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ABSTRACT

The present psychoeducational method is related with the narrative texts use and it is framed in the joint work among
teacher, school psychologist, and pupils. The importance of working with this sort of texts, its relation to educational
proposals made by the Ministry of National Education of Colombia, the criteria for evaluating the psychological
development, and the proposal itself are supported. The writing is closed signaling the place of this type of work
within a more global educational issues, specially, from the research activity of the teacher as a fundamental axle.

Keywords: Language teaching, narrative text comprehension, childhood cognitive development, student evaluation,
psychoeducational methods.

RESUMEN

La presente propuesta de intervencion gira alrededor del uso de textos narrativos en el marco de trabajo entre maestro,
psicologo escolar y alumnado. Se sustenta la pertinencia del trabajo con este tipo de textos, la relacién que guarda con
propuestas educativas hechas por el Ministerio de Educacion Nacional de Colombia, los criterios a tener en cuentaen la
evaluacién del desarrollo psicoldgico y la propuesta misma. Se cierra el escrito sefialando el lugar de este tipo de trabajo
dentro de asuntos educativos mas globales, en especial, desde la actividad investigadora del maestro como un eje primordial.

Palabras clave: Ensefianza del lenguaje, comprensién de textos narrativos, desarrollo psicolégico del nifio, evaluacion
de los estudiantes, talleres de intervencion.
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Los avances actuales en psicolingtistica del desarrollo han
demostrado la eficacia e importancia del trabajo con textos
narrativos para el desarrollo psicologico del nifio e incluso
sus alcances en contextos escolares (ver Boulineau, Fore
111, Hagan-Burke y Burke, 2004; Hitchcock, Pratter y
Dowrick, 2004). Tales avances se han logrado a partir de la
revision, comprension y puesta en practica de las diferen-
tes teorfas explicativas propuestas en esta linea tanto en
situaciones experimentales como en situaciones cotidia-
nas de aula (Chang, Sung y Chen, 2002; Hedrick y
Cunningham, 2002).

La propuesta de intervencion que aqui se plantea
surge luego de situar el trabajo con textos narrativos
dentro de escenarios educativos, con propuestas guber-
namentales y con elementos del desarrollo psicoldgico
del nifio a tener en cuenta al evaluarsele en relacion con
tareas de éste y cualquier otro tipo. Aunque el foco de la
actividad recae basicamente sobre el maestro, no debe
perderse de vista un trabajo con los otros actores educa-
tivos fundamentales en el proceso: el alumno y los pa-
dres de familia. También la propuesta ubica al psicélogo
educativo en practica como apoyo fundamental para ésta,
pues su labor es articular a los actores educativos alrede-
dor de proyectos educativos que partan, para el caso par-
ticular, desde el trabajo con textos narrativos.

Justificacion
Si bien la ensefianza de la lengua castellana en la basica
primaria esta regida por una serie de lineamientos y es-
tandares (al igual que areas como matematicas o ciencias
naturales y educacion ambiental), éstos han sido poco
considerados a la luz de la préctica y menos aln se ha
pensado sobre la relacién entre los mismos: los presu-
puestos conceptuales (lineamientos) en corresponden-
cia con los desempefios esperados y los medios para
lograr tales desempefios (estandares). Hacerlo, por cier-
to, deberia ser el paso anterior a cualquier intervencion.
Tal disparidad suscita en primera instancia una re-
flexion sobre las dimensiones que estan en juego a la
hora del trabajo en el 4&rea maestro-alumno-texto?, yen

1 Se entiende texto, en la forma como se ha definido en el
documento del Ministerio de Educacion (1998):

... texto es la unidad comunicativa fundamental, producto de la
actividad verbal humana, que posee siempre caracter social; esta
caracterizado por su cierre semantico y comunicativo, asi como
por su coherencia profunda y superficial, debida tanto a la
intencién (comunicativa) del hablante de crear un texto inte-
gro, como a su estructuracion mediante dos conjuntos de
reglas: las propias del nivel textual y las del sistema de la lengua.
En esta definicion el texto posee una funciéon comunicativa y
social de especial importancia y es producto de la actividad
verbal, asi como su caracter pragmatico (intencién del hablante,
situacion) y caracter (existencia de reglas propias del nivel tex-
tual) (p.52).

una segunda instancia invita a una elaboracién de activi-
dades con miras a articularse en proyectos de aula, de
modo que su alcance y repercusion se den en todas las
dimensiones del desarrollo de los pupilos (dimensio-
nes socio-afectiva, corporal, cognitiva, comunicativa, es-
tética, espiritual y ética).

Con respecto a lo anterior surge la pregunta que jus-
tifica el taller y sobre la cual ha de girar esta propuesta de
intervencion; ;Qué presupuestos conceptuales guian un
trabajo en lengua castellana y cdmo situar éste en un
contexto de aula teniendo en cuenta el desarrollo socio-
cognitivo de aquellos a quien va dirigido?

Teniendo en cuenta lo anteriormente esbozado es
menester aclarar que el énfasis de este taller gira en tor-
no a los aspectos evolutivos e instruccionales y no a las
diferencias individuales, dificultades, o trastornos de
diferentes tipos relacionados con los procesos de com-
prension.

Marco conceptual

La funcion por excelencia de la escuela es, entonces,

facilitar la comprension de los mundos que se gene-

ran en diferentes contextos de interlocucién, ya sea

en lo referido a los propios de la cotidianidad o a lo

que se denomina el orden universal.

(MinisTERIO DE EDUCACION NACIONAL DE COLOMBIA,

1998, p.46)
Durante muchos afios el pensamiento I6gico-formal o
cientifico ha sido considerado como el medio privilegia-
do para la adquisicion de conocimientos especificos y el
Unico validado como garante de un conocimiento siste-
matizado. No obstante, numerosos estudios e incluso
el propio desarrollo del lenguaje en los nifios, han vali-
dado el pensamiento narrativo como via de gran im-
portancia para la comprensién y adquisicion de
habilidades socio-cognitivas como la formulacion de pre-
guntas o la bisqueda de ayuda, entre otras (Nelson-Le
Gally Resnick, 1998).

Esta forma de pensamiento rinde un tributo al len-
guaje en una de sus expresiones mas clasicas: las narra-
ciones. Estas han sido receptoras de las tradiciones de la
humanidad y de la experiencia de ésta sobre el mundo y
se ha patentizado cuando se le ha llevado al papel.

Pero aunque poco se ha reconocido el lugar de esta
forma de pensamiento en el desarrollo de la humanidad
como manera de acumular conocimiento sobre el que se
soporta cualquier otro tipo de saber (incluyendo el cien-
tifico), menos reconocido ha sido el “revolcén” que se
produce al interior de la mente de quien ensaya esta for-
ma de pensamiento cuando narra sus experiencias en lo
que se conoce como textos (bien sean estos orales o
escritos).
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Justamente sobre este punto la psicolingistica ac-
tual exhibe miles de paginas que sustentan la idea de que
al interior de la mente suceden procesos complejos cuan-
do de trabajar con textos narrativos se trata (Garate-
Larrea, 1994; Golinkoff y Rosinski, 1976; Graesser,
Gernsbacher y Goldman, 2000; Graesser, Olde y Klettke,
2002; Hoeken y Van Vliet, 2000; Kneepkens y Zwaan,
1994; Miall y Kuiken, 2001; Oakhill, 1996; Zwaan, 1999);
y ha demostrado también como, desde la génesis del
hombre hasta su adultez, los efectos de la narrativa in-
fluyen sobremanera en un desarrollo psicolégico inte-
gral (ver Harris, 2000; Nelson, 1999).

Pero, y esto ;como se relaciona con el aula? Justa-
mente a través del trabajo con este tipo de pensamiento;
con el empleo de esta via alterna pero natural de adquirir
conocimientos no sélo sobre uno mismo sino también
sobre los otros y los objetos circundantes y sobre el medio
privilegiado de transaccién: el texto narrativo.

Quizés un ejemplo pueda ser (til al respecto: piénsese
en un proyecto en biologia donde se esté trabajando
sobre la riqueza en fauna y flora del Chocé desde un
texto expositivo (texto que rinde tributo al modo de
pensamiento l6gico-formal) elaborado por una autori-
dad en el area; describe los tipos de vegetacidn, los pisos
térmicos, etc. Ahora, ;tendra algln efecto sobre este lec-
tor el que en algiin momento se tope con la lectura de
una narracion de un viajero inglés que haya recorrido
directamente esos parajes, que lea sus descripciones de
los espacios, las emociones que suscitaban, etcétera? El
resultado tal vez sea simplemente ayudarle al lector a
elaborarse un escenario mental del lugar en mencidn,
¢pero esto qué implica? que tal lectura le ofrecera no sélo
elementos puntuales —que ofrece también el texto
expositivo—, sino también elementos contextuales (am-
bientales, si se quiere) que le permitirian elaborar proce-
sos de deduccion de otros elementos relacionados con la
faunay la flora de esa regién; también procesos inversos
—inductivos—, a través de los que tomando elementos
puntuales (e. g. descripciones detalladas de algunas flo-
res), puedan crearse generalizaciones sobre esta cuestion
(e. g. colores tipicos de las flores en esa region) y determi-
nar patrones distintivos a nivel de la faunay la flora.

Lo anterior, sélo por mencionar algunos de los pro-
cesos mentales basicos previos a lacomprensién de una
situacion planteada en un texto.

Es asi como una “simple” actividad de lectura se
convierte en una herramienta novedosa para el trabajo
de conocimientos especificos con los nifios, que permite
explorar los significados y sentidos que tiene para los
participantes el tema abordado y propicia una construc-
cion de saberes sociales compartidos.

Estos aspectos son patentes en la propuesta del Mi-
nisterio de Educacion Nacional (MEN), cuando apunta a;

... formar sujetos integrales que tengan la capacidad

de comprender, interpretar y cambiar su realidad

social, que en la capacidad de almacenar contenidos

puntuales de las diferentes areas del conocimiento.

No se trata de determinar cuanto sabe un estudian-

te, sino de comprender como significa el mundo y

cémo usa el conocimiento (Ministerio de Educa-

cion Nacional de Colombia, 1998, p. 48).

Esto implica entonces la creacion de estrategias pe-
dagogicas que rescaten al individuo y estén acordes con
su desarrollo social y cognitivo, en estrecho vinculo con
las funciones cognitivas y comunicativas del lenguaje
(Florez-Ochoa, 1994; Villegas, 2001).

Asi se hace clara la proposicion de que el lenguaje que
se debe ensefiar ha de ser eminentemente funcional; es decir,
deberd servir a las necesidades comunicativas de los ni-
fios y a los contextos del entorno de éstos (Barca Loza-
no & Porto Rioboo, 1998). Por tanto un trabajo de la
diada maestro-alumno, implica tres tipos de procesos: i)
actividad, ii) reconstruccion cognitivayy iii) atribucion de
significatividad. El primero da cuenta de acciones de co-
dificacion y decodificacion del lenguaje mediador de con-
tenidos, el segundo se refiere al analisis de la informacion
actual en relacion con la enciclopedia del lector —conoci-
mientos y experiencias previas—, y el tercero, es la integra-
cion de la experiencia actual dentro del marco de los
convenios culturales y la expansion de su saber dentro
de ese marco.

Junto a los procesos ya mencionados en la diada
maestro-alumno, se debe tener en cuenta aquello que
deben aprender los nifios y las practicas apropiadas para
el desarrollo, al igual que la forma de evaluar el desempe-
fio de los nifios.

Hablar sobre lo que los nifios deben estar apren-
diendo remite inmediatamente al concepto de desarro-
llo; no obstante hay que revisar que éste incluye dos
grandes dimensiones. La dimensién normativa, que trata
sobre las capacidades tipicas o normales y también las
limitaciones de la mayoria de los nifios de una edad de-
terminada, en un ambiente cultural determinado; y la
dimension dinamica que trata sobre la secuencia y cambios
que ocurren en todos los aspectos de funcionamiento
del nifio con el paso del tiempo y la adquisicién de expe-
riencias, y cémo estos cambios interactian
dindmicamente (Saarni, Mumme & Campos, 1998, como
lo cita Katz, 2000.)

Pero, ;qué evaluar para contribuir mejor al desarrollo
y aprendizaje a largo plazo? La respuesta a esta pregunta
se puede elaborar a partir de cuatro categorias sobre ob-
jetivos de aprendizaje: a) conocimiento; adquirido a través
de las respuestas de alguien a sus preguntas, explicacio-
nes, descripciones y serie de eventos, como también a
través de procesos activos y constructivos donde usan
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tanto como pueden su entendimiento a través de la pro-
pia observacion y accion directa; b) habilidades: unidades
de accidn pequefias que ocurren relativamente en un pe-
riodo corto de tiempo y son facilmente observables e
inferidas. Estas pueden ser aprendidas a través de ins-
truccion directa o por imitacién con base en la observa-
cion, y son mejoradas con guia practica, repeticion,
gjercitacion y verdadera aplicacion y uso; ) disposiciones:
pueden verse como habitos de la mente o tendencias
para responder de cierta forma a ciertas situaciones. Ejem-
plos de disposiciones son la cordialidad, la curiosidad, la
generosidad y creatividad y éstas no se aprenden a través
de instruccion formal. Es Gtil tener en mente la diferen-
ciaentre tener habilidades de escritura y tener la disposi-
cion para ser escritor, o tener habilidades de lectura y
tener disposicion de lector. Por tanto muchas de las dis-
posiciones que se espera de los alumnos se aprenden
principalmente al estar rodeado de personas que las ex-
hiben; y c) sentimientos: son estados emocionales subjeti-
VOS; Unos son innatos (como miedo, asco o felicidad)
mientras que otros son aprendidos (como competencia,
confidencia, pertenenciay seguridad). Frente a estos ob-
jetivos, no hay que olvidar la variedad de métodos de
ensefianza que el docente aplicay el ambiente de apren-
dizaje dentro del que sucede el proceso, siempre en total
comprension de las relaciones entre las dimensiones
normativay dindmica del desarrollo y los referentes cen-
trales (categorias a tener en cuenta cuando se crean obje-
tivos de aprendizaje) a la hora de evaluar. Estas ideas
nos llevan a preguntarnos entonces ;cuales son las prac-
ticas apropiadas para el desarrollo?

Deben ser préacticas que se ajusten tanto al nivel de
desarrollo del nifio como a su nivel de conocimiento,
habilidades, disposiciones y estados afectivos suscita-
dos por las actividades. Asi, el nifio debe entender de
manera inmediata lo que la situacion le propone, no hay
que darle explicaciones ni convencerlo de actuar en ella, la
tarea disefiada corresponde al mismo problema que el
nifio se representa; eso no quiere decir que el nifio no
tenga dificultades para enfrentarla o resolverla, pero jus-
tamente esas dificultades son absolutamente conscien-
tes para él y superarlas forma parte de sus retos.
Igualmente el nifio debe querer apropiarse y resolver lo
que la situacion le propone. La situacion debe tocar sus
intereses, sumundo, su manera de ver las cosas; en otras
palabras debe provocar su atencion y su afecto (Puche-
Navarro, 2001).

Para el caso del trabajo en el area de lenguaje, éste debe
manejarse como un sistema de signos; por eso cuando se
trabaja con el significante (los cédigos orales y escritos),
siempre debe hacerse referencia al significado, que debe ser
muy concreto e inmediato con los nifios mas pequefios y,
eventualmente, menos inmediato y mas abstracto con los
alumnos un poco mayores (MEN, 1998).

Obijetivos del taller
General

Propiciar un espacio de reflexion sobre las implicaciones
socio-cognitivas de actividades relacionadas con el area
del lenguaje, y en especial sobre el trabajo con textos
narrativos.

Especificos

1. Actualizar conceptos. Redefinir los conceptos basicos
relacionados con lacomprension de textos narrativos
y los procesos implicados en la diada educacional
maestro-nifio.

2. Operacionalizar conceptos. Crear con cada maestro es-
trategias replicables en el aula que sean acordes a los
conceptos tratados y a la edad de los nifios.

Metodologia de trabajo

El taller puede realizarse en tres sesiones de 2 horas para
tratar el tema de los conceptos (taller grupal). El nimero
y tiempo de los talleres individuales depende de los ho-
rarios de trabajo que acuerden los maestros con sus psi-
cblogos asesores.

Taller grupal

En este taller se tiene como fin aclarar y redefinir concep-
tos relacionados con el tema a través de la exposicién de
las concepciones sobre tales topicos por parte de los
maestros y del cotejamiento de éstas frente a nuevas con-
cepciones estipuladas en lecturas actuales.

Dia 1. Discusion sobre elementos conceptuales esenciales

Previo a la sesion, los docentes y los psicologos practi-
cantes preparan la lectura Estandares curriculares para la
lengua castellana para la educacién preescolar y basica.

» Revision de los conceptos e ideas propuestas en el
texto del MEN.

e Consideracion sobre la viabilidad de los estandares
en el area de lenguaje para el caso particular del centro
docente.

< Discusion sobre las experiencias realizadas en esta
areaen el centro docente y en relacion con la pertinen-
ciade laintervencion propuesta.

Dia 2. Ejercicio practico-tedrico sobre el analisis de textos
narrativos

Con anterioridad a la sesion, los docentes y los psicolo-
gos practicantes han de tener preparada la lectura Estruc-
tura y funciones de la narracién. (Calsamiglia-Blancafort,
2000).
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< Andlisis de texto El unicornioy el mar de Fiona Moodie
a partir de la aplicacion de la “matriz de andlisis de los
elementos basicos del texto narrativo™?.

< Discusion sobre los elementos basicos: tiempo, es-
pacio, personajes y su lugar en los textos narrativos.

Dia 3. Ejercicio practico-tedrico sobre la evaluacion de produc-
cion de textos

Previo a la sesién, los docentes y los psicélogos practi-
cantes han de tener preparada la lectura El discurso conecta-
do: la narracion oral en El desarrollo de la pragmatica (Serra,
M., Serrat, E., Solé, R., Bel, A. & Aparici, M., 2000, pp.
517-531) y Midiendo el desarrollo de los nifios: Un acercamien-
to (Katz, 1998).

*  Anélisis de las re-escrituras del texto El unicornioy el

mar producidas por tres nifios de distintas edades.

« Discusion sobre las relaciones entre el desarrollo so-

cio-cognitivo del nifio, los criterios de evaluacion y
los criterios de andlisis del texto.

Taller individual

Cada psicélogo practicante junto con su maestro han de
crear estrategias y talleres con textos narrativos o
argumentativos® para ser replicados en el aula y/o inser-
tados en proyectos de aula*.

Pautas de trabajo

Los siguientes son los pasos que se siguen para la cons-
truccion del taller:

Evaluacion de los saberes de los nifios

En esta etapa inicial del trabajo pedagdgico con los ni-
fios se busca que el docente tenga especialmente claro
qué saben o qué dominios tienen los nifios con los que

2 Matriz basada en cuestionario desarrollado por Esmeralda
Conde para el médulo El nifio como lector y escritor del Programa
de Formacion de Maestros, Instituto de Psicologia, Universi-
dad del Valle. Sin embargo el objeto primordial de una
matriz de analisis consiste en la generacion de pautas de
tratamiento de los textos narrativos, y busca que se parta de
una cimentacion conceptual solida y coherente sobre los
textos narrativos. El escrito Talleres para la produccion y evaluacion
de textos. Cuatro, el cuento (Bojacad & Pinilla, 1996), ofrece un
modelo para analizar textos narrativos.

Se introduce el texto informativo, como opcién textual a
trabajar, dado que este tipo de texto es introducido a partir
del grado 3°. Una buena guia para el trabajo con textos de
este tipo puede hallarse en el articulo Cémo mejorar la compren-
sion de textos en el aula (Sanchez, Orrantia & Rosales, 1992).

En este punto es importante rescatar la lectura La ensefianza
por proyectos: ¢Mito o reto? (LaCueva, 1998).

w

IS

va a trabajar sobre un determinado tépico. Se hace nece-
sario conocer no solo lo que el nifio debe saber en térmi-
nos de su edad cronoldgica sino también lo que puede
saber de acuerdo a su experiencia de interaccion con el
contexto que lo rodea y con sus propios intereses.

Pregunta guia; ¢Por qué es importante explicitar qué
saben los nifios antes de planear la actividad pedagdgica?

Propdsito del trabajo

Surge posteriormente a la evaluacién de los saberes de
los nifios, pero debe ser previo a toda planeacion de
intervencion pedagdgicay debe basarse en el curriculo, es
decir, en el programa de estudios que la institucion edu-
cativa tiene disefiado para ese determinado periodo es-
colar. Busca que el docente se fije un punto hacia donde
llegar con los nifios, es decir, que el docente tenga muy
claro cudl es el avance que pretende generar en el aprendi-
zaje de sus alumnos.

Pregunta guia: ;Cual es la finalidad de fijarse un obje-
tivo previamente al disefio de la actividad?

Seleccion de texto

En la preparacion de una intervencion practica hay que
tener muy presente el objeto de conocimiento sobre el
cual ha de girar el trabajo, para el caso se trata de un texto.
Este ha de cumplir con requerimientos que permitan
cubrir con el objetivo del mismo. Hay que recordar que
los tipos de texto pueden circunscribirse a tres categorias
béasicas: texto narrativo, texto expositivo y texto argu-
mentativo.

Pregunta guia: ;Qué permite el trabajo con textos
narrativos?

Analisis del texto

Situdndose desde el discurso que se ofrece en un texto
narrativo, debe reconocerse en éste particularidades fren-
te a otros tipos de discurso. El texto narrativo se caracte-
riza por poseer tres elementos basicos: tiempo, espacio y
personajes. Ademas una estructura o gramatica narrati-
va: un estado inicial, un programa narrativo y un estado
final (0 marco, tema, tramay resolucion)®.

Pregunta guia: ¢;Por qué realizar un analisis del texto y
no simplemente una lectura del mismo?

5 Estas gramaticas de las narraciones pueden variar depen-
diendo de los presupuestos conceptuales que guien los
trabajos con textos narrativos. Las que se exponen aqui son la
de Greimas y la de Thorndyke (que es aquélla que aparece
entre paréntesis).
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Planeacion de la actividad de lectura

Este punto retoma los apartados previos y define el iti-
nerario de la actividad de lectura. Es el momento en que
el maestro debe disefiar las mejores estrategias pedago-
gicas utilizadas y avaladas por la institucion escolar que
garanticen el avance esperado en el conocimiento del nifio;
propiciando situaciones que «anclen» al estudiante con la
actividad a realizar.

Apuntes finales

La propuesta de intervencion presentada aqui se decanta
en un taller especificamente disefiado para el trabajo con
textos narrativos. Sin embargo el asunto de fondo apunta
a un compromiso alto por parte de los actores educati-
vos (maestro, alumno, padres de familia) pero partien-
do desde la labor docente como eje articulador. Se trata
de que el maestro mientras implementa formas
novedosas de ensefiar conocimientos especificos, se in-
volucra en un entorno donde reflexiona constantemen-
te sobre el proceso ensefianza-aprendizaje, la relacion
alumno-maestro y el objeto mismo de conocimiento
que imparte; es decir, aprende a investigar (Mufioz, Quin-
tero y Munévar, 2002). El trabajo con textos narrativos
se convierte en un pretexto, serio y potente, para incidir
sobre niveles que rebasan los contenidos; y apunta mas
a los niveles de significacion y sentido que la actividad
cobra, tanto para el alumno como para el maestro.
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