye a la idea de unicausalidad entre el tipo de relaciones mas frecuentes encontradas

en este estudio (categoria dos) y las reportadas en el de Ortufio, Ponce y Serrano (2016).

A partir de la idea del tiempo narrado se puede dar cuenta de los elementos textuales
que sirven a los alumnos para organizar los acontecimientos, mds alld de las herramientas
temporales mds usuales favorecidas para la organizacién del relato como fechas, adverbios,
conectores, etc. (Pellicer, 2004). Desde este punto de vista es importante considerar la
significaciéon que tienen los sujetos sobre el funcionamiento y uso del texto en la
reconstruccion del discurso temporal. Una situaciéon que demuestra el punto anterior es
cuando Ernesto trata de ordenar una serie de acontecimientos. Empieza a acomodarlos por
fechas porque algunos sucesos contenian ese dato, pero con los que no, retoma su posicion
en la narracion a partir de los que si lo tienen. La justificacién que da sobre la linea que pone
a un costado del pérrafo a la altura del primer suceso sugiere ser una guia de organizacién
narrativa.

E: Ok vamos a ver / el primero que me dijiste fue / lo de zapatistas villistas y carrancistas

lucharon contra Huerta y ganaron (aludiendo a los cuatro acontecimientos que pasaron de
acuerdo con el alumno)

Ernesto: (revisando el texto) Aqui en mil novecientos catorce (marca una linea en el texto al
costado del parrafo que alude el alumno)

E: En mil novecientos catorce

Ernesto: Aja

E: Después me dijiste que Carranza se nombrd primer jefe

Ernesto: también / entonces pasé en el mismo afio

E: Después me dijiste que / en mil novecientos catorce Huerta dejo el pais

Ernesto: Fue en medio de esos dos / es en medio (refiriéndose a en medio de las dos
situaciones anteriormente descritas y que pasaron en el mismo afio)

E: En medio de qué

Ernesto: De mil novecientos catorce / del afio / y luego? (preguntando al entrevistador por
el siguiente acontecimiento que menciond)

E: Villa Zapata y Obregdn lucharon entre si Alvaro obregdén gané

Ernesto: (checando el texto) En mil novecientos dieciséis / aca esta (sefialando la fecha)
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E: Oye una pregunta / por qué pusiste esta rayita al lado del parrafo?

Ernesto: Para saber donde voy

Ahondar sobre la nocién de causalidad bajo estos procedimientos permite esbozar la
idea en los alumnos de que la causalidad se articula a través de una continuidad sucesiva, es
decir, que un suceso fue la causa del siguiente hecho que se encuentra narrado o que los
acontecimientos posteriores de tal evento fueron las consecuencias. Este fendémeno
interpretativo deriva en una alteracion discursiva y se conoce como anacronia temporal,
término que describe las analepsis (evocacion retrospectiva de los hechos) y las prolepsis
(evocacion ulterior, en el caso de que se hable de consecuencias) en la comprension del
tiempo narrado (Genette, como se cit6 en Filinich, 1998, p 51). A partir de esto se puede
observar que las interpretaciones implican una importante exploracion de la informacién
textual para reconstruir los aspectos temporales de tales significaciones histdricas, por lo
tanto, ir hacia atrds o hacia adelante a partir de cierto punto es una accion que permite
entender el curso de los acontecimientos y las relaciones entre ellos. Otra idea derivada de
este sistema de pensamiento sobre los acontecimientos y su articulacidn narrativa es cuando
los alumnos asumen que no hay relacion causal cuando existe un grado de distancia entre los

hechos.

Ademas de recurrir al microencadenamiento de hechos, los alumnos refieren también
vinculos causales en donde su interpretacion alude a una descripcion de acontecimientos de
mayor duracion en la que tiene un papel importante la exploracion de la informacién a nivel
macrotextual. En estas situaciones, los alumnos acudian al texto y a sus conocimientos
previos sobre el tema para poder referir explicaciones mas amplias a nivel temporal en sus
interpretaciones. En los casos de la categoria tres, los alumnos mostraron movilizarse hacia
atrds o hacia delante de manera progresiva sobre la narracidn, es asi como, a partir de esta
tarea, encontraban la posibilidad de aproximarse a comprender el desarrollo de los hechos,
de esta manera se iban percatando que hay una serie de acontecimientos cuyo
encadenamiento explicaba un argumento histérico mds amplio, complejo y duradero,
ademds, en algunos casos, esto daba como resultado que pudieran rescatar y comprender
cOmo un suceso que se narra en al principio tuvo repercusion en algo que se narra después.
Un caso reconocible es Melisa tratando de encontrar por qué Carranza no acepté a Eulalio

Gutiérrez como presidente utilizando activamente la informacion del texto. Sus acciones
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inclufan revisar las pdginas anteriores y evaluar la pertinencia de la informacion, gracias a
esto pudo inferir que la causa de esta situacion fue el interés de Carranza en la presidencia al

autodenominarse como primer jefe al derrotar a Huerta.

Este tipo de acciones refleja la significacion de la representacion del tiempo a través
del texto, en este caso, por la posibilidad de interpretar la duracion narrativa, la cual se
observa “al articular el tiempo de la historia medido (...) en afios, meses, dias, etc., en el
espacio del discurso narrativo, esto es, la extensidon de los segmentos en el texto -lineas,
parrafos, capitulos, etc. — dedicados a referir tales lapsos temporales (Filinich, 1998, p. 51).
Considerando esto se puede entender que la accion de “deslizarse” a través del texto (o de
las paginas) motiva respuestas que tienen que ver, por una parte, con la revision, seleccién y
evaluacion de informacion que abona a la construccion de explicaciones mas amplias y, por
otra parte, por la significacion que tiene la organizacion y estructura textual para los alumnos

en la comprension temporal.

Derivado de esta explicacion se pueden encontrar también aquellos casos en donde
las interpretaciones parten del significado que tienen las posiciones de los acontecimientos
en el texto y la delimitacién que brinda la aparicién de capitulos o subtitulos. Esto permite
traer a discusion la categoria siete de relaciones causales en donde el razonamiento implica
pensar los hechos por su disposicion textual. En varias ocasiones, los alumnos significaron
los subtitulos como segmentos que aislaban diferentes tematicas. Un ejemplo de ello fue el
hecho de considerar que las causas de la Decena Trigica se encontraban narradas en la
porcién de informacién después de la introduccién de este subtitulo y previo al conflicto
principal. Este tipo de relacion causal se construye en funcion de la interpretacion que se hace
sobre el sentido de los acontecimientos al mismo tiempo de significar las causas y las

consecuencias en cuanto al espacio que ocupan en el tiempo narrado (Filinich, 1998).

Aspectos del pensamiento historico en las interpretaciones causales
En la categoria seis de relaciones causales se pudo observar como los alumnos significaban

los vinculos a través de interpretaciones personales sobre los hechos. Por un lado, la reflexion
se podia basar en los significados que construian los alumnos sobre algunas palabras o frases
en torno al contexto narrativo, por otro lado, los significados sobre los acontecimientos

respondian a conjeturas, no sobre la informacién disponible, las cuales giraban en torno a
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acciones atribuidas a los personajes y sus circunstancias, es por eso que se podria pensar en
que estas formas explicativas tienen como base la narrativa histdrica que posee el texto

examinado.

Las narrativas representan modos de organizar el pensamiento y la experiencia
(Carretero y Atorresi, como se citdé en Lopez, 2012), por tanto, como configuracién
discursiva, las narrativas histéricas implican maneras de contar y comprender la historia
(Santisteban, 2010). Al ser una trama centrada en aspectos nacionalistas y de personificacion
de la historia, es factible que los argumentos de los alumnos puedan tomar la via de los
elementos emocionales e identitarios que identifican en las intenciones de los protagonistas
de la historia contada (Lépez, 2012). En este sentido, las explicaciones reflejan ser
interpretaciones afiadidas basadas en razonamientos con base a premisas y conclusiones y

juicios de valor a partir de las acciones contadas sobre los personajes en la trama del texto.

El significado de las palabras cobra un especial significado cuando se interpreta sobre
la base del contexto narrativo y discursivo, es de esta manera que se puede entender a Melisa
cuando menciona que ‘“Zapata se rebelé contra Madero porque no le gustaba que fuera
presidente; si le hubiera gustado, no se hubiera levantado en armas.” Pero también hay
ejemplos en donde los alumnos elaboran directamente juicios morales sobre los personajes
apelando a lo que puede ser considerado como una interpretacién a partir del contexto

pragmadtico. A continuacion un ejemplo.

E: A ver entonces me habias dicho que Madero denuncié

Viridiana: Las elecciones

E: Las elecciones / y por qué razdn hizo eso Madero?

Viridiana: Para demostrar que no era buen presidente Porfirio Diaz

También se pueden encontrar interpretaciones que involucran los aspectos de la
conciencia histérico-temporal, es decir, la distincion de procesos que reflejen el desarrollo
del tiempo, el cambio o la continuidad de las situaciones histdricas. Estos razonamientos se
encuentran sobre todo en la categoria tres de relaciones causales, pues implican una reflexién
extensiva sobre los acontecimientos a lo largo del texto. Un ejemplo de cuando los alumnos

argumentan con claridad el pensar sobre el paso del tiempo es el siguiente.

E: Muy bien / hay algtin otro acontecimiento que haya hecho que otro pasara?
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Melisa: Si porque quisieron renovar la constitucidon que ahi decia que era desde / se hizo
desde mil ochocientos / si? / mil ochocientos cincuenta y siete y la renovaron los
revolucionarios en mil novecientos dieciséis /

E: A ver por lo que entiendo habia una constitucion / la de mil ochocientos cincuenta y siete
Melisa: Si'y la renovaron en mil novecientos dieciséis
E: Por qué la renovaron?

Melisa: (revisa el texto) // ah porque dice aqui (comienza a leer el texto en voz alta)
finalmente decidieron redactar una nueva pues las circunstancias de México en ese
momento eran muy diferentes a las que habia en tiempos de Juarez / o sea que la
constitucidén de mil ochocientos cincuenta y siete era pues / cdmo te digo? / yo pienso que
la querian / renovar porque lo que decia ahi / de que era muy diferente al tiempo que estaba
en ese entonces

E: A qué te refieres con el tiempo de ese entonces?

Melisa: A que el tiempo de la revolucién / el tiempo de la revolucién mexicana era diferente
al tiempo de mil ochocientos cincuenta y siete

E: En qué fechas se dio esto de la revolucion?

Melisa: Pues empezd el veinte de noviembre de mil novecientos diez pero / bueno yo me
acuerdo que pues ahi empezé Madero pero Porfirio Diaz ya llevaba mas tiempo / todo
empez6 con Madero y Porfirio y ya después paso todo esto de Carranza y Huerta

E: Ah por eso dices que eran tiempos diferentes
Melisa: Cémo
E: Por las fechas que me dijiste

Melisa: Ah si pues porque ya habia pasado mucho tiempo de mil ochocientos cincuenta y
siete a mil novecientos diez / pues casi cincuenta afios

Solo se encontraron indicios de estos dos aspectos dentro de las categorias causales,
sin embargo, las huellas del pensamiento histérico parecen ser inherentes a un tipo especifico
de relaciones causales, pues estos razonamientos pueden aparecer en cualquier tipo de
construccion de significado. Esto puede ser asi porque los alumnos apelan al discurso
narrativo durante la actividad lectora cuando las posibilidades de interpretar por esta via
aparecen, sobre todo en un texto como el revisado que posee una visiéon de roméntica sobre
la historia. Es asi como se podran encontrar reflexiones extratextuales que contribuyen a la
significacion de los acontecimientos histéricos los cuales indican las heuristicas y
representaciones del alumnado sobre la interpretacion de la historia (Santisteban, 2010) que
pueden ser retomadas en el ambito escolar de cara a los conflictos y situaciones del México

contempordneo y actual. Algunas de ellas son, por ejemplo, cuando Ernesto menciona que
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“no hay que confiar en los presidentes porque son corruptos”, cuando dice “pobrecilla gente”
al ver las situaciones de desigualdad durante la guerra, cuando él y Nadia se dan cuenta de
que “solo se la pasaban peleando en batallas”, o cuando Viridiana supone que probablemente
Diaz no hacia un buen trabajo como presidente porque no cumplia con las peticiones de la

gente.

En las formas de leer e interpretar los textos de contenido histérico los alumnos se
aproximan a los significados partiendo de sus conocimientos en torno a la utilizacién del
texto y su informacién. Esto es lo que da pie para que los alumnos se introduzcan en la
revision del texto para construir significados que van desde el establecimiento de relaciones
e inferencias, hasta las interpretaciones que aluden a razonamientos sobre la narrativa de la
historia que transmite el texto, esto es, sobre el entendimiento de los procesos histdricos y

por los sentidos de contextualizacion y empatia con los que se dotan los hechos.

Los procesos de construccion de interpretaciones y las actualizaciones de
conocimientos

Derivado del andlisis detallado de la actividad lectora de tres alumnos cuyos casos
representaban distintas caracteristicas del proceso de construccién de interpretaciones, se
pudieron observar algunos momentos clave los cuales indican cambios en las maneras de
conducirse durante el desarrollo de la tarea. De acuerdo con esto, el primer problema al que
se enfrentan los alumnos resulta de la decision de retornar al texto en los momentos
interpretativos, que en términos tedricos implica la interaccion del sujeto con el objeto de

conocimiento (Piaget, 1975).

Los resultados en este rubro indican que hay un nimero importante de
representaciones con y sin interaccidn con el texto, siendo mds o menos similares en cuestion
de incidencias en el caso de una comparacion con las categorias de relaciones causales.
Resulta interesante observar que las categorias de relacion causal uno, dos, tres, cuatro y
cinco, en donde pareciera que la revision del texto juega un papel importante, tengan un
nimero importante de incidencias sobre las representaciones en donde no hay interaccién
con el objeto. Esto parece tener explicacién en cuanto la lectura se concibe como una
actividad de comprender al primer intento y sobre el mayor porcentaje de informacion que

se pueda recuperar, por ejemplo, en las categorias uno y dos, las interpretaciones tienen ese
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aspecto de proximidad entre los hechos y las proposiciones se evocan de una manera similar
a la forma enunciativa del texto, probablemente porque los alumnos aluden a informacién
almacenada en la memoria a corto plazo (Cassany et al., 2003). Este fenémeno se reporta en
la investigaciéon de Benchimol, Carabajal y Larramendy (2008) cuando afirman que los
alumnos poseen concepciones sobre lo que significa ser "un buen lector”, estos son los que
son capaces de enunciar lo que menciona en el texto y los que comprenden las ideas al primer

intento. A continuacion se muestra una situacion.

E: Ok sigue leyendo por favor

Viridiana: Carranza triunfo sobre Villa y Zapata gracias a su propia capacidad como {es} /
estratega y a la de Alvaro Obregdn pero también // por // pero también porque sabia que
sus rivales lo que significaba la unidad nacional por encima de los enfrentamientos entre
caudillos tenia una clara idea de lo que era una nacién / insistié en la legalidad de su
movimiento y actué conforme la ley pero {ca}/ para Carranza el nacionalismo / el apegé a
laley /vy él apegod a la ley eran los valores mas importantes

E: Ok ahi que nos dice?

Viridiana: (sin consultar el texto) Carranza triunfé sobre Villa y Zapata gracias a su propia
capacidad de estratega con Alvaro Obregén / la legalidad de su movimiento / él actud
conforme / a la ley // lo que significaba que la unidad nacional / porque habia también
enfrentamientos de caudillos / de caudillos y él apegd a laley y eran lo mas / eran los valores
mas importantes que habia ahi/yya

En este ejemplo, lo referido parece ser producto confuso de un descifrado y no se
observa una interpretacion propia, incluso parece que, a partir de este aparente esfuerzo por
aludir de la mejor manera la informacién textual, el producto de esto es una serie de
proposiciones que no guardan un hilo conductor coherente entre ellas. Este fendmeno permite
poner a discusion la diferencia entre la capacidad de adquirir informacion y la construccion
de conocimientos (Vaca, 2008). Por un lado, la informacion simple permanece desarticulada
y no genera ninguna reflexion, en cambio, el acto de conocimiento es estructurado, es
generativo de razonamientos y se basa necesariamente en acciones (Vaca, 2008, p.89). Esto
remite a lo dicho por Piaget e Inhelder (2007) de que las raices de la 16gica se encuentran en

la coordinacion general de acciones, no en el lenguaje.

La decision de construir interpretaciones con lo que se sabe o con lo que se retiene
limita la posibilidad de ahondar sobre los hechos y encontrar nuevas formas de relacionar la

informacion. La relacion dialéctica plantea la posibilidad de ahondar en la estructura y



181

particularidades del objeto y, por lo tanto, se tendra la oportunidad de enfrentarse y resolver
problemas que encaminen hacia la modificacion de los conocimientos particulares actuales
sobre la interpretacion de textos histéricos (Inhelder y De Caprona, 2007). Hay que recordar
que el conocimiento como acto constructivo tiene como unidad fundamental la accién, la
cual, en si, modifica los objetos y da lugar a transformaciones que son igualmente objetos de
conocimientos (Piaget, 1975, p. 183). Ademds, como se pudo ver en los procedimientos de
algunos alumnos, en especial de Melisa, se puede notar que una interaccién activa con el
texto lleva a considerar y descubrir relaciones entre la informacién, lo cual tiene como
resultado la construccion de interpretaciones ricas en datos que llevan a entender mejor el

desarrollo historico de los acontecimientos.

Una vez que se establecen situaciones de interaccién con el texto, los alumnos se
enfrentan a los problemas derivados de la busqueda y seleccion de la informacion pertinente
que pudiera resolver las preguntas que iban plantedndose durante la entrevista. El primer tipo
de encadenamiento de acciones implica moverse alrededor de la informacién (cercana
principalmente) referente a la idea o acontecimiento que contenia la pregunta que habria que

contestar a través de los aspectos mas sencillos u observables de lo textual.

Esto parece tener dos explicaciones posibles. En la primera, los alumnos buscan los
acontecimientos relacionados con los hechos contenidos en la cuestion que hay que resolver.
Esta particularidad es la que guia el proceso de indagacion de informacién en todas las
situaciones, ya que, de acuerdo con Barthes y Beristdin (como se cit6 en Luna, 2009, p.3) “la
unidad principal sobre la que se articula el relato como construccién de sentido es el
acontecimiento”. En la segunda interpretacion, esta manera de utilizar el texto podria derivar
en parte de una situacion metodoldgica. Debido a que durante la actividad lectora se les
solicitaban lecturas e interpretaciones parciales, es posible pensar que comenzaban revisando
la informacién a partir de lo dltimo que habian leido pues de esa seccion se trataban los
cuestionamientos. Esto podria considerarse como una pauta para la clase de revisiones sobre

el texto que tenfan lugar en estos momentos.

Este esquema de accién es utilizado por todos los alumnos y parece ser una conducta
basica utilizada como el primer procedimiento utilizado para resolver los problemas practicos

planteados por la lectura y el interrogatorio, por eso, es posible decir que es un esquema
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familiar que constituye un heuristico procedimental generalizado que guia el objetivo de
encontrar respuestas durante la actividad lectora (Inhelder y De Caprona, 2007), lo cual, por
las caracteristicas de ser un sistema de acciones utilizado con frecuencia, se puede plantear
la posibilidad de que este esquematismo provenga de la experiencia de los alumnos leyendo

textos historicos.

Buscar al interior de un parrafo o segmento determinado es el primer espacio en el
que los alumnos se concentran para ahondar sobre la informacién, por lo cual, el andlisis
microtextual, aunado a un andlisis sobre el establecimiento de relaciones literales y un
comportamiento lector de revision lineal de la informacién, puede resultar en dificultades en
el procesamiento sintdctico. En este contexto inicial la lectura es continua y fuertemente
ligada al lenguaje oral (Vaca, 2008), es por eso que la fragmentacion sintagmdtica producto
del andlisis oracional resulta ser uno de los fendmenos méas observados en los razonamientos
de los alumnos. Los retos en el reconocimiento de las relaciones estructurales a nivel
sintdctico derivan, por lo tanto, de una dificultad para interpretar el texto a nivel del lenguaje
escrito (Vieiro y Gomez, 2004; Vaca, 2008). En las situaciones observadas, por ejemplo, se
muestra que pueden atribuirle los hechos a los primeros personajes que encuentran producto
de una exploracién basada en los constituyentes gramaticales, en este caso, en la bisqueda
del sujeto en la oracion sin detenerse a analizar las relaciones gramaticales apropiadas (Vieiro

y Gomez, 2004).

En estas acciones basadas en procedimientos microtextuales resalta el papel del
conocimiento sobre el sistema grafico que usan los alumnos en el andlisis estructural del texto
(Vaca, 2008). Los razonamientos a nivel sintactico utilizados por los alumnos tienen como
caracteristica principal la dificultad en el manejo adecuado de la puntuacion, principalmente
de comas, punto y seguido y punto y aparte, es decir, lo que delimita estructuralmente
oraciones, enunciados, parrafos y textos. De acuerdo con Figueras (como se cit6 en Sanchez,
2004, p.238) “la puntuacién es un sistema de signos graficos cuya funcion es articular y
distribuir la informacién en el texto. Las marcas de puntuacién delimitan las distintas
unidades lingiiisticas que confirman el discurso escrito”. La omisién de ellos o la dificultad
para integrarlos en la actividad lectora y en la construccion de interpretaciones representa un

obstaculo para organizar el texto a nivel discursivo, pues la puntuacién es un marcativo
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sintdctico y semdntico que ayuda a segmentar, organizar y jerarquizar unidades textuales

(Sanchez, 2004).

El texto también contiene signos de punto y coma y dos puntos que sirven para
introducir clausulas y aclaraciones a nivel microtextual (Figueras, como se cit6 en Sanchez,
2004), los cuales implicaron dificultades importantes a los alumnos en los momentos de
interpretacion, pues la clase de anélisis requiere de una atencién mas minuciosa que los otros
signos mencionados anteriormente los cuales puede ser considerados como bdsicos.
Siguiendo a Ferreiro, Pontecorvo, Ribeiro y Garcia (1996), las dificultades de la
interpretacion de la puntuaciéon pueden presentarse a cualquier edad y derivan de la
posibilidad interna de posicionarse al mismo tiempo en los roles de escritor y lector. En los
procedimientos revisados se observa que esto se acentua cuando los alumnos se encuentran
mas preocupados por encontrar una relacion concreta con base en un dato dado que por los

aspectos estructurales del texto.

Este esquema de accion centrado en la utilizacion de los elementos referenciales para
buscar informacion que responda a las preguntas planteadas parece motivar a los alumnos a
apegarse a un contexto informativo preciso a través de aspectos literales o textuales (Pellicer,
2011). Esto parece explicar la exploracidn inicial cefiida a un parrafo especifico, pero como
se observa en los procedimientos, los alumnos empiezan a llegar a situaciones en donde la
informacion disponible no guarda congruencia o simplemente no se alude algo con relacion

al dato de referencia debido a esta forma de lectura.

Producto de los intercambios y razonamiento durante la actividad, los alumnos
comienzan a reformular sus acciones hacia otros intentos de lectura los cuales consideran
necesarios para asegurarse de que la informacién que responde a los cuestionamientos esta
disponible 0 no para sus interpretaciones. Este desequilibrio permite a nivel heuristico
reconocer o asimilar los alcances del procedimiento que caracteriza este esquematismo y
empezar a considerar, revisar, buscar e integrar informacién previa no contenida en el parrafo
o fragmento al que se cifien para construir relacione inferenciales. A nivel del procesamiento
lector, los alumnos van tomando conciencia de la importancia de trabajar sobre el texto en

forma y contenido, es decir, empiezan a otorgarle mds peso a la cuestién semdntica en
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comparacion con momentos anteriores al mismo tiempo que se cuida también el

procesamiento sintdctico (Vaca, 2008).

Las nuevas maneras de proceder ante el texto consisten en observar y revisar la
informacion desde segmentos mejor delimitados, lo que indica que los alumnos hacen un uso
mds claro y objetivo de los signos de puntuacion bdsicos y de los elementos 1éxicos
relacionados. De acuerdo con Ferreiro et al. (1996), la puntuacion interactia con otros
elementos de presentacion textual (aspectos de la mise en page'?), como espacios, sangrias y
mayusculas de inicio, las cuales indican el inicio y el fin de enunciados, parrafos y el texto
en si. Como se puede apreciar en los procedimientos de las figuras 9 y 10, los alumnos pasan
de tomar ideas segmentada a tomar como referencia la informacién a partir de un punto y
seguido cuando se explora al interior del parrafo, o un punto y aparte cuando se explora desde
el inicio del parrafo. Al parecer, en estos casos, las mayusculas que indican el inicio de una
oracion y la sangria aplicada a cada parrafo en el texto sirven como referentes para iniciar la
revision a partir de ese punto, asi, los alumnos pueden acceder a un tratamiento sintictico y
semantico que los acerca a la construccion de interpretaciones mas coherentes. Se observa
que la cuestion de la puntuacion se convierte en una acomodacion cuando los alumnos toman
conciencia del papel organizador de las ideas y lo utilizan durante el proceso de revision de

la informacion.

Para algunos alumnos, pasar de revisar un parrafo a revisar el anterior inmediato
representa un desequilibrio. Al parecer, los alumnos analizan al interior de un péarrafo porque
creen que la informacién cercana contiene lo referente al dato que guia su bisqueda. Pasar a
explorar el anterior significa, como refieren algunos de ellos, estar en una seccion donde se
habla de otros temas que no tienen relacion. Esto deja ver entonces que algunos alumnos
significan los parrafos con contenidos temaéticos, lo cual resulta problemético para introducir
un trabajo inferencial. Estas concepciones parecen alinearse al acomodo progresivo de los
acontecimientos en el texto y que dan lugar a la clase de interpretaciones causales del tipo

uno, dos, cuatro y cinco. En los casos observados, este problema se ve resuelto cuando los

12 De acuerdo con Catach (como se cit6 en Soto y Ferreiro, 2019, p. 59) “La puesta en pégina del texto puede
ser definida como “un conjunto de técnicas visuales de organizacion y presentacion del objeto-libro, que van
del blanco de [entre] las palabras al blanco de las paginas, pasando por todos los procedimientos interiores y
exteriores al texto que permiten su ordenamiento y su puesta en valor.”
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alumnos evaldan la posibilidad de explorar la informacién que hace falta al llegar a los

momentos en donde la informacién disponible en el parrafo se agota.

Al revisar en el parrafo anterior inmediato, los alumnos se enfrentan a la situacion de
decidir desde doénde empezar a revisar la informacién. Teniendo en cuenta el dato de
referencia que guia la busqueda, los alumnos parecen explorar la informacion a partir de las
pistas textuales que van encontrando (Pellicer, 2011). Por ejemplo, si se trata de ahondar
sobre un acontecimiento en particular, la atencion se acentuaria en la informacién que alude
a lo que sucedid, lo mismo sucede si se tratara de buscar personajes, fechas, lugares, etc. En
un primer momento, durante esta manera de establecer relaciones, se puede observar poco
control sobre la informacién que retoman a partir de las pistas textuales, pues aunque pueden
encontrar coherencia relativa y parcial entre los hechos, en ocasiones el dato que ubican
pertenece a otras ideas, es ambiguo o poco preciso. Estos razonamientos también se
encuentran vinculados por la cuestion sefialada al principio. Si el alumno comienza a revisar
la informacién de la dltima parte del parrafo y encuentra un dato coherente entonces lo
retomard, construird su interpretacion y ya no revisard el resto de informacion del pérrafo,
pues ha encontrado una respuesta satisfactoria; lo mismo pasa si revisa desde el principio o
de en medio. A partir de esto se puede afirmar que los alumnos muestran dificultades para
evaluar la informacién en contexto, probablemente por la prevalencia de andlisis

microtextuales y por la concentracion de reflexiones sobre datos puntuales.

De acuerdo con Fuenmayor et al., (2008) y Pellicer (2011), para aproximarse al
sentido del texto como totalidad hay que construir una progresion temdtica coherente y
cohesiva que tenga en cuenta la identificacion de ideas principales y de un hilo conductor
tematico. Los alumnos logran acercarse mas a este tipo de situaciones cuando, al igual que
en las cuestiones pasadas, se percatan que en ese segmento que revisan no se dice algo
relacionado con el dato base, por lo cual deciden explorar las otras secciones del parrafo. Si
revisan desde el principio del parrafo, siguen con lo siguiente, o si revisan desde el final,
revisan ahora en lo anterior, es asi como se va construyendo el hilo conductor que describe
los acontecimientos. Gracias a este tipo de revisiones, mds activas y pormenorizadas, los

alumnos tienen la oportunidad de construir significados mds cercanos a lo coherente. Esto
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contribuye a la comprensién de las ideas y a que en situaciones futuras puedan utilizar este

conocimiento temdtico para poder establecer relaciones inferenciales.

En cuanto al plano del sistema grifico se ve la prevalencia del sistema de
organizacién que brinda la interpretacion de la puntuacién. Se observa una progresion que
sucede cuando se pasa de evaluar lo sintictico y semdntico de pequefios segmentos textuales
a los intentos de evaluacion de los mismos aspectos en segmentos mds grandes, incluso un
parrafo completo, lo cual puede ser considerado como el antecedente mds claro para la
elaboracion de inferencias. En el plano del lenguaje se observa una utilizacién del texto en
cuanto a sus elementos organizadores. Por el lado del manejo de un lenguaje cercano al
entendimiento de los lectores, hubo algunas convenciones lingiiisticas manejadas por el
texto, como referencias anaféricas y deicticos!?, las cuales representaron retos de cohesién
para los alumnos. También se presentaron algunas situaciones problemadticas de
interpretaciéon debido al desconocimiento de varios vocablos (como motin, madrtir,
sublevados, diplomaticas, nacionalismo, democracia); varios de ellos en cuanto a su
utilizacion  pragmdtica (como dictador, estratega, maquinaciones, resistencia,

convencionistas)

Esta via de revision plantea un problema que tiene que ver con la interpretacion
histérica que da lugar esta clase de revision del texto. Se puede decir que la trama de este
texto en particular da lugar para que los alumnos encuentren pistas textuales adecuadas y
ajustadas entre parrafo y parrafo dejando la explicacion histérica limitada en el término de
esta clase de exploraciones, ya que la exposicién temporal de los acontecimientos es continua
y su acomodo delinea respuestas tendientes a considerar relaciones unicausales. Los alumnos
guian sus exploraciones evaluando con relativa exactitud la congruencia de los datos que
pueden ser potencialmente relacionables. Dadas las caracteristicas del texto que sefalo y
teniendo en cuenta el tipo de inferencias referenciales (Montanero y Ledn, 2004) que pueden
tener lugar en esta parte de los procedimientos, en muy pocas ocasiones los alumnos

encuentran informacion util en los parrafos sucesivos anteriores. Solo si hay un trabajo

13 De acuerdo con el Diccionario bdsico de lingiiistica (Luna, Vigueras y Baez, 2005, p. 7)

Deixis: término que designa aquella situacién lingiifstica en la que ciertas formas remiten a algunos
componentes del contexto comunicativo.

Referencia anafédrica: aquella que hace referencia a una parte del discurso que ya se ha mencionado antes.
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inferencial importante, los nifios podrdn entender los vinculos implicitos. Sin embargo, este
esquematismo de exploracion es el antecedente mds claro del tipo de acciones encaminadas
a la construccion de interpretaciones que paulatinamente empiezan a alejarse de los aspectos

mas concretos de la informacion.

Por otro lado, este comportamiento sobre la exploracion de la informacién representa
el tipo de acciones que construyen la posibilidad de considerar la duraciéon de los
acontecimientos, pues la busqueda y el retroceso sobre el texto, acompaiiado de un cierto
grado de comprension sobre el hilo conductor, tiene como resultado la articulacién y

desarrollo de los sucesos producto del tiempo narrado (Filinich, 1998).

Una vez que los alumnos se adentran a la lectura entre parrafos se observa que, al
llegar a los limites que delimitan el final y el inicio de un subtema, pueden enfrentarse a un
problema relacionado con las concepciones alrededor de la organizacion temética del texto.
En el tenor de las acciones orientadas a la busqueda de pistas, la aparicion de subtitulos parece
inducir un nuevo desequilibrio al confrontar lo que algunos alumnos interpretan como limites
demarcativos teméticos, es decir, que creen que lo que contiene un nuevo subtitulo no tiene
relacion con el anterior pues se hablard sobre el tema que expone esta marca. Esta
significacion tiene también implicaciones cuando los alumnos interpretan como causas de
los sucesos desencadenantes a aquellos acontecimientos que se mencionan en las primeras
lineas que introducen el subtitulo. Durante el proceso de lectura, la intencion de busqueda de
informacién se ve mermada por esta concepcion, pues se da por hecho que no hay nada qué
extraer en esa seccion, especialmente cuando los alumnos siguen explorando sobre datos

precisos y cuando se muestra una dependencia textual importante.

La revision del texto permite comprender el hilo del discurso siempre y cuando haya
posibilidad de una reconstruccion coherente sobre el sentido de las ideas. Durante el proceso,
el entramado de proposiciones trabajadas a nivel microtextual hace posible encontrar
significados mds globales al pasar a un nivel macrotextual y entender la progresion temdtica
de la narracién (Fuenmayor et al., 2008; Pellicer, 2004). Entender esto permite esbozar el
desarrollo de los acontecimientos y construir un marco de informacién previa que permita

entender la relacion entre los sucesos. Estas condiciones permiten el trabajo inferencial a una
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escala diferente que en los momentos iniciales de la actividad, pues la bisqueda de pistas es

ahora a un nivel alternado entre lo micro y macrotextual (Pellicer, 2011).

Resalta interesante la manera en que Melisa utiliza los elementos textuales a lo largo
de la narracién para hacer un entramado de relaciones que incluye varios acontecimientos.
En las interacciones de la tercera sesion sobre todo se observa como mantiene una relacion
sumamente activa con el texto al usar elementos clave y los contrasta con la informacién que
encuentra en secciones anteriores. En un ejemplo, el texto expresa que fueron unos soldados
de Huerta los que asesinaron a Madero y al vicepresidente. Algunos alumnos interpretan que
fueron los soldados los que cometieron el asesinato, pero no logran inferir la relacién que
Huerta tuvo con ese suceso, sin embargo, Melisa rescata también la informacién que estd un
poco mdas adelante en donde se menciona que después de esto, Huerta realizd algunas
maquinaciones para asumir la presidencia, por lo que supone que fue €l la persona
responsable de mandar asesinarlos. En otras situaciones infiere que el término “primer jefe”
y presidente se refieren a lo mismo dadas las circunstancias y el contexto de los hechos y en
otros menciona que recuerda cierta informacion que la hace construir algunas inferencias,
como cuando recuerda el asesinato de Madero y lo vincula con la informacién en el texto que

expresa que Carranza se rebel6 contra Huerta porque no estaba respetando la constitucion.

En el caso de Emanuel es interesante cuando rescata informacion textual para
expresar vinculos entre la informacion. Por ejemplo, en una situacidn expresa que unos
soldados de Huerta no querian a Madero ni al vicepresidente y por eso los asesinaron. Al
preguntarle el motivo, retoma informacién en la que el mismo constata que no se dice algo
sobre eso. Regresa un poco mds atrds y encuentra un fragmento que dice que un
estadounidense temia por sus intereses y pensaba que era mejor la existencia de Huerta como
nuevo dictador. Cuando se le pregunta si ahi se dice algo sobre el motivo infiere con poca
seguridad que, aunque no se habla sobre los soldados de huerta, si se habla sobre Huerta y

que quiza éste mando a sus soldados para que asesinaran al presidente.

Por su lado, Alex también rescata informacion textual, pero le cuesta un poco mas de
trabajo construir inferencias. Sus intentos son interesantes en tanto parece buscar situaciones
que traten de embonar, por ejemplo, cuando trata de encontrar qué decisién fue la que no

acepté Carranza empieza a revisar desde el inicio del parrafo y refiere algo referente al
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reparto de tierras. Cuando se le pide que explique esto lee esta situacion, después se salta
unas lineas, lee que eligieron a un presidente interino, se salta unas palabras y finalmente lee
que zapatistas aceptaron las decisiones pero Carranza no acatd. En este ejemplo, parece que
lo primero que encuentra y razona es lo que refiere, y al saltarse algunas lineas en su lectura
para llegar a donde dice que fue lo que Carranza no aceptd parece un intento apresurado para
establecer esta relacion, sin embargo, alcanza a incluir otros datos en su lectura sobre la
verdadera razon del desacato de Carranza dado el contexto de acontecimientos sobre este
dltimo personaje, pero no son adecuadamente interpretados debido probablemente por una

centracion en otra clase de informacion que guia el objetivo de busqueda.

La coherencia lograda a lo largo del texto permite tener algunos conocimientos
previos sobre el tema los cuales al ser utilizados ofrecen posibilidades para anclar la
informacion nueva durante el procesamiento. Al analizar los procesos se observa una manera
particular de utilizar el texto en relacién con los conocimientos previos. En estas secuencias,
estos conocimientos parecen ser empleados en conjunto con las acciones vinculadas a la
busqueda de pistas a lo largo del escrito. Esto se ve cuando los alumnos parecen ubicar en el
texto la informacion que ya conocen con relativa facilidad, no asi cuando el entendimiento

de otros acontecimientos es escaso o poco procesado en relacion con el resto de las ideas.

Esta situacion presentada en un momento avanzado de la actividad lectora permite
hacer un paralelismo con los momentos iniciales, en donde los alumnos, aun sin construir un
gran acervo de conocimientos previos sobre el tema, eran capaces de establecer relaciones
entre la informacion y lo que ya sabian producto de otras revisiones sobre el tema de la
Revolucion Mexicana. En la seccidon de resultados se habla de que los alumnos conocen sobre
este tema, especificamente, sobre los aspectos mdas revisados o conocidos de este
acontecimiento. En este plano se observa entonces una progresion en tanto los alumnos pasan
de contar con los conocimientos que poseen antes de la actividad y los que construyen a partir
de lograr coherencia entre las ideas y entendimiento sobre el contenido, ademds de la

utilizacion del texto cuando se conjunta con la utilizacién de este recurso.
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Conclusiones

Esta investigacion tuvo dos objetivos principales: analizar las maneras en que los alumnos
construyen relaciones causales a partir de la lectura de textos de contenido histérico y
examinar esta actividad lectora entendiéndola como un proceso de interaccion de

conocimientos entre el texto y el lector tendientes a modificarse.

Los razonamientos causales evidenciados por los alumnos
Sobre el primer objetivo se encontraron siete categorias de relacion causal, de las cuales cinco

de ellas contienen un trasfondo de razonamiento temporal. Las otras dos refieren a aspectos
de acomodacion textual y de pensamiento histérico respectivamente. A partir de estas
reflexiones se obtuvo un acercamiento a las maneras por las cuales los alumnos reconstruyen
los acontecimientos y, por ende, en las formas en las que conceptualizan y piensan la historia.
La temporalidad en la reconstruccion de la causalidad proviene de varios factores, en esta
investigacion se observaron al menos 3 de ellos: la necesidad interna de comprender la
historia ordendndola, el texto como medio del discurso narrativo y las formas en las que los

alumnos se relacionan con el objeto-texto durante la actividad lectora.

El andlisis de los resultados sugiere que la nocién de causalidad no es una variable
histérica aislada a otros aspectos del pensamiento histérico. A partir de la lectura de textos
de contenido historico, el razonamiento causal debe analizarse desde las multiples variables

analizadas y no solo como una vinculacion de informacién como se planteé en la hipétesis.

Es necesario entender la temporalidad como una nocién histérica ligada al cardcter
amplio de los acontecimientos historicos. En los resultados, gran parte de los razonamientos
reflejan microencadenamientos sobre los sucesos, lo cual contribuye a la idea de
unicausalidad y por lo tanto, de que la historia es un proceso sucesivo y continuo. Se observé
también que el texto da pautas de interpretacion a partir de su discurso narrativo. El hecho de
que los acontecimientos se muestren en una tendiente linea cronoldgica incide en el lector
para que retome su estructura explicativa y construya interpretaciones. Lo que pueden
deducir los lectores a partir de esto es, entre otras cosas, que la historia es una narracién en
la que todo parece encajar l16gicamente, que los acontecimientos suceden uno detrds de otro,

lo cual abona de manera importante para comprender una historia a ratos simplificada

(Carretero, 2011).
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No significa que la nocién de temporalidad sea un aspecto negativo del pensamiento
histérico ni de la vinculacion causal, lo que sucede es que la orientacion de este factor tiene
a ser configuradora de cierto tipo de conceptualizacién histérica en donde la historia se
reduce a la representacion de un proceso lineal y unidimensional. De acuerdo con Santisteban
(2010), la temporalidad debe suscitar reflexiones tendientes a considerar el caracter
valorativo del cambio y permanencia de las situaciones, a poder pensar sobre lo que ha
pasado, sus consecuencias y lo que podria ser, es decir, pensar en las interrelaciones entre el
pasado, presente y futuro, aspecto que ya manejan los alumnos de este estudio. En la
categoria tres de relaciones causales se pueden encontrar algunos indicios de estas
caracteristicas, ademds de la conjuncién de otros componentes del pensamiento histérico,

como la duracion.

Con las otras dos categorias se ha observado, por un lado, que el texto también
despliega elementos para la interpretacion a partir de su estructura y forma de presentacion
de los acontecimientos. Considerar estos aspectos es importante porque son también parte de
la actividad lectora de al menos este tipo de textos. Por otro lado, los alumnos incluyen
informacion extratextual a sus interpretaciones referente a juicio criticos, morales y
demostracién de empatia histérica. Este plano de interpretacion alude a una parte imaginativa
para poder acercarse al contexto de los sucesos. Expresiones como las encontradas en este
estudio refieren fuertemente a significar los acontecimientos a través de las acciones de sus
personajes (motivados por la narrativa del texto) y muy pocas veces sobre otros aspectos, por
ejemplo, la situacién de grupos, condiciones de pobreza, desigualdad y guerra. Como
instrumento, puede ayudar para entender los vacios informativos y para reflexionar sobre los
juicios, estereotipos, creencias y representaciones sociales que se vacian en estas

interpretaciones.

El proceso de lectura y la transformacion de los conocimientos
Sobre el segundo objetivo, se realiz6 un andlisis detallado de la actividad lectora a lo largo

de tres sesiones utilizando el método microgenético. Entender la lectura como un acto de
actualizacién de conocimientos permitié observar las trayectorias de los alumnos
enfrentdndose a los problemas que plantea la revisién de un texto de contenido histérico. La
utilizacion del método microgenético fue de gran utilidad en cuanto permitié observar

algunas fases del proceso de lectura que realizaron los alumnos en conjunto. Como un método
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fundado en la posicién microgenética, especificamente sobre los conocimientos particulares,
dejo ver que la lectura puede ser vista como un proceso constructivo entre el texto y el lector,
el cual evidencia algunos problemas que se plantean durante la actividad que muchas veces
no son captados ni tratados en el &mbito escolar, sobre todo en la materia de historia en donde

pareciera que el tratamiento de la lectura para conocer historia no es un eje relevante.

Conocer las heuristicas de los alumnos permite observar que la lectura es un
instrumento que permite descubrir la historia de manera progresiva. A lo largo de las tres
sesiones, los alumnos pasaron de construir interpretaciones causales sucesivas debido a
procedimientos microtextuales y el establecimiento de inferencias sobre la informacién
superficial a entender que se pueden encontrar y entender el desarrollo de los acontecimientos
historicos producto de una reconstruccion coherente de los hechos, una revision mas activa
al interior del texto y el establecimiento de relaciones mds elaboradas entre su contenido.
Aspectos como la accién sobre el objeto-texto, la consideracion de la puntuacion, la revision
de parrafo a parrafo y la significacion con que dotan los alumnos a la estructura textual

representan algunos de los conflictos que tratan de resolver los alumnos en toda la actividad.

Si bien no todos los alumnos llegan al punto que caracteriza al nivel tres de
procedimientos, la revision en perspectiva hace pensar que todos tienden hacia ese camino,
esto depende del nivel de conocimientos que poseen en lo individual en los planos sefialados
por Vaca (2008) y la discrepancia en comparacion con los que se requieren para acercarse a
las explicaciones que despliega el texto. Sin embargo, los conocimientos no permanecen
estdticos aun cuando existen dificultades importantes para interpretar el texto, por ejemplo,
Alex alcanza a superar los conflictos relacionados con las significaciones que le da a la
revision entre parrafos y poco a poco se acerca a la integracion de la informacion entre ellos,
es decir, que hubo una serie de modificaciones en el plano del sistema gréfico. Por su parte,
Melisa integra sus conocimientos previos para tratar de entender el desarrollo coherente de
los hechos, y Emanuel intenta construir inferencias que vayan mas alld de considerar las
referencias textuales. Con estas modificaciones en el proceso de lectura, los alumnos se
acercan cada vez mds a una comprension diferente sobre la historia en comparacién con los

procedimientos e interpretaciones iniciales.
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Dicho lo anterior y de manera concisa, se puede decir que la relevancia de este estudio
radica en el enfoque del andlisis del proceso, lo cual permitid observar y analizar
razonamientos, momentos, retos y claves en la construccion de relaciones causales y en la
actividad lectora de los chicos. Hasta ahora, este estudio forma parte de aquellos que
privilegian las construcciones de nifios y nifias de primaria y que prestan atencion a la parte

constructiva y no solo a la parte de los resultados cuantitativos.

Implicaciones practicas
La utilidad de los resultados sugiere algunas posibilidades de incidencia en el contexto

educativo. Considerando las caracteristicas del proceso de lectura, es importante mencionar
que la revision de textos en la asignatura de historia debe estar ligada a los aspectos que
implican la ensefianza y las précticas de la lengua escrita. En este sentido, acentuar la
transversalidad curricular deberia ser un aspecto a tener en cuenta si se pretende que los

alumnos del nivel primaria puedan manejar este tipo de textos.

En cuanto a la escritura de textos historicos destinados para alumnos de educacion
primaria, seria importante construirlos de tal manera que las nociones histdricas que se
intentan desarrollar no obstaculicen la reflexion unas de otras. Hay que recordar la relacién
entre narracién y tiempo que ya se ha abordado aqui. Ademds, seria necesario incluir
elementos textuales més claros que induzcan ciertas reflexiones a partir de la causalidad, por
ejemplo, la multicausalidad y la nocién de cambio y continuidad, nociones ciertamente mas
complejas, pero que se ha podido observar en esta investigacion que es posible abordarlas.
Hay que recordar que los alumnos buscan informacion de nivel literal en un primer momento
y la existencia de estos elementos en el texto podrian ayudar a inducir la comprension de los

hechos.

Direcciones a seguir
e Por el nimero de participantes, esta investigacion puede ser considerada como una

base para la comprension del proceso de interpretacion de relaciones causales. Es
recomendable un ndmero de participantes mayor para observar si existen otros
factores que los observados aqui, ademds para evaluar la posibilidad de construir
niveles, no solo grupos.

e Siguiendo con los participantes, la posibilidad de trabajo entre pares es una opcién

metodoldgica que valdria la pena explorar.
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e Laviade andlisis de los resultados sobre relaciones causales y representaciones tomo
en cuenta un andlisis conjunto de los 9 participantes. Resultaria interesante estudiar
comparaciones entre el nivel grupal y por individuo para resaltar aun mads las
discrepancias.

e Es altamente recomendable realizar un estudio piloto cuando se trata de realizar una
entrevista de inspiracion piagetiana. Esto ayudaria a aminorar los efectos en contra
para la investigacion en torno al examen clinico.

e En este estudio, la exploracion de la nocién de causalidad se realizé utilizando un
texto escolar con caracteristicas narrativas ya mencionadas, sin embargo, se
recomienda seguir analizando esta nocion (u otras) con diferentes tipos de textos, por
ejemplo, textos en donde se maneje la multicausalidad, novelas histéricas, fuentes

primarias, etc.
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Mtro. Angel Gonzalo Ramirez Cdrabe
Presente

Por acuerdo con el Dr. Tonatiuh Garcia Campos, Director de la Divisién de Ciencias de la
Salud del Campus Ledn se le ha designado como Vocal Suplente del examen que para
obtener el grado de la Lic. en Psicologia, que sustentard el C. Juan Guillermo Torres
Herndndez.

La modalidad de la titulacion serd por medio de la presentacién del trabajo de tesis que con
el titulo de “Analisis de las relaciones causales que establecen nifias y nifios de sexto grado
de primaria a partir de la lectura de un texto de contenido histérico” ha completado y es
satisfactorio de acuerdo al Director de trabajo.

Por lo anterior le solicito revise el trabajo de Tesis del alumno que acompafia al presente y
nos informe mediante su voto si procede la realizacidn del examen de titulacién.

Su participacién en este proceso es de la mayor importancia para la Mision de la Universidad
por lo que deseo expresarle mi agradecimiento por su valiosa colaboracién en la evaluacién
del trabajo y la realizacién del examen de titulacion.

Sin otro particular me es grato reiterarle la seguridad de mi mas alta consideracién.
“LA VERDAD OS HARA LIBRES”
23 de marzo 2021
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