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Resumen

Estudios previos establecen que la narracidon es una expresion del pensamiento
humano y representa la posibilidad de simbolizar la interaccién con otros (Bruner,
1986; Chafe, 1990; Quasthoff, 1997). En la etapa preescolar las narraciones
permiten acceder a las perspectivas, justificaciones, deseos y sentimientos de los
personajes, del narrador y del lector/escucha (Astington, 1990; Bruner, 1986).
Especificamente la lectura en voz alta de narraciones posibilita reflexionar y dialogar
sobre los estados mentales presentes en ellas (Fernandez y Melzi, 2008; Muhinyi
et al., 2019).

Con base en lo anterior la presente investigacion tuvo como objetivo analizar
el papel de una intervencién didactica en torno a la discusion y reflexion de los
estados mentales de personajes de cuentos de literatura clasica infantil sobre la
produccion de expresiones linglisticas de estados mentales en nifios de tercer
grado de preescolar. Participaron 14 nifios (8 nifios y 6 niflas) de 6 afios quienes,
con la finalidad de probar si la intervencion didactica habia impactado en la cantidad
y tipo de estados mentales producidos, fueron sometidos a un pre y post-test donde
debian producir una narracion a partir del cuento ilustrado One Frog Too Many
(Mayer y Mayer, 1975). Los resultados mostraron diferencias significativas entre la
cantidad y tipos de estados mentales producidos antes y después de la intervencién
didactica. Esto permite concluir que la lectura en voz alta de narraciones
acompafada de la reflexion y discusion sobre los estados mentales de los
personajes contribuye a la identificacion y produccion de los mismos.

Palabras clave: narraciones, estados mentales, literatura infantil, intervencion didactica



Abstract

Previous studies have shown that narration is an expression of human thought and
represents the possibility of symbolizing interactions with others (Bruner, 1986;
Chafe, 1990; Quasthoff, 1997). In the preschool stage, narrations give access to
perspectives, justifications, desires and feelings of characters, narrators, and
readers or listeners (Astington, 1990; Bruner, 1986). Specifically, reading narrations
out loud encourages reflections and dialogues about mental states present in them
(Fernandez y Melzi, 2008; Muhinyi et al., 2019).

Therefore, the purpose of this study was to analyse the effect that a didactic
intervention around discussion and reflection on mental states present in characters
of classic children’s stories had on the production of linguistic expressions of mental
states in children of K3. In order to prove whether the didactic intervention had had
an impact on the quantity and type of mental states produced, the 14 participants (8
boys and 6 girls, all aged 6) underwent a pre-test and a post-test in which they had
to produce a narrative based on the illustrated story One Frog Too Many (Mayer &
Mayer, 1975). The results showed significant differences between the quantity and
type of mental states produced before and after the didactic intervention. This allows
for the conclusion that the act of reading narratives out loud, accompanied by
reflection and discussion about characters’ mental states, contributes to the
identification and production of mental states.

Keywords: narratives, mental states, children’s literature, didactic intervention
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Leer es adelantarse en otros mundos
posibles. Es indagar en la realidad para
comprenderla mejor, es distanciarse del
texto y asumir una postura critica frente a lo
gue se dice y lo que se quiere decir, es sacar
carta de ciudadania en el mundo de la
cultura escrita (Lerner, 2001, p.115)



Introduccién

La narracion representa la primera habilidad discursiva adquirida por los nifios! y
continda desarrollandose hasta entrada la adolescencia (Bruner,1986; Quasthoff,
1997). Por esta razén es el tipo de discurso més estudiado por multiples disciplinas
y hay una gran variedad de enfoques para analizarla. En la presente investigacion
la narraciéon se ve como el resultado de un proceso de co-construccion que se
desarrolla gracias a la interaccion social entre el nifio, sus pares y el adulto. Por otro
lado, segun lo plantea Miller (2006), la narracidn representa un instrumento para
evaluar el desarrollo de estados mentales pues en los relatos pueden encontrarse
pistas de su evolucion en el uso del sistema gramatical y semantico del lenguaje.
Ademas, el uso del lenguaje en la narracion nos brinda precisamente la forma para
aprender sobre los estados mentales (Baron-Cohen, 1990; Flavell, 2004; Miller,
2006). Lo anterior lleva a plantear que el desarrollo de la narracion y los estados
mentales involucran aspectos sociales, cognitivos y linguisticos del desarrollo
humano (Miller, 2006; Serrano, 2012; Wellman, 2011). De acuerdo con Daiute y
Nelson (1987) la escuela es uno de los espacios donde se llevan a cabo las primeras
interacciones sociales fuera del nucleo familiar. Por ello, representa un lugar
importante para que los nifios puedan desarrollar habilidades linguisticas y sociales
de manera simultanea. En relacién al desarrollo de las habilidades linglisticas,
dentro de la escuela el nifilo empieza a organizar y complejizar su discurso para
desarrollar de forma progresiva mas cohesién y coherencia apoyado en destrezas
semanticas y gramaticales. Al mismo tiempo comienza a generar recursos que

apoyan el reconocimiento de distintas perspectivas que eventualmente generaran

1 Debido a las convenciones del medio, en este texto se emplea el genérico masculino nifio/nifios
para hacer referencia a todas las identidades de género. Sin embargo, reconozco que existen
propuestas alternativas que problematizan este uso.



una mejor convivencia y comunicacion con los demas (Gonzalez, 2015). Con
respecto a esto ultimo, en la edad preescolar los nifios comienzan a entender que
las personas pueden tener diferentes interpretaciones, creencias, conocimientos o
deseos en torno a un mismo hecho de la realidad, habilidad necesaria para una
comunicacion satisfactoria y un adecuado manejo pragmatico del lenguaje
(Astington, 1900; Baron-Cohen, 1990; Galotti, 2011; Miller, 2006; Wellman, 2011;
de Villiers, 2007).

De acuerdo con Michaels (1981) los nifios ingresan a la escuela con distintas
habilidades narrativas y desde diferentes contextos sociales y culturales, lo que
obliga a los docentes a emplear dentro del aula distintas estrategias de apoyo
didactico para acercar a los nifios a la adquisicién de habilidades narrativas. Una de
estas estrategias es la lectura de cuentos en voz alta (Barton, 2007), que ademas
de estimular el desarrollo del discurso narrativo también permite que los estudiantes
se acerguen a la lengua escrita. Lo anterior se debe a que para hacer uso de la
lengua escrita los nifios no sélo deberan formular hipotesis y convencionalidades
sobre el sistema de escritura sino también desarrollar estrategias que les permitan
producir discursos coherentes y cohesivos que les posibiliten una interaccién social
cada vez mas fructifera.

De acuerdo con Barton (2007), la lectura en voz alta de cuentos constituye
un escenario socialmente compartido donde la pieza central es el libro. Mediante la
lectura de libros de cuentos, el nifio se acerca a la lengua escrita, leida en voz alta
y comienza a comprender cdmo se estructuran las historias. Ademas, se pone en
contacto con las formas gramaticales propias de la escritura y profundiza en su
vocabulario. De manera adicional, la lectura en voz alta permite hablar sobre y en
torno a la lengua escrita y les posibilita a los nifios trascender el momento presente,
potencializar la imaginacion, ampliar su vocabulario, comprender la naturaleza
misma de la lectura y acercarse al uso de estrategias de lectura. Por dltimo, la
lectura de cuentos une a los nifios con los textos literarios.

Colomer (2015) plantea a la literatura como una herramienta fundamental e

inevitable dentro de la construccion social del individuo. De acuerdo con la autora,
9



el texto literario transforma la actividad humana y genera instrumentos que
posibilitan comprenderla. Configura un espacio especifico y permite valorar el
sistema estético de una cultura, desarrolla una capacidad interpretativa y fomenta
una socializacion que permite un debate sobre la misma. Esto quiere decir que “la
literatura nos prepara para leer mejor todos los discursos sociales [...]. Los textos
literarios constituyen un buen andamiaje educativo, no solo para leer y escribir
literatura, sino para aprender los mecanismos del funcionamiento linglistico en
general” (Colomer, 2015, p. 46).

De manera adicional, Colomer (2015) sefala que la literatura brinda
herramientas para la formacion de una persona capaz de contribuir socialmente y
de conocer cdmo las generaciones anteriores influyen en la actividad humana a
través del lenguaje. Asimismo, plantea que el acercamiento a la literatura permite la
creacion de un individuo que pueda enfrentar la diversidad social y cultural, pues al
leer literatura el sujeto no sélo es una conciencia individual sino también un proceso
dinAmico en continua construccién capaz de estructurar nuevas maneras de
enfrentarse y problematizar su relacion con los demas en un marco contextual
determinado. Por ultimo, de acuerdo con la autora, la literatura apuntala la formacién
linguistica del individuo pues le permite apreciar las diversas maneras de estructurar
una y otra vez los recursos que plantea el lenguaje para producir discursos al
servicio de la sociedad.

En relacién con todo lo anterior, el Sistema Educativo Mexicano plantea
algunos objetivos con respecto a las habilidades linguisticas y sociales durante los
afos preescolares. El plan y programa de estudios Aprendizajes Clave para la
Educacion Integral (Secretaria de Educacion Publica, 2017) establece como perfil
de egreso del nivel preescolar dentro del campo de formacion académica de
Lenguaje y Comunicacioén que el nifilo exprese emociones, gustos e ideas en su
lengua materna y use el lenguaje para relacionarse con otros. Por otro lado, en el
area de desarrollo personal y social —especificamente en el de habilidades
socioemocionales y proyecto de vida—, se plantea como propoésito que el estudiante

logre identificar sus cualidades y reconozca las de otros. Todos estos objetivos
10



parecen relacionarse directamente con dos aspectos primordiales del desarrollo del
nifio en edad preescolar: 1) el acercamiento a la lengua escrita mediante la lectura
de textos literarios y 2) del desarrollo de la habilidad para reconocer y expresar
estados mentales propios y de los demas (teoria de la mente, en adelante ToM por
sus siglas en inglés).

Por todo lo anterior, la presente investigacion plantea llevar a cabo una
intervencion didactica que proporcione andamiaje por parte del docente, durante la
lectura de cuentos literarios dentro del aula, que lleve a nifios de edad preescolar al
desarrollo de la capacidad para comprender y producir estados mentales. Para ello,
se parte del supuesto de que los libros de cuentos pueden proveer a los estudiantes
amplias oportunidades para hablar de los estados mentales, ademas de que
permiten enriquecer su vocabulario en torno al uso de expresiones que denotan
estados mentales (Miller, 2006; de Villiers y de Villiers, 2014). De esta manera se
asume que la lectura de narraciones literarias, acompafada de una intervencion
docente planificada, cumple con la funcidon de posibilitar en los nifios de edad
preescolar la concepcién de otras personas con ideas y perspectivas distintas a las

propias.

11



Capitulo 1

Antecedentes y Fundamentacion Teodrica

A lo largo de este capitulo se establecen los dos temas centrales de la presente
investigacion: el desarrollo de la narracion y los estados mentales en los nifios y la
intervencion didactica. Inicialmente se pel desarrollo del discurso narrativo en
general y los estados mentales en particular para después dar paso a las
consideraciones tedricas sobre las que se basa la intervencion didactica llevada a
cabo como parte de este estudio. Dicha intervencion pretende contribuir al discurso

narrativo de los participantes mientras los acerca a la lengua escrita.

Desarrollo Linguistico y Narracion

La narracion es una expresion del pensamiento humano asi como una posibilidad
de significar el mundo, la interaccion con otros y nuestra forma de simbolizar
experiencias. Es un aspecto basico e inherente al desarrollo humano, pues se
muestra de forma inevitable sin importar el contexto cultural, social o histérico de
un grupo determinado de personas (Bruner, 1986; Ochs y Capps, 1996). La
narracién posibilita la estructuracién de nuestro pensamiento y el reconocimiento
del que no es propio y promueve la construccion de la realidad a través de
representaciones sobre nuestras vivencias en el tiempo y espacios particulares.
Ademas, dota de sentido a nuestras experiencias (Chafe,1990; Ochs y Capps, 1996;
Shiro, 2008). Al respecto, Barriga (2014) afirma que el ser humano toma los hechos
de la realidad y “los estructura, los conecta o los diluye en el tejido narrativo;
acomoda subjetividades y emociones; otorga significados y construye sentidos
propios” (p. 13).

Por su parte, Solé (2014) menciona que la huella estructural de una
narracion, lo que la diferencia de otras producciones linguisticas, reside en la
posibilidad de organizar eventos o acontecimientos en una dimension temporal y
espacial determinada, seguidos de una ruptura de la canonicidad. Dichos sucesos

son motivados por perspectivas, ideas, emociones de los personajes y el
12



establecimiento de las relaciones de causalidad entre los eventos narrados y las
intenciones de los personajes. Las motivaciones que justifican las acciones llevadas
a cabo por los personajes de una narracion son de indole subjetiva, es decir, estan
en funcién del sistema de creencias y de la ideologia del narrador.

Desde muy pequeiios los nifios participan en interacciones donde de manera
natural surge la narracion y ésta representa una funcion linglistica que sufre
cambios y amplia su desarrollo desde los dos afios hasta mas alla de la
adolescencia. Debido a lo anterior la narracion es una excelente herramienta para
analizar el proceso de la adquisicion linguistica y para observar las diferencias entre
los diversos momentos del desarrollo de las habilidades linglisticas: discursivas,

Iéxicas, semanticas, sintacticas y pragmaticas (Barriga, 2014; Hess y Auza, 2013).

Narraciones y entorno social.

La narracion se considera un acto simbélico porque impacta y al mismo tiempo se
origina en las formas en las que se significan las experiencias humanas, las cuales
constituyen la construccion de la realidad. El discurso narrativo representa un
vehiculo para la formacion, el replanteamiento y la exploracion de una identidad
individual y colectiva (Nicolopoulou, 1997).

El discurso narrativo ademas es un proceso presente en la comunicacion
cotidiana que se establece por los patrones de interaccion entre adultos y nifios. La
organizacion de dichos patrones de interaccién puede proporcionar el contexto de
aprendizaje que posibilite la mejora en las habilidades narrativas de los nifios. Por
ende, la narracion es un logro construido socialmente por los participantes en la
interaccion que la produce (Quasthoff, 1997). Dicho logro representa un recurso
crucial para la socializacién de emociones, actitudes e identidades, ademas de que
permite desarrollar y construir relaciones interpersonales que constituyan una
comunidad (Ochs y Capps, 1996).

La narraciébn como dispositivo conversacional sobre eventos pasados o
futuros representa una de las primeras actividades sociales que permite a los nifios

organizar no solo los eventos vividos sino también su opinion e interpretacion de los
13



mismos (Fernandez y Melzi, 2008). Lo anterior implica que las primeras practicas
narrativas se insertan en el marco familiar cuyas caracteristicas contextuales
determinan el tipo de estructuras linguisticas y narrativas que se desarrollaran en
los nifios para dar estructura a las experiencias vividas por ellos dentro de un marco
socio-emocional determinado (Fernandez y Melzi, 2008; Melzi, 2008; Minami y
McCabe, 1995). Los aspectos culturales entre las familias, como su lugar de origen,
asi como las variantes en la lengua madre, nivel socio-econdémico, el género del
padre con quien los nifios interactdan y los temas, arrojan diferencias importantes
en el uso social y discursivo que se hace de las narraciones (Berko y Melzi, 1997;
Melzi, 2008; Minami y McCabe, 1995; Schulze y Saalbach, 2021).

Es adecuado decir, por tanto, que una de las funciones de la narracion
representa la constitucion de lazos sociales, pues los nifios obtienen las habilidades
narrativas de las interacciones fomentadas y sostenidas por los adultos a su cargo
en el marco de conversaciones que apuntan a un lazo comunicativo (Fernandez y
Melzi, 2008; Melzi, 2008; Ochs y Capps, 1996). Las conversaciones que los nifios y
adultos mantienen de manera cotidiana representan una de las primeras formas de
interaccibn en un contexto socio-linglistico del cual los nifios obtienen las
habilidades para producir un discurso narrativo cada vez méas coherente que les
permite interactuar con otros asi como usar una estructura y contenido
determinados; es decir, las narraciones se dan como un modelo para futuras
convenciones sociales en torno a la comunicaciéon (Fernandez y Melzi, 2008; Melzi,
2008; Minami y McCabe 1995).

El lenguaje usado en las primeras conversaciones donde aparecen las
narraciones guarda relacion con el contexto sociocultural y educativo de los padres
asi como con la manera en la que ellos mismos estructuraron su propio discurso y
el valor que le dan a la cultura oral y escrita (Berko y Melzi, 1997; Gonzélez, 2015;
Michaels, 1981; Minami y McCabe, 1995). Segun Minami y McCabe (1995), las
conversaciones entre madres e hijos de diversos contextos promueven narraciones
valoradas socialmente y que permiten a los nifios una mejor interaccion dentro de

escenarios sociales. Las diferencias socioculturales de las madres y padres influyen
14



en la promocion de distintos temas y la manera en la que éstos se mueven de uno
a otro dentro de una conversacion, ademas de la longitud y estructura compleja o

simple de las narraciones y el nimero de eventos que se integran en ellas.

Co-construccioén narrativa.

Como se ha planteado, la narracion se origina en las primeras interacciones
conversacionales dentro de la familia, donde el papel de los adultos es de suma
importancia para la estructuracion de un discurso narrativo con los elementos
linglisticos y sociales que le son propios a la cultura en que se desenvuelve el nifio.
De esta manera, mediante la narracion que surge en las conversaciones con los
adultos los nifios comienzan a estructurar ideas sobre la vida, los adultos, la familia
y sus practicas sociales. Comienzan ademas a aprender sobre el lenguaje al tener
la oportunidad de participar en eventos que lo requieran como lazo comunicativo
(Barton, 2007).

Las narraciones surgen, segun Quasthoff (1997), en un contexto de
interaccion que requiere de al menos dos participantes que busquen establecer una
realidad compartida por medio de la produccion de sentidos que tomen en cuenta a
todo aquel que participa en ella. Las funciones de adultos y nifios en un medio social
particular determinan los patrones de interaccion que constituyen el origen de las
narraciones. Dicho contexto constituye una co-construccion narrativa entre el nifio
y el adulto. Por lo anterior, las narraciones son construidas entre padres e hijos,
pues los nifilos se encuentran en el proceso de aprender, mediante la interaccién
con los adultos, como describir y relatar las experiencias de una manera
culturalmente apropiada. Mientras los nifios son aun muy pequefios los padres o
adultos a cargo son quienes guian la organizacion narrativa pues los proveen de los
elementos basicos que se integrardn poco a poco en un discurso narrativo cada vez
mas socialmente aceptado (Berko y Melzi, 1997; Quasthoff, 1997). El proceso de
co-construccion narrativa brindard a los nifios oportunidades para que logren
reconocer las pautas sociales en torno a las interacciones donde surgen los relatos,

asi como un mayor entendimiento de las condiciones cognitivas y psicolégicas de
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los otros (Minami y McCabe, 1995). Ademas, las interacciones entre adultos y nifios
establecen un modelo para la estructuracién posterior del discurso narrativo y la
representacion del mundo que se hace por medio de los relatos (Berko y Melzi,
1997).

Se reafirma entonces que la narracion aparece como el resultado de una co-
construccion que los adultos realizan con los nifios. Segun Pellegriniy Galda (1990),
los adultos asumiran mayor responsabilidad por guiar la actividad con nifios mas
pequefios, y las posibilidades que muestre el nifio para producir una narracion se
veran influenciadas por la manera en la que el adulto se dirige a él. Esto implica que
son los adultos quienes deben modelar y modular sus intervenciones de acuerdo
con las capacidades de los nifios. Por lo anterior, en un primer momento son los
adultos a cargo quienes impulsan el progreso del discurso no soOlo en su
estructuracién sino también en la adquisicion de posturas sobre lo que se vive y se
narra (Barriga, 2014).

Al respecto, Quasthoff (1997) plantea que, cuando los niflos son muy
pequefios, durante el proceso de co-construccidbn narrativa las tareas y
responsabilidades que deberian ser realizadas por los nifios en una interaccion del
tipo conversacién narrativa son llevadas a cabo primordialmente por los adultos a
pesar de que éstos son los receptores de dicha narracion. Esto se da en razon de
gue las intervenciones adultas representan un apoyo o andamiaje para el desarrollo
de la incipiente narrativa de los nifios. Mas tarde, conforme los nifios aumentan sus
habilidades narrativas, los adultos tienden a volverse mas exigentes con los
menores con la finalidad de generar poco a poco la produccién de narraciones cada
vez mas autonomas en los nifios.

Con base en todo lo anterior, se concluye entonces que las contribuciones
de los nifios dentro del escenario de co-construccion son dificiles de aislar de las de
los adultos y que el papel de estos ultimos resulta fundamental en el desarrollo
narrativo de los infantes. A medida que los niflos crecen, comienzan a producir
narraciones en donde el adulto es cada vez menos activo, pero son en efecto

producto de las interacciones que mantienen con ellos. En otras palabras, la edad
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y las habilidades narrativas de los participantes en las interacciones
conversacionales en torno a la narracién representa una realidad social que
determina las practicas y conductas conversacionales (Quasthoff, 1997).

Existen diversos escenarios de interaccion que promueven la co-
construccién narrativa dentro de un contexto familiar, social o escolar. Por ejemplo,
Barton (2007) habla de como opera la co-construccidén de una narrativa personal o
aquella en torno a un libro de cuentos. El autor afirma que en dichos escenarios el
adulto comienza por estructurar la interaccion y toma una funcion activa en la
generacion de los sentidos que el nifio puede darle al relato, lo cual mas adelante
dara pie a que el sujeto comience a hacerse preguntas sobre la narracion y a
asociarla a eventos afectivos de su vida cotidiana. Al reconocer el proceso de co-
costruccion narrativa dentro del aula es posible que los docentes hagan uso de
estrategias o intervenciones que representen un andamiaje al brindar a los nifios
diversas oportunidades a los estudiantes para promover el desarrollo de habilidades
narrativas. Por ende, la narracion posibilita no sélo el desarrollo linglistico sino
también el desarrollo de estados mentales en el sujeto que en edades iniciales

participa en los escenarios cotidianos de co-construccion narrativa.

Narraciones y estados mentales.
De acuerdo con Ochs y Schieffelin (1989), el lenguaje responde a la necesidad
humana de expresar emociones, modos, disposiciones y estados de animo. Esta
orientacién afectiva da la clave para comunicarse de manera asertiva, pues permite
a los usuarios del lenguaje ubicarse en escenarios de interaccion social. Los
afectos, que se definen como sentimientos, disposiciones y actitudes que se asocian
a personas o situaciones determinadas, impactan la cognicién, la accion social y
permean todo el sistema linguistico. Las habilidades morfosintacticas y léxicas
participan en el desarrollo de la afectividad en el discurso, pues permiten establecer
una relacion entre los estados internos y las expresiones linglisticas que los hacen
publicos. En otras palabras, existe una relacion indisoluble entre el afecto y el

lenguaje (Ochs y Schieffelin, 1989).
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Bajo esta logica, las narraciones unen el desarrollo linguistico y afectivo de
los seres humanos pues no so6lo obedecen al propdsito comunicativo de reunir
experiencias e informacion para expresarlas sino que buscan de manera simultanea
generar la posibilidad humana de evaluar, juzgar o determinar las razones de una
situacion para poder dar cuenta de ella (Ochs y Schieffelin, 1989; Shiro, 2008). Las
narraciones producen una multiplicidad de versiones de un mismo ser humano,
fragmentan sus experiencias y las organizan. Al mismo tiempo, dan pie al desarrollo
de la subjetivacion que implica la toma de conciencia de que los otros poseen
estados mentales diferentes a los propios. En un proceso dialéctico este
reconocimiento de los estados mentales dara a su vez herramientas para desarrollar
una mejor interpretacion y produccion de las narrativas (Astington, 1990; Ochs y
Capps, 1996).

Bruner (1986) sefiala que la narracion representa la expresion de
experiencias humanas que marcan el curso de la historia por medio de una serie de
eventos orientados en un tiempo y espacio particulares. Dicha serie incluye una
ruptura en el equilibrio del devenir de las acciones y es seguida por la resolucion del
conflicto presentado a través de multiples modos previstos por los personajes. Estos
elementos son conocidos como el paisaje de la accion de una narracién. No
obstante, las narraciones también estan basadas en la construccion de una realidad
psiquica, la cual se enuncia en las creencias, emociones, intenciones, motivaciones,
miedos y dudas de los personajes. Las perspectivas y justificaciones del narrador
permiten al oyente inferir, suponer o presuponer las motivaciones o deseos de los
personajes y generar representaciones de nuevas realidades que contrastan o son
similes a las suyas. Todo lo anterior se denomina, de acuerdo con el autor, paisaje
de la conciencia. En este sentido, la clave de una narracion esta en la posibilidad
que se tiene de construir de manera simultanea las acciones y eventos del mundo
real (paisaje de la accién) y la perspectiva que los seres humanos tenemos sobre
dichos eventos (paisaje de la conciencia). Dichos paisajes son las formas de
expresion propias de la narracion y las que la diferencian de otras creaciones

discursivas (Astington, 1990; Bruner, 1986).
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Pero, ¢,como se establecen ambos paisajes dentro de una narraciéon? Bruner
(1986) plantea que existen tres caracteristicas del discurso que crean y mantienen
ambos paisajes en una historia y que permiten que el oyente o lector infiera e
interprete el relato al usar sus propias referencias. La primera de ellas corresponde
a la subjetivaciéon que alude a los deseos y posibilidades y que no es completamente
determinada por el narrador o escritor de la historia sino que lo crea también el lector
o el oyente. La segunda caracteristica, denominada presuposicién implica una
inferencia o una implicacion y no un hecho comprobable u observable y, por altimo,
el uso de multiples perspectivas que se presentan en la narracion como distintas
formas de mirar un mismo hecho.

De acuerdo con Astington (1990), lo que se necesita para que los nifios
logren establecer el paisaje de la conciencia y el de la accibn como distintos y
simultineos en una narracion es que logren asumir que dichas
representaciones son distintas para todos. Es decir, es necesario que los nifios
generen la conciencia de que su propia manera de representar el mundo no es
efectivamente el mundo. Esta capacidad surge alrededor de los 4 afios de edad.

La presencia de estos dos paisajes (de la accién y de la conciencia) en las
narraciones encuentra su paralelismo en los estudios sobre narraciones personales
desde una perspectiva sociolingiiistica de Labov y Waletzky (1997). Dichos autores
establecen que el discurso narrativo cuenta con una estructura prototipica con
elementos particulares, llamados clausulas, que se definen como la unidad minima
de una narracion. Las clausulas narrativas se clasifican en restrictivas y libres. Las
clausulas restrictivas son completamente necesarias para que se estructure una
narracion; sin ellas no podria darse el relato como tal.

Para Labov y Waletzky (1997) las clausulas restrictivas de la narracion son
la complicacion (que representa el cuerpo principal de la narracion y muestra la
secuencia de eventos que se ve afectada por una situacion planteada fuera de la
canonicidad) y la resolucion (que presenta la manera como la complicacion finalizo).
Por otro lado, las clausulas libres son aquellas que se pueden ubicar en el relato,

pero que no son un elemento fundamental para la constitucion de una narrativa.
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Una de ellas es la orientacién que se ubica por lo general al inicio de una narracién
y permite al oyente organizar el escenario, los personajes, el tiempo y las conductas
gue se llevan a cabo dentro del relato. Otro tipo de clausula libre es la coda, que
indica una manera en la que el relato puede ser relacionado con el tiempo presente
o la situacién actual. Las autoras Peterson y McCabe (1983) han coincidido con el
analisis de Labov y Waletzky (1997) en torno a las narraciones y agregaron a las
clausulas narrativas ya establecidas la de apéndice que puede presentarse en
cuatro formas distintas: la coda, el abstract o resumen de la narracion, los
dispositivos para atraer la atencién que se localizan al inicio de la narracion y el
prélogo que ubica la importancia o las consecuencias del relato.

El dltimo tipo de clausula libre, esencial para el presente trabajo, es la
evaluacion. Si bien es considerada como clausula libre, cuando no esta presente
resulta dificil distinguir la complicacion de la resolucion del relato (Labov y Waletzky,
1997). La evaluacion se define como una herramienta que el narrador utiliza para
posicionarse en torno a lo que se narra de una manera determinada y para lograr
llamar la atencién del oyente. Es decir, las expresiones evaluativas contribuyen a la
creacion de una perspectiva dentro de la narracion. La evaluacién puede
presentarse fusionada con la resolucion o incluso posterior a ella pues existe una
relacion entre la complicacién de la narracion y las disposiciones emocionales e
ideoldgicas que se generan en torno al evento problemético (Betancourt y Montes,
2013; Labovy Waletzky, 1997; Ochs y Capps, 1996; Shiro, 2008).

Peterson y McCabe (1983) establecieron diversos tipos de evaluacion dentro
de la narrativa: onomatopeyas, prolongacion, exclamacion, repeticion, palabras
compulsivas, similes o metéforas, exageracion y fantasia, intenciones, propésitos,
deseos, hipotesis, inferencias, predicciones, juicios objetivos y subjetivos

Por su parte, para Labov y Waletzky (1997), la narracion es una estrategia
verbal de recapitulacidon de experiencias en una secuencia temporal, aunque no sélo
sirve a ese propdsito. También busca responder a un estimulo externo que invite a
la expresion de experiencias con un objetivo en particular; es decir, durante la

narracion existe un interés personal por parte del narrador que es determinado por
20



lo que el contexto social denomina como adecuado (Daiute y Nelson, 1997). La
funcién evaluativa del relato representa la funcién social y el motivo principal de que
exista la narracion, ademas de que permite el analisis y la interpretacion de las
motivaciones humanas, como el sistema de creencias, valores y normas sociales a
las que se adhiere (Betancourt y Montes, 2013; Fernandez y Melzi, 2008).

Labov y Waletzky (1997) sefialan que existe una relacion entre las
caracteristicas sociales del narrador y la estructura narrativa de sus producciones.
En este sentido, la narracion se establece con una doble funcion: una funcion
referencial (dar cuenta de lo que sucede en el relato) y una funcién evaluativa. Esta
Ultima se expresa en la produccion narrativa mediante expresiones linguisticas que
se refieren a emociones, actitudes, creencias y afectos que contribuyen a la
creacion de la perspectiva dentro de un relato. (Ochs y Schieffelin, 1989; Shiro,
2008). La narracion acompafiada de marcas evaluativas permite a la
construccion de una variedad de perspectivas en una misma historia (Astington
1990). Por lo tanto, la funcién evaluativa es equivalente al paisaje de la conciencia
planteado por Bruner (1986).

Daiute y Nelson (1997) determinan que la funcion evaluativa es un
componente intrinseco de la narracién, pues un relato que carece de evaluacién
sera una narrativa sin sentido y dificil de entender para el oyente. La funcién
evaluativa presenta el sentido que el narrador da al relato y se somete a
interpretacion por parte de quien escucha la narracion (Astington,1990; Bruner,
1986; Shiro, 2008).

La generacion del sentido en la narracion implica uno de los retos cognitivos
méas grandes del ser humano de cualquier edad (Daiute y Nelson, 1997). La
construccion de un sentido compartido representa la posibilidad de tomar en cuenta
las perspectivas, ideas y emociones de otros para entender los contextos sociales.
Ademas, organiza el tiempo y las relaciones entre los seres humanos. En este
sentido, la funcién evaluativa permite que la narracién sirva de vinculo social pues
consiste en establecer entre oyente y narrador un punto de encuentro que favorezca

la consideracion de puntos de vista diversos (Daiute y Nelson, 1997). Los estudios
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muestran que la funcién referencial de la narracion aparece desde que los nifios
comienzan a estructurar eventos en una secuencia temporal determinada, pero que
la funcion evaluativa o la consideraciéon del paisaje de la conciencia es mas tardia,
pues requiere de un movimiento en torno al desarrollo de los estados mentales que
se presenta conforme el nifilo crece, alrededor de los 4 afios (Astington, 1990;
Bruner, 1986; Gonzalez, 2015; Miller, 2006; Montes, 2014; Shiro, 2008; Solé, 2014).
El desarrollo de la capacidad para tomar en cuenta los estados mentales, a su vez,
esta intrinsecamente relacionado con la posibilidad de introducir la interpretacion de
otras ideas, creencias y perspectivas a través de la funcién evaluativa en la
narracion (Fernandez y Melzi, 2008).

Daiute y Nelson (1997) sefialan que a menor desarrollo linguistico hay menos
expresion de la funcidn evaluativa, pues el nifio narrador asume que hay una
perspectiva compartida sobre el evento y que quien lo escucha podra entenderlo.
No obstante, el proceso de co-construccion y el andamiaje que representa impulsara
a que los primeros relatos que antes los nifios organizaban como descripciones de
eventos o personajes en particular den paso a una estructura espacio temporal que
incluya las creencias o deseos que motivaron a los personajes del relato a realizar
una serie de acciones (Solé, 2014).

Betancourt y Montes (2013) plantean que el uso de recursos evaluativos, que
dan cuenta del desarrollo de los estados mentales, depende de conocimientos
sociales y pragmaticos para generar la atencion del oyente y la credibilidad de la
narrativa. Dicho uso es aun incipiente al inicio de la vida del individuo pero aumenta
con la edad. Si se toma en cuenta que, como se mencioné antes, la narracion se
produce como consecuencia de un escenario de co-construccion entre los nifios y
los adultos, es de esperarse que éstos intervengan en el desarrollo de la expresion
de la funcién evaluativa (o paisaje de la conciencia) y también, en la funcion
referencial (o paisaje de la accion). Es decir, los adultos constituyen una pieza clave
para su desarrollo, pues son ellos en un inicio quienes proporcionan a los infantes
la funcién evaluativa del relato por medio del proceso de co-construccion y dan pie

al desarrollo de estados mentales expresados en la narracion por medio del paisaje
22



de la conciencia (Daiute y Nelson, 1997; Fernandez y Melzi, 2008; Gonzalez, 2015;
Solé, 2014).

Un estudio realizado por Romero y Gémez (2013) muestra que el lenguaje
evaluativo, definido como la identificacion y caracterizacion del tipo de emociones
experimentadas por los personajes, asi como los comentarios que aluden a
creencias 0 percepciones propias 0 de los personajes, se desarrollan
progresivamente. Las autoras sefialan que las producciones narrativas de los nifios
entre 3 y 12 afios siguen un desarrollo en el nivel de elaboracion de los términos
mentales. Ellas encuentran que en general es posible hablar de tres niveles de
elaboracion. El primero de ellos es cuando el nifio no presenta elaboracion de
estados mentales, sino que mas bien menciona la emocién o hace un comentario
sin justificar o elaborar causas o consecuencias. En el segundo nivel los nifios son
capaces de hacer una elaboracién indirecta o implicita, es decir, el comentario o
emocion se relaciona con lo dicho antes por el narrador al hacer uso de nexos
como "y”. Por ultimo, en el tercer nivel el narrador da una explicacién de su
comentario 0 expresion de emociones o pensamientos por medio de nexos causales
o ilativos como “porque”, “por eso”, “entonces”. Los resultados de dicho estudio
mostraron que entre los 3y 6 afios el tipo de elaboracion que los nifios presentaban
en sus narrativas eran del primer tipo.

Por otro lado, la investigacion de Zuccald y Sandbank (2018) compar6 el
impacto de las practicas pedagogicas en torno a la alfabetizacion, en aulas de
preescolar y primer grado, en la produccion del lenguaje evaluativo dentro de una
pequefia narracion propiciada por los dibujos de una historieta. Los participantes
debian narrar de forma oral, mediante el dictado al adulto, ademas debian
producir un texto escrito con apoyo de una historieta. En este estudio, s e
observaron las practicas pedagogicas dentro de cuatro aulas de dos docentes (una
de preescolar y otra de primer grado de primaria) con un enfoque constructivista. El
trabajo educativo que se basa en esta perspectiva implica que existian textos de
circulacion social con los cuales los estudiantes podian interactuar en la

cotidianeidad. Ademas, en estas aulas se mostraban escrituras convencionales y
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no convencionales hechas por los alumnos y por el docente. Se observé también
una participacion activa de los alumnos mientras escuchaban leer al docente o al
leer por si mismos con diversos propadsitos tales como buscar informacion para
saber mas sobre un tema en especifico o disfrutar textos literarios. El estudio analizo
las expresiones evaluativas utilizadas por las y los aprendices a partir de ello se
concluyo que el uso de expresiones evaluativas es mayor en el aula con un enfoque
constructivista que en las aulas donde se trabaja con un enfoque tradicional. Por lo
tanto, se presume que las practicas pedagodgicas en torno a la alfabetizacion, asi
como las interacciones con los pares y los docentes dentro del aula, influyeron
notablemente en incluir términos evaluativos al momento de relatar una historia.
Estas dos ultimas investigaciones resultan relevantes para el presente
estudio dado que plantean la posibilidad de que una intervencion didactica puede
contribuir a establecer oportunidades para la produccién de narraciones mas

elaboradas en términos de estados mentales por parte de los participantes.

Co-construccion narrativa para la expresion de estados mentales.

Como se mencionod antes, la funcion evaluativa en los relatos infantiles se da
por un proceso de interaccion motivado por los adultos quienes se encargan de
establecer con los nifios los primeros escenarios para producir narraciones en torno
a las experiencias vividas (Daiute y Nelson, 1997; Fernandez y Melzi, 2008; Solé,
2014). Poco a poco y con ayuda de los adultos los nifilos se apropian de las
experiencias y pueden narrarlas de una manera particular a partir de generar una
opinidn, actitud, emocién en torno a ellas. Ademas, los nifios comienzan a
posicionarse de manera colectiva e individual en torno a los eventos narrados, es
decir, empiezan a interpretar la realidad en sus relatos, lo que les permite situarse
como participantes de contextos sociales (Daiute y Nelson, 1997; Fernandez y
Melzi, 2008).

Solé (2014) hace hincapié en que la aparicion de estados mentales que
justifiquen las acciones de los personajes por parte de los nifios, querra decir que

han comenzado a asumir la idea de que hay otras personas distintas a ellos con
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redes de creencias e ideas distintas a las suyas. Dicha aparicion no sélo depende
de capacidades cognitivas, sino también de las relaciones de interaccion que se
entablan en contextos sociales determinados. En dichos contextos de interaccion
es necesario que el nifio represente a su interlocutor como otro individuo con
intenciones y perspectivas particulares con quien debera construir, a pesar de las
diferencias, un punto en comun para establecer una interlocucion colaborativa que
permita compartir informacion y elaborar un centro de atencién comun, lo cual
representa claramente desarrollo en los estados mentales (Astington, 1990; Miller,
2006). Durante las interacciones comunicativas en la co-construccién narrativa los
adultos moldean y guian la produccion de un discurso evaluativo en las narraciones
compartidas con los niflos. Los adultos, desde sus propias posturas en torno a los
eventos particulares, ayudan a los nifios a posicionarse y enunciar sus propios
estados mentales en torno a los objetos del mundo (Berko y Melzi, 1997; Gonzalez,
2015; Quasthoff, 1997). En este sentido, los nifios necesitan del otro para observar
un modelo de la expresién de estados mentales y al mismo tiempo para poder tomar
en cuenta los estados mentales de personas distintas a ellos.

Por lo expuesto con anterioridad la co-construccion narrativa permite el
despliegue de una perspectiva propia, asi como el reconocimiento de otras
perspectivas distintas. Por ello, la narracién resulta ser una excelente herramienta
para observar los procesos mentales de los nifios y el desarrollo de una teoria sobre
los mismos. En este sentido, un estudio realizado por Muhinyi, Hesketh, Stewart y
Rowland (2019) permite concluir que, la eleccion del tipo de narraciones que se
usan para fomentar las habilidades linguisticas y cognitivas en los preescolares es
fundamental, porque permite ofrecerles oportunidades de participacion en
interacciones sociales que posibiliten conversaciones con mayor cantidad
de estados mentales.

Segun Astington (1990), desde los dos afios de edad los nifios poseen y
expresan estados mentales, sin embargo, es apenas a partir de los cuatro afios que
logran atribuirlos a otros. A partir de este momento los nifios no solo tienen

creencias sobre los eventos y las personas, también tienen creencias sobre esas
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creencias (creencias de segundo orden), las cuales pueden atribuirse a otros. Como
menciona Miller (2006), tal toma de conciencia permite acercarse y predecir el
comportamiento de otros. Sin embargo, vale la pena aclarar que el establecimiento
de la perspectiva en una narrativa o la funcidon evaluativa no ocurre de manera lineal
ni progresiva, pues un mismo nilo puede ubicarse de manera diferente ante
diversos tipos de discursos narrativos (Shiro, 2008).

Diversos estudios muestran que previo a que los nifios logren independencia
para generar sus producciones narrativas, es la interaccion con los adultos la que
les posibilita a través del andamiaje la construccion de expresiones evaluativas que
aparecen en consecuencia del desarrollo de estados mentales. Por ejemplo, un
estudio realizado por Fernandez y Melzi (2008), mostré que el contexto dado
durante la co-construccion narrativa de un libro de cuentos produjo una gran
cantidad de marcas evaluativas por parte de los nifios, debido a que las madres
participantes adoptaron una posicion de cuenta-cuentos, lo cual posibilitdé que se
hiciera uso de marcas evaluativas para llevar a los nifios a un entendimiento de las
acciones de los personajes, asi como de la idea general de la historia. Al mismo
tiempo, el cuento posibilitd el contacto de los nifios con emociones, intenciones,
acciones y creencias que motivan las acciones. Por su parte, el estudio de Solé
(2014) mostré que el andamiaje o co-construccion narrativa sobre un relato con el
adulto, impact6 de forma positiva en la cantidad de verbos producidos por los nifios
en torno al estado interno y las expresiones de relaciones de causalidad relativas a
la funcién evaluativa. Mientras tanto, en el estudio que llevo a cabo Gonzalez (2015)
al analizar un escenario de co-construccion entre padres e hijos, se encontré que
los adultos produjeron una mayor cantidad de expresiones evaluativas que los nifios
y relacionaron los sucesos del relato con experiencias previas vividas por los nifios
para que éstos lograran emitir un posicionamiento en torno a lo que sucedia en la
narracion. Como consecuencia, los nifilos fueron mas propensos a alinearse a la
postura de los adultos, quienes se mostraron como lideres en torno a la reflexion

de estados mentales asi como hacia la postura que intentaron moldear en los nifios.
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Narraciones y teoria de la mente.

Uno de los aspectos del desarrollo del individuo relacionado con la
comprensién y expresion de estados mentales es la denominada Teoria de la Mente
(ToM), que es un conjunto de habilidades que implica aspectos sociales, cognitivos
y linglisticos del desarrollo humano (Miller, 2006). EI concepto de ToM surgi6 a
partir de las investigaciones hechas por Premack y Woodruff, asi como Wimmer y
Perner entre los afios 70 y 80 del siglo pasado (Miller, 2012). La ToM establece que
los individuos atribuimos un sistema de creencias, intenciones, deseos,
pensamientos y sentimientos a nosotros mismos y a otros, lo que permite regular y
predecir nuestro comportamiento y el de los demas (Baron-Cohen, 1990; Call y
Tomasello, 2008; Flavell, 2004; Galotti, 2011; Miller, 2012; de Villiers y de Villiers,
2014; Wellman, 2011). Dado que se trata de un sistema de elementos que no
pueden ser observados directamente, ellos constituyen una teoria (Miller, 2012).
Tener una ToM nos permite participar en interacciones sociales en aras de una
comunicacion asertiva que tome en cuenta tanto el contexto como los
conocimientos, asi como las intenciones y presuposiciones de los participantes de
las mismas (Baron-Cohen, 1990; Flavell, 2004; Miller, 2012; de Villiers y de Villiers,
2014).

Las habilidades que caracterizan a la ToM aparecen desde el
nacimiento, pues a partir de los primeros meses, los seres humanos establecemos
sefales de interés por los demas a través de la atencion que se da a las voces, las
caras y los movimientos, por lo que pronto distinguimos entre los humanos y los
objetos inanimados (Flavell, 2004). Poco a poco estos comportamientos se
convierten en referencias sociales y muestran que el bebé ha descubierto algo sobre
las intenciones implicitas en las acciones de los demas (Flavell, 2004; Miller, 2012;
Wellman, 2011). Con el paso del tiempo este conocimiento llevara al infante hacia
la posibilidad de atribuir un sistema de creencias y motivaciones que determinen las

acciones propias y las de las personas que lo rodean.
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Alrededor de los 3 a 5 afios de edad se presenta uno de los logros méas
significativos de la cognicién social en relacion con la ToM (Baron- Cohen, 1990),
porque gracias al desarrollo cognitivo los nifios pueden asumir sus propios estados
internos y diferenciarlos de los de otros. Este proceso involucra la determinacion
de que el mundo fisico no coincide con las representaciones mentales que nos
hacemos de él, lo cual se traduce en una variedad de perspectivas, creencias o
saberes que deben considerarse a pesar de que son diferentes a los propios (Miller,
2012; Wellman, 2011). En otras palabras, en ese momento el nifio preescolar se
percata de que los otros tienen sentimientos, creencias, deseos, intenciones,
memorias y pensamientos como resultado de sus propias representaciones del
mundo, las cuales pueden ser diferentes a las de él (Baron-Cohen, 1990; Miller,
2014). Flavell (2004) sefiala que durante esa etapa de vida, es de vital importancia
gue los nifios comiencen a expresar términos mentales, que se definen como los
elementos Iéxicos que se relacionan con los procesos de cognicion, las emociones,
las intenciones, los deseos, la percepcion y la atencién (Pérez-Pereira y Jackson-
Maldonado, 2018). Lo anterior implica una tarea universal que de no concretarse
dara como resultado dificultades cognitivas y sociales que pueden resultar en un
desarrollo atipico (Baron-Cohen, 1990).

En relacion con el desarrollo de la ToM en la etapa preescolar, Miller
(2006) sefiala que entre los logros principales que presentan los nifios en dicho
periodo destacan: la atenciéon conjunta, la apreciacion de intencionalidad, el
reconocimiento de diferentes perspectivas, el juego simbdlico y el uso de palabras
gue denotan estados mentales. Estos logros les permiten a los nifios empezar a
atribuir estados mentales a otras personas, proceso que implica la posibilidad de
realizar inferencias que facilitaran las predicciones y anticipaciones sobre conductas
de otros (Baron-Cohen, 1990) y tendra repercusiones directas en las interacciones
sociales de nifios con los demas, pues las regula (Flavell, 2004; de Villiers y de
Villiers, 2014).

Conviene recordar que los estados mentales no son observables, por lo

gue tomarlos en cuenta representa establecer una distincion entre los estados
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internos y aquello que es tangible y puede observarse (Wellman, 2011). A pesar de
gue los estados mentales son comportamientos internos pueden encontrarse en el
uso del sistema gramatical y semantico del lenguaje; es decir, el uso del lenguaje
nos posibilita aprender sobre ellos (Miller, 2006; Miller, 2014; de Villiers y de Villiers,
2014). Los términos mentales son, obviamente, cruciales para la comunicacion de
estados mentales propios y ajenos, por lo tanto resulta probable que el uso de
términos mentales sea necesario para pensar sobre ellos. Lo anterior plantea la
importancia de los términos mentales en el proceso metacognitivo (Hall y Nagy,
1987).

Una manera de evaluar si un individuo ha desarrollado la capacidad de
observar los estados mentales es la de acercarse a su discurso espontaneo para
observar si aparecen palabras que puedan referirse a las creencias, emociones,
deseos o intenciones propias o de otros (Baron-Cohen, 1990; Miller, 2014; de
Villiers, 2007; de Villiers y de Villiers, 2014). La expresion de estados mentales se
da por medio de diversas marcas linglisticas, como pueden ser los verbos que
aluden a objetos no presentes en ese momento por ejemplo: querer, desear, buscar,
alcanzar (Pérez y Jackson-Maldonado, 2018; Suzuki y Nomura, 2020). A pesar de
gue la expresién de dichas marcas aparece en el lenguaje infantil desde los 2 afios,
no es sino hasta alrededor de los 3 0 4 que los nifios comprenden que esos
términos se refieren a una actividad mental en concreto que puede ser propia o
ajena (Budwig, 2002; Hall y Nagy, 1987; de Villiers, 2007; de Villiers y de Villiers,
2014).

Diversas investigaciones han mostrado que el desarrollo de los estados
mentales en los seres humanos, asi como la produccién lingtistica de los mismos,
se da en funcion de las conversaciones dentro de los escenarios de interaccion
social (Flavell, 2004; Miller, 2006; Miller, 2014; Pérez y Jackson-Maldonado, 2018;
de Villiers y de Villiers, 2014; Wellman, 2011). La participaciébn en conversaciones
le posibilita al ser humano estar expuesto a las distintas perspectivas (creencias,
ideologias, actitudes, saberes) y moldear el desarrollo y la expresion de estados

mentales, es decir, de una ToM (Suzuki y Nomura, 2020). Por tanto, los factores
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que influyen en el desarrollo de los estados mentales (ToM), seran tanto el
crecimiento en las capacidades cognitivas como las conversaciones e interacciones
sociales que realizamos los seres humanos (Wellman, 2011). En ese sentido, es
posible establecer una relacidbn muy estrecha entre ToM y lenguaje, pues no sélo
es necesario que los nifios reconozcan sus propios deseos, sentimientos o
pensamientos, sino que ademas puedan aprender a expresarlos y comprenderlos
mejor a través de las habilidades linglisticas como la gramatica, semantica o
sintaxis que permean en su cultura (de Villiers, 2007; de Villiers y de Villiers, 2014).

De Villiers y de Villiers (2014) establecen que cuando los seres humanos aun
No somos capaces de expresar nuestros estados mentales, son los adultos quienes
se encargan de expresar la interpretacibn de nuestros deseos, saberes,
pensamientos, emociones, entre otras. Son estas expresiones las que se convierten
en un modelo para el discurso socialmente aceptado sobre nosotros mismos. Este
modelo representa una convencion social sobre nuestros procesos mentales y los
de otros, lo cual nos lleva a interpretar las acciones y las conductas de los demas.
Por ende, es preciso decir que los estados mentales pueden variar de cultura a
cultura dependiendo del valor social y cultural que se les dé (Flavell, 2004).

Ya que se ha establecido la manera en la que la ToM se relaciona con el
lenguaje, es posible plantear que una intervencion didactica mediante lenguaje
(especificamente por medio de la lectura de cuentos) puede favorecer en los nifios
preescolares el progreso de una ToM observable en términos de produccién de
estados mentales. Por lo que, el objetivo del presente trabajo de investigacion es
analizar si el andamiaje docente proporcionado mediante la lectura y discusion de
cuentos en torno a los estados mentales de los protagonistas de los cuentos incide
en la produccion de marcas linglisticas de estados mentales dentro de una

produccién narrativa.

Narraciones en la escuela.
A pesar de que existen diversos estudios que afirman que las intervenciones de los

adultos son fundamentales para lograr el desarrollo narrativo de los nifios durante
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el proceso de co-construccion narrativa, muy pocos hablan del papel de los
docentes dentro del aula escolar en la creacion de este proceso de interaccion. Sin
embargo, es sabido que los participantes en el proceso interactivo de la co-
construccion narrativa pueden ser tanto los padres como los docentes en un
ambiente escolar.

Entre algunos de los pocos estudios sobre la co-construccion narrativa en el
aula destaca el de Michaels (1981), quien en una investigacion de corte etnografico
analiz6 las intervenciones en 50 sesiones por parte de una maestra como respuesta
a las producciones narrativas de sus alumnos dentro de un aula de primer grado en
una escuela interracial de los Estados Unidos. El estudio sefiala como estas
intervenciones reforzaban o no una mejor estructuracion del discurso narrativo,
dependiendo de las similitudes o diferencias que los alumnos presentaban con las
expectativas y el estilo narrativo de la maestra a cargo. La situacién analizada tenia
el nombre de “Show and Tell” y pretendia que los nifios se expresaran haciendo uso
de un discurso narrativo eficaz por medio del desarrollo de competencias
comunicativas. El andlisis de las observaciones mostré que la docente, sin estar del
todo enterada de ello, representd un modelo de estructura discursiva de acuerdo
con su propio estilo narrativo y los elementos que consideraba primordiales para
una “buena narracion”. Los resultados confirman que el contexto étnico, socio-
cultural y comunicativo, asi como las expectativas y las estrategias narrativas de los
docentes a cargo, influyen al desarrollo de una co-construccion narrativa.

Por otra parte, Nicolopoulou (1997) retomé los estudios etnogréaficos hechos
por Vivian Paley sobre el desarrollo de la fantasia en los nifios como resultado de
un proceso de interaccion social y logré validar sus conclusiones gracias a los
estudios que realizé durante un afio. Hallé que el contar historias representa todo
un ritual dentro del salon de clases de nifios de 4 afos. En dicho estudio los nifios
contaban una historia a la maestra quien mas tarde la compartia con el grupo. El
analisis de los datos obtenidos concluye que los nifios y las nifias produjeron dos
estilos distintos de narrativa, en parte por la intencion de generar una identidad

grupal que se apoye en el género, asi como por los distintos procesos cognitivos y
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simbdlicos caracteristicos de cada estructura imaginativa. También pudo mostrarse
gue al finalizar el afio escolar algunos nifios habian logrado estructurar narraciones
gue se considerarian muy avanzadas para su edad y que incluso hubo quienes
presentaron dichas caracteristicas desde un inicio. La autora concluye que el
avance en el desarrollo narrativo esta en funcién de la importancia que tiene el
contexto sociocultural para el desarrollo de habilidades narrativas, asi como de la
funcién que se les da a los relatos en dichos contextos.

En otro estudio hecho por Hess y Prado (2013) se buscé analizar las
incidencias que tendria la narracion y andlisis de cuentos a los nifios en el desarrollo
de habilidades narrativas. Las investigadoras analizaron por medio de dos grupos
de nifilos (control y experimental) las incidencias que tienen la narraciéon y la
discusion de cuentos a los niflos preescolares en el desarrollo de sus habilidades
narrativas. El grupo experimental fue expuesto a la lectura y analisis de cuentos
dentro del aula, en tanto que el grupo experimental no. Los resultados del estudio
apoyan la idea de que el proceso de lectura y discusion sobre los cuentos fomenta
el desarrollo de habilidades narrativas. Los niflos que fueron expuestos a
actividades de lectura y andlisis de cuentos dentro del aula mostraron un mayor
vocabulario, estructuras sintacticas de mayor complejidad, y fueron mas propensos
al desarrollo de discursos narrativos mas convencionales, completos y organizados
gue les permitieron expresar mejor sus ideas.

Por su parte, Janssen y otros (2020) mostraron cOmo una intervencion
narrativa en un grupo de alumnos con trastorno de lenguaje de entre 8 y 9 afos
contribuye de manera notable en el desarrollo de la macro y microestrucutra
narrativa. EIl estudio dividi6é a los participantes en dos grupos. Un grupo recibio
primero una intervencion narrativa para despueés participar en una intervencion para
el desarrollo de habilidades de debate. En el otro grupo se invirtid el orden de las
intervenciones. Los resultados mostraron un avance significativo en la
macroestructura narrativa de los nifios de ambos grupos.

De acuerdo con Barton (2007), la discusion sobre los textos narrativos en la

escuela contribuye de manera importante a que los nifilos se acerquen a la lengua
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escrita. Esto implica que se ponen en contacto con las especificidades lingulisticas
de la lengua escrita: sus particularidades, su ritmo, sus formas sintacticas,
gramaticales y léxicas (Barton, 2007). De manera adicional, establecer la discusion
en torno a las narraciones dentro del aula potencializa la evaluacién de las acciones
de los relatos y ayuda a los nifios a establecer las relaciones que entablan los
personajes, ademas de que estructura ideas sobre la vida, los adultos, la familia y
las practicas sociales en general (Barton, 2007; Dawson et al., 2021; Hess y Prado,
2013). Por otra parte, se sabe que la discusion sobre las narraciones con especial
atencion en los estados mentales de los personajes puede favorecer la produccién
de aquéllos debido a que posibilita el reconocimiento de otras personas con un
sistema de creencias distinto al propio (Flavell, 2004; de Villiers y de Villiers, 2014;
Wellman, 2011).

Con base en lo anterior, y al considerarse que existen escasas
investigaciones realizadas sobre las narraciones y la discusion sobre textos
narrativos en el ambiente escolar, el presente estudio pretende establecer de qué
manera la lectura y discusiébn de cuentos contribuyen al desarrollo de la
comprensidon de estados mentales de terceros por parte de nifios preescolares. En
ese sentido, se busca analizar las producciones narrativas de los nifios para
establecer si es posible observar un incremento en el uso de marcas linguisticas
para la expresion de estados mentales por nifios que hayan sido expuestos a

actividades de lectura y discusién sobre cuentos.

La Intervencion Didactica para Desarrollar Estados Mentales en las
Narraciones de Nifios Preescolares

En esta segunda parte del capitulo se establecen los criterios sobre los que se
enmarcO el disefio de la intervencién didactica desarrollada en la presente
investigacion. Dicha intervencidn consistié en la lectura en voz alta y discusion de
textos literarios dentro del aula preescolar para desarrollar expresiones de estados

mentales en las narraciones de niflos preescolares. A continuacion, se profundiza
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sobre los aspectos tedricos considerados para el disefio y aplicacion de dicha

intervencion.

Lalectura en el aula.
Esta investigacion concuerda con la perspectiva epistémica de Solé (1998) quien
propone que la lectura es un proceso de interaccion entre el lector activo y el texto
gue examina. Va mas alla de la decodificacion del sistema de escritura pues
involucra también habilidades para la elaboracion de predicciones e inferencias, asi
como la verificacion de las mismas que confrontan al lector y le posibilitan la
construccion de un significado o interpretacion del texto. De acuerdo con la autora,
existen mdultiples motivos para acercarse a un texto, y sin importar cual sea el
objetivo, leer debe trasmitirse como una actividad no sélo voluntaria sino también
placentera e incluso compartida. En este sentido, el aula debe representar un
escenario donde, de manera afectivamente agradable, se pongan en marcha
diversas situaciones de lectura tales como la oral-colectiva. Pero no sélo eso: el aula
debe brindar un espacio para ensefiar estrategias de lectura que permitan generar
lectores autonomos y capaces de enfrentarse a cualquier tipo de texto y resolver de
diversas maneras los conflictos que se presenten en la lectura. Bajo esta

concepcion de la lectura el andamiaje docente ocupa un lugar fundamental.

La literatura en el aula.
Hoy por hoy que los nifios tengan acceso a la literatura es un objetivo social
importante. La mediacién cultural entre los textos literarios y los nifios podra decirse
exitosa si las y los aprendices logran interesarse y familiarizarse con la manera en
la que los textos  circulan socialmente. En este sentido, la escuela representa uno
de los ambitos sociales en los que los nifios se ponen en contacto con literatura
infantil. Incluso se dice que en la actualidad la tarea del acercamiento de los nifios
a la lectura de estos textos ha mermado dentro de la familia por lo que se ha

guedado primordialmente en manos de la escolaridad (Colomer, 2010).
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La literatura es un “instrumento culturalizador” que permite reorganizar la
actividad humana (interna y externa) ademas de ofrecer modos para
verbalizarla. En especifico, durante la primera infancia contribuye a que los nifios
dominen formas mas complejas de lenguaje, es decir, produzcan narraciones mas
largas, con mas personajes, con estructuras narrativas completas, incluso con
finales abiertos y bajo una diversidad de géneros literarios. Lo anterior se da debido
a que la literatura usa el lenguaje para reconfigurar la realidad y eso da a los seres
humanos la posiblidad de desarrollar habilidades cognitivas, linguisticas, estéticas y
afectivas (Colomer 2001b; 2015).

Con base en un recorrido histérico de la literatura dentro del aula, Colomer
(2010) sefiala que a partir de la década de los 70’s el acento se colocé sobre la
literatura infantil y se consideré que la presencia de ella en la escuela resulta
primordial para la educacion literaria y la formacién lectora de los nifios. La autora
también plantea que los libros en el aula deben presentarse como un elemento
socializador y que para ello es necesario “hablar de los libros, debatirlos, expresar
las emociones que han suscitado, constatar las diferencias de gustos y
apreciaciones, recomendar e interesarse por las recomendaciones de los demas”
(Colomer, 2010, p. 212). De acuerdo con la autora, el nuevo lugar de la literatura
dentro del aula ha implicado en gran parte un reajuste en los materiales de lectura
y la inclusion de practicas como la lectura guiada o libre. Debido a que ahora hay
conciencia de que “la ficcién ofrece formas de reconocer las situaciones y los
sentimientos y de compartir esta experiencia con los demas” (p. 198), ha surgido la
necesidad de generar espacios donde se puedan interpretar en colectivo los textos
y discutir el desarrollo narrativo y las caracteristicas de los personajes que aparecen
en las historias. En este sentido, la presencia de espacios para dialogar sobre los
libros contribuye a la construccion de un sentido mas amplio y profundo del texto,
ademas de facilitar el analisis de las estrategias empleadas por el autor al momento
de escribir (Colomer, 2001a; 2001b; 2015).

Los espacios mencionados permiten que el valor de los textos literarios esté

en funcion de las posibilidades que se brindan a los alumnos para favorecer la
35



reflexién, analisis y discusion (Colomer, 2010). Lo anterior nos deja plantear que en
el proceso en el que participan el nifio, el libro y el docente, la mediacion de este
ultimo es de suma importancia “para que los nifios utilicen la literatura como
instrumento para pensar mundos posibles o para pensar en éste de otras formas,
para construir la subjetividad y para interpretar la experiencia subjetiva”(Colomer,
2001a, p. 35).

Uno de los programas que posibilita las practicas que apoyan la educacion
literaria y la formacion lectora de los alumnos es la lectura de cuentos por parte de
los docentes. La lectura de narraciones en voz alta adquiere especial relevancia
dentro de la educacion preescolar, pues genera en el nifio pre-lector una reflexion
sobre lo que se lee y un interés por la lectura, ademas de que permite fomentar la
inferencia y la comprension lectora. En este sentido, diversas investigaciones han
otorgado a la literatura un lugar privilegiado como herramienta de andamiaje para la
adquisicion y desarrollo de la lengua escrita, no sélo debido a que el alumno amplia
su vocabulario y repertorio linguistico sino también porque los comentarios y
preguntas sobre los personajes y sus acciones propician el desarrollo de la
prediccidon y la inferencia, habilidades fundamentales para quienes se convierten en
lectores (Colomer 2001b; 2015). Un estudio realizado por de Koning y otros (2020)
indica que las inferencias realizadas por los nifios pueden presentarse desde
edades tempranas. De esta manera, desde los 3 afios los niflos pueden comenzar
a hacer inferencias sobre los estados mentales de los personajes y entre los 5y 6
afos podrian realizarlas en torno a relaciones causales, resolucion de problemas o
predicciones. El estudio sefiala que la produccion de inferencias puede ser
estimulada a través de interacciones con los adultos a cargo de los nifios mediante
escenarios de lectura compartida de cuentos, atendiendo a la informacion extra-
textual por medio de preguntas insertas en el texto.

Tal como se menciond, la lectura en voz alta en el preescolar es una manera
para los nifios de acceder a los beneficios de la lengua escrita, hacer uso de la
lectura como herramienta de aprendizaje, ademas de permitirles profundizar en el

texto, para poder explicar una historia y establecer cémo los textos funcionan como
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un instrumento para la comunicacion humana (Burns, Griffin y Snow; 1999;
Colomer, 2010; Lozada y Vega, 2011; Romero, 2017; Rubio y Romero, 2006; Vega,
2011).

Aunado a lo anterior, conversar y discutir sobre los libros que se han leido
incrementa el vocabulario de los nifios preescolares, ejercita sus habilidades del
lenguaje, desarrolla su capacidad para comprender los relatos y sus explicaciones,
da valor a la lectura como medio de comunicacion y ayuda a obtener conocimientos
basicos sobre el mundo que nos rodea (Burns, Griffin y Snow; 1999; Vernon y
Alvarado, 2014). En conclusion, la lectura compartida de literatura es una parte
fundamental de la educacion literaria pues contribuye a la construccion de maltiples
interpretaciones sobre lo leido con un soporte social y afectivo. Por lo tanto es una
actividad inherente a la comprension de textos y es esencial dentro del aula
(Colomer, 2001a; 2001b; 2015).

Lerner (2001) propone diversas modalidades de trabajo dentro del aula para
crear las condiciones necesarias para formar lectores autbnomos y criticos capaces
de producir textos que se integren en interacciones sociales de manera acertada,
todo esto incluso previo a que los nifios sepan leer y escribir convencionalmente.
Entre ellas estan las secuencias de actividades que “incluyen situaciones de lectura
cuyo Unico proposito explicito -compartido con los nifios- es leer” (p.142). Dichas
secuencias pretenden propiciar la colaboracion entre comparfieros para comprender
mejor el texto, asi como confrontar las diversas interpretaciones y/o corroborar las
propias. Esto significa sustentar y construir una practica que permita compartir
dentro del aula los derechos y deberes que muchas veces parecerian pertenecer
s6lo al profesor. En este proceso de construccion conjunta durante la lectura de
cuentos es importante que el maestro mantenga su propia interpretacion para si
mismo y permita que los aprendices construyan, validen o desechen por medio de
argumentos una interpretacion propia, individual y colectiva. En este sentido, todas
las intervenciones del docente deberan presentarse como interrogantes que
visibilicen otros escenarios y no como reflexiones impuestas por el profesor (Lerner,

2001).
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El papel de la comunidad docente es de vital importancia para que los nifios
aprendan a reflexionar y discutir sobre lo que leen. Cuando el maestro hace el papel
del lector, permite mostrar a los alumnos comportamientos y rasgos fundamentales
en el proceso de la lectura, lo cual es fundamental en especial durante las etapas
pre-lectoras. “Al leer a los nifios, el maestro ensefia como se hace para leer’
(Lerner, 2011, p.153)

Al respecto, Romero (2017) especifica que el apoyo de un lector mas
experimentado es fundamental para construir un “evento de lectura socialmente co-
construido en el que la interaccion, regularmente individual con el texto, es mediada
a través del dialogo, la discusion, la reflexion compartida y otras practicas de
lenguaje oral” (p. 341). Dentro de una dinamica de lectura en voz alta la guia del
adulto permite al nifio poco a poco apreciar las caracteristicas de los personajes por
medio de sus acciones, identificar cambios de animo, conectar detalles y observar
la estructura narrativa (Colomer, 2010). De esta forma, la interaccion entre
docentes, sus pares y las narraciones permite que los nifilos encuentren sentido al
texto, pues, aunque aun no lo lean de manera autbnoma, podran ir distinguiendo
entre el lenguaje usado en diversos géneros textuales (Rubio y Romero, 2006).

La lectura de cuentos en voz alta dentro del aula, segun Romero (2017),
ayuda a que los alumnos se familiaricen con la estructura textual narrativa y literaria
haciendo enfasis en el inicio, desarrollo y final. Permite realizar un analisis de los
personajes, los contextos y los escenarios. Es una buena oportunidad para que el
docente introduzca el concepto de autoria, asi como la identificacion de partes del
texto como la portada, contraportada, paginas, titulos, entre otros. Ademas, busca
gue los alumnos se familiaricen con las especificidades y convencionalidades del
texto escrito como identificar la direccionalidad de la lectura y escritura, y reconocer
las funciones de los soportes visuales como diversas tipografias o imagenes. De
igual forma busca promover la automatizacion de la lectura para que el alumno se
concentre en la comprension y pueda reflexionar sobre el sentido del texto.

Diversos estudios (Clemens y Kegel, 2020; Noble et al. 2020; Romero, Arias

y Chaverria, 2007; Van Kleeck, 2004; Vernon y Alvarado, 2014) proponen que la
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actividad de lectura compartida de cuentos durante edades pre-lectoras puede
asegurar el éxito en el desarrollo de habilidades narrativas asi como en el
incremento de vocabulario, habilidades sintacticas y uso de lenguaje abstracto. Sin
embargo, la actividad por si sola no es suficiente para el desarrollo de las
habilidades previamente mencionadas tal como lo muestran las investigaciones
realizadas por Rubio y Romero (2006) y Romero (2017), que muestran que en
muchas ocasiones la actividad de lectura en voz alta resulta ser muy controlada por
las y los docentes de preescolar, quienes por medio de sus intervenciones no
refuerzan el vocabulario o el reconocimiento del cédigo escrito en los nifios.
Tampoco suelen promover el interés por la lectura en los alumnos y ofrecen en
general poco apoyo a los alumnos para hablar sobre los autores, sus motivaciones
para escribir, su contexto histérico social y su estilo narrativo. Ademas, estos
estudios muestran que el personal docente utiliza estrategias similares en todo
momento, sin importar que se trate de textos narrativos o expositivos. Los ejercicios
posteriores a las lecturas son en el mayor de los casos preguntas cerradas muy
especificas que no proveen el desarrollo de estrategias para relacionar lo leido con
su contexto social u otras lecturas previas, no fomentan la comprension ni aumentan
el gusto por la lectura. Por lo anterior, se hace necesario transformar las practicas
docentes para que éstas verdaderamente posibiliten a los alumnos reflexionar y
construir significados como usuarios del sistema de escritura (Romero, 2017;
Trevifio, Romo y Godoy, 2017).

Hasta ahora resulta innegable que los adultos, en este caso especifico los
docentes, contribuyen a cdmo y qué tanto los nifios usan lenguaje durante la lectura
de cuentos. No obstante, se hace necesario recordar que los estilos y las estrategias
utilizadas tanto por los padres como por los docentes estdn sometidos a las
caracteristicas culturales y sociales de la poblacion (Van Kleeck, 2004). Algunas de
estas caracteristicas culturales son el valor y los propadsitos que se dan a los textos
literarios en la comunidad y las creencias sobre el proceso de ensefanza-
aprendizaje de la lengua escrita. Estas creencias estan en una relacion muy

estrecha con las concepciones sobre el desarrollo del nifio. Es decir, si la cultura
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percibe a los niflos como meros receptores de conocimiento seria lo esperable que
las interacciones sean guiadas y controladas por los adultos sin dar peso real a las
construcciones de los nifios. Como contraparte a lo anterior, la presente
investigacion busca caracterizar y fomentar andamiaje docente que permita situar a
los alumnos como agentes activos y usuarios efectivos de la lengua oral y escrita
gue obtienen de los escenarios de interaccidn con adultos y pares oportunidades
para generar nuevas habilidades linguisticas y cognitivas. Dichas intervenciones se

explicitan a continuacion.

El andamiaje docente durante la lectura de cuentos en el aula.
Solé (1998) plantea que el proceso de acercarse a un texto es una construcciéon
conjunta, pues implica que el docente y el alumno compartan significados e
interpretaciones de textos. Lo anterior quiere decir que el docente cumple la funcién
de guia, acompafiamiento o andamiaje que permite asegurar que el alumno podra
eventualmente convertirse en un lector autbnomo que realice sus propias
construcciones. Para lograrlo, el maestro deberd presentar situaciones que
impliquen un reto para los alumnos, asi como las herramientas que podran favorecer
al alumno, quien en un futuro podra construir la resolucion del conflicto que se le
presente al enfrentarse a un texto. Una de las ayudas que el docente proporciona
es el modelaje, que representa la verbalizacion sistematica por parte del adulto de
los procesos que le permiten comprender mejor aquello lo que se lee, asi como los
errores o fallas que pueden presentérsele. Es una demostracion del procedimiento,
la cual es condicién necesaria para su aprendizaje por parte de los estudiantes. Por
su parte, el alumno ira de forma progresiva tomaréa control y responsabilidad sobre
la actividad como resultado de la interiorizacién y uso autonomo de aquello que
aprendio, lo cual se conoce como participacion guiada (Solé, 1998). Todo esto se
dara a condicion de que el docente retire el soporte que proporciona al estudiante
sin que ello represente detener la actividad del alumno.

Solé (1998) considera que es importante contribuir a que los alumnos

establezcan una relacién afectiva positiva con la lengua escrita, por medio de un
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modelaje de la relacion profesor-lectura, pues el proceso de la lectura depende en
buena medida de ello. Por otro lado, la autora establece estrategias, que seran
detalladas mas adelante, que pueden contribuir a la comprension lectora en los
alumnos empleadas por el docente. Dichas estrategias pueden ponerse en marcha
desde edades muy tempranas, aun cuando los niflos requieren que alguien lea por
ellos, como es en el caso del presente proyecto. Lo anterior se debe a que aprender
sobre lo que se lee abarca también lo que se escucha. Lo que se discute o debate,
es decir, las discusiones y comentarios sobre los textos que se han leido
colectivamente contribuyen a la comprension lectora.

Solé (1998) sugiere que las estrategias se presenten en tres etapas previo
, durante y después de la lectura. Sin embargo, esto no quiere decir que deba
interpretarse como un ciclo fijo, sino que también estas estrategias podrian
establecerse mezcladas. Lo importante es que todas ellas apunten a generar un
lector activo y autbnomo que asuma progresivamente la responsabilidad de la
actividad lectora. La autora plantea que antes de la lectura es necesario activar el
conocimiento previo de los nifios al sucitar discusiones o comentarios de los
alumnos sobre experiencias previas. No obstante, es importante que la discusion
logre ser breve y centrada en el tema para evitar desviarse y cansar a los alumnos.
Ademas es importante llevar a los estudiantes a establecer predicciones o hipotesis
sobre el texto pues esto permite que los nifios hagan suyo el proceso de lectura,
gue se involucren en querer hacer aportaciones y que las consideren como
fundamentales para poder leer. En el caso concreto de las narraciones, las
predicciones que pueden establecerse son sobre el escenario, los personajes, el
conflicto, las acciones y la resolucién, asi como sobre los estados mentales, tal
como se pretende en la presente investigacion.

Durante la lectura los alumnos se beneficiaran de encontrar en el docente un
modelo para elaborar una interpretacion del texto, qué expectativas tiene, cOmo se
autocuestiona o formula preguntas al texto y establece posibles respuestas, cOmo
verifica sus predicciones, en qué elementos del texto se debe fijar que le permitan

llegar a los objetivos previamente planteados. Modelar por parte del docente
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posibilita que se visibilice para el alumno un proceso cognitivo oculto (Solé, 1998).
De esta manera, promover las preguntas de los alumnos acerca del texto es
fundamental para que éstos se habitien a realizar preguntas, a preguntar al
docente, a sus pares e incluso a si mismos, y no sélo a responderlas. Las preguntas
pueden hacerse antes, durante y después de la lectura, y al formularlas se espera
gue el lector piense, busque, deduzca y relacione diversos pasajes del texto para
encontrar una respuesta. También pueden presentarse preguntas de elaboracién
personal que, aunque toman como referente al texto, proveen respuestas a partir
del conocimiento u opinién personal del lector. Ambos tipos de preguntas buscan
gue el lector interprete y elabore conclusiones del contenido del texto y que las
relacione con sus propias vivencias, opiniones 0 juicios particulares. Todo ello
posibilita que los alumnos aprendan que existen diversas maneras de acercarse a
un mismo texto (Solé, 1998).

Por otro lado, de acuerdo con Colomer (2010), el docente debe llevar a cabo
dentro del aula una intervencién que permita promover en los nifios las habilidades
lectoras mencionadas en el apartado anterior. Para ello, es posible emplear algunas
estrategias que permiten al profesorado crear un entorno comunicativo en torno a
los libros. La autora menciona como necesario que los nifios puedan vivir la
actividad de leer un libro como una experiencia compartida a través de una situacion
afectuosa y relajada. Ademas aconseja releer repetidas veces los textos que mas
despertaron interés en los nifios, pues conocer la historia y las ilustraciones
comprometen ain mas a los lectores. De igual manera es importante propiciar que
durante los espacios escolares los nifios tengan acceso a textos que estan fuera de
su alcance cotidiano o de sus habilidades lectoras. Por otro lado, es necesario que
el docente haga intervenciones o preguntas que se dirijan a ciertos alumnos en
concreto y al grupo en general, que ayuden a generar los mecanismos de
anticipacion e inferencia propios de la lectura en los nifios y que posibiliten que los
nifios se cuestionen y reflexionen sobre su realidad a través del libro. Ademas, es
importante que el maestro impulse a los niflos mediante preguntas a establecer

conexiones causales entre los acontecimientos de los textos por medio de llevar su
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atencion hacia los detalles. En este sentido, Romero (2017) plantea la importancia
de que los docentes realicen intervenciones como comentarios 0 preguntas antes,
durante y después de la lectura, y que funcionen como un modelo de lenguaje para
los estudiantes. El tipo de preguntas que dicha autora considera mas beneficiosas
para el proceso de reflexion de los cuentos en una lectura compartida son aquellas
gue apoyan la expresion de predicciones (¢,Por qué crees que hizo eso?), preguntas
de vinculacion que ayuden a los estudiantes a conectar el texto con experiencias
previas (¢alguna vez te paso algo asi?) y preguntas de seguimiento que permitan
retomar los comentarios de los alumnos. Estos tres tipos de preguntas deberan
tener una estructura abierta para posibilitar que los alumnos expresen y expliciten
sus reflexiones.

Sin embargo, es importante aclarar que para que las intervenciones del
docente cumplan con todo lo anterior es necesario que los cuestionamientos se
formulen directamente y se reformulen con rapidez en caso de desconcierto por
parte de los nifios, ademas de ofrecer nuevas posibilidades de interpretacion por
medio del uso de sindbnimos o anténimos. Ademas es vital que el docente pregunte
0 intervenga para que el nifio exprese ideas que mas adelante el maestro pueda
aprobar y ampliar para constituir una situacion de ritualidad que permita “la
construccién del mundo a través de la palabra” (Colomer, 2010, p.198).

Segun Riestra (2004), dentro de una intervencion didactica el papel de las
consignas resulta fundamental. Para el docente planificar las consignas le permite
organizar el andamiaje que proporciona a los alumnos para favorecer los procesos
mentales en los que se basan las acciones que los estudiantes ponen en marcha.
En palabras de Riestra (2004), “se trata de la consigna planificada como disefo del
espacio previo, como operaciones mentales incluidas en acciones que produciran
determinadas apropiaciones de contenidos” (p. 58). En este sentido la consigna es
vista como un instrumento mediador entre el lenguaje y el pensamiento del docente,
pues cuando la consiga se planifica, primero se ubica en el lenguaje interior
(pensamiento) pero es un texto que involucra a varios interlocutores. Esto quiere

decir que no debemos perder de vista los efectos que toda consigna pretende y los
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que efectivamente tiene sobre los alumnos, pues existe una relacion entre las
acciones del lenguaje en las consignas y la accion del lenguaje como efecto en los
estudiantes. Asi como los docentes, los alumnos también ponen en juego el
lenguaje y los procesos mentales (Riestra, 2004). De acuerdo con la autora, podria
decirse que la consigna representa un proceso psicolégico que se constituye en un
espacio socio-discursivo y que por lo tanto involucra a docentes y alumnos. Por un
lado, se da en las acciones por parte del docente de planificar, analizar y
prefigurar una o varias consignas que permitan guiar las acciones verbales y, por
el otro, en el proceso cultural de interiorizacién de capacidades linglisticas que
llevan a cabo los alumnos. De esta forma las consignas son un instrumento
(segmento textual) que vehiculiza las operaciones mentales y los objetos del
discurso. En otras palabras, es una accion verbal desplegada que lleva a una accion
mental realizada (Riestra, 2004).

Dentro de la presente investigacion, con base en lo que se ha mencionado
hasta ahora, se busco presentar consignas que permitieran ubicar a los nifios en
la actividad de lectura del cuento en voz alta, es decir, que tuvieran una finalidad
comunicativa. Pero también se buscé que las consignas llevaran a los nifios a poner
en marcha la produccién y desarrollo de estados mentales.

Por otra parte, las recomendaciones planteadas por Romero (2017) para
fomentar espacios que permitan una adecuada interaccion con el texto son diversas.
Antes de iniciar la lectura se sugiere que los alumnos se organicen en circulo para
que todos puedan mirar el libro, se muestre el texto a los nifios y se hagan
referencias explicitas sobre el autor, el titulo, la portada y se realicen inferencias
sobre el tema central. Durante la lectura se sugiere que el docente marque
segmentos especificos para realizar preguntas puntuales o propiciar reflexion. Es
recomendable que el profesor permita que los alumnos también comenten y hagan
preguntas y se genere un ambiente amable a través de su actitud, que se mantenga
contacto visual, se proporcione retroalimentacion y se utilice una buena articulaciéon
y entonacién, ademas de respetar signos de puntuacion y onomatopeyas.

Asimismo es importante que se haga uso de dramatizaciones y diversos tonos de
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voz para clarificar la esencia de los personajes con la finalidad de mantener la
atencion del grupo en la lectura. Al finalizar la lectura seria deseable que el docente
haga un resumen de la historia para que los nifios puedan extraer las ideas mas
importantes. También se recomienda que se haga una segunda lectura completa o
de los segmentos que parecieron mas interesantes para los alumnos.

Por su parte Trevifio, Romo y Godoy (2017) plantean, al igual que las autoras
antes mencionadas, la gran importancia de que durante la lectura en voz alta el
docente formule preguntas abiertas que promuevan la inferencia asi como el
compromiso del lector dentro de la actividad lectora, pues las preguntas de este tipo
también incentivan a los alumnos a organizar su pensamiento y lograr comunicarlo.
Sefalan que es importante que el docente proporcione el andamiaje necesario por
medio de preguntas abiertas para no cerrar posibles construcciones al validar
respuestas. También se debe buscar que el maestro realice preguntas
clarificadoras, es decir, que profundice y expanda las respuestas de los nifios que
Nno son necesariamente correctas, sin desacreditar a los alumnos. Durante una
actividad de lectura de un cuento el docente favorecera que el alumno exprese su
opinién sin interrumpirlo y aprovechara la oportunidad para preguntar a otros
compaferos. También sugieren que el docente fomente la prediccion por medio de
la realizacion de inferencias a partir del titulo o portada del cuento; que busque hacer
conexiones entre el tema del texto, lo que los nifios saben y lo que esperan saber,
asi como que realice preguntas de verificacion en torno a la lectura de un cuento y
resuma el contenido, también es importante tratar de que los alumnos logren
concentrarse en la idea central del texto. En términos de la organizacion los autores
invitan a que los nifios tomen una silla,formen ellos mismos el circulo de lecturay
recuerden las normas del espacio con alguna cancién. Ademas es importante que
el docente establezca la toma de turnos para regular las interacciones de los nifios
sin dejar de animarlos a participar, dé seguimiento a sus intervenciones y reconozca
Sus opiniones.

Trevifio y otros (2017) consideran que el uso frecuente de conversaciones

entre alumno, los pares y el docente donde sea posible discutir sobre los textos
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contribuye y potencializa el uso de un lenguaje mas complejo. Es decir, son las
interacciones verbales las que permiten que el nifio pueda escuchar, comprender y
expresar nuevas ideas a través de la mediacion docente. Dichas interacciones
representan el modelaje lingtiistico. Si el docente realiza preguntas abiertas, recurre
a la repeticion y extension de lo dicho por el alumno, implementa el modelaje en voz
alta de las acciones de los alumnos o las propias y es propenso a describir procesos
mentales y los verbaliza, contribuye a que los alumnos puedan cada vez hacerlo de
manera mas auténoma. Al respecto, Van Kleeck (2004) establece algunas
estrategias que deben usarse durante la actividad de lectura compartida para que
ésta resulte verdaderamente eficiente. Dichas estrategias tienen como finalidad que
los nifios aumenten la participacion verbal en dicha interaccion, pues se entiende
gue mientras mas se usa el lenguaje mas se beneficia el desarrollo lingiistico de
los seres humanos. Es esencial el establecimiento de rutinas les permitira a los
nifios familiarizarse con la manera en la que se interactia con los libros (la forma
en la que se toman, en la que se giran las paginas, cdmo reaccionar ante preguntas
o0 comentarios del profesor). Por otro lado, es fundamental cambiar poco a poco la
responsabilidad de la lectura al nifio. Por ejemplo, en relacion con el contenido extra-
textual de los cuentos, en un inicio el docente debera controlar mas la lectura y la
reflexion, es decir, modelar y estimular el uso de lenguaje abstracto y solicitar
predicciones e inferencias que contribuyan a la comprension lectora. Esto propiciara
gue poco a poco los nifios comiencen a mantener el control, hasta que éstos logren
convertirse en lectores independientes que vayan mas alla del contenido explicito
de los textos.

Hasta este momento hemos enumerado una serie de condiciones necesarias
para que la intervencion del docente dentro del aula resulte provechosa para los
alumnos. En el ambito de las relaciones entre el desarrollo linglistico tipico y los
trastornos del lenguaje Pefa y otros (2006) plantean la evaluacion dinamica como
via posible para abordar la did4ctica de la lengua. Dicha evaluacién se define como
un proceso interactivo que se enfoca en como el nifio aprende, es decir, en las

estrategias elegidas para enfrentar la tarea asignada y en las intervenciones
46



llevadas a cabo por el docente en dicho escenario. En este sentido busca determinar
las capacidades latentes en el individuo y como la mediacion o tipos de apoyo
pueden revelarlas. La estructura que ofrece la evaluacion dinamica requiere un pre

y post test con un escenario de aprendizaje mediatizado entre ambos.?

Por otro lado, se ha logrado establecer la relacion entre la actividad de lectura
envoz altay el acercamiento con la lengua escrita. Sin embargo, es necesario ahora
plantear que la lectura de cuentos también involucra de manera importante el
desarrollo de la lengua oral en los nifios. Por ende, la lectura de cuentos en voz alta
dentro del aula representa un punto de encuentro entre el progreso de la lengua oral
y la escrita. Coronado (2009) explica que “[e]l desarrollo de la lengua oral es
fundamental para desarrollar bien la lengua escrita: un nifio con un vocabulario
amplio y profundo puede expresarse con mayor facilidad por escrito” (p.139). Por
lo tanto, es necesario en este momento establecer la importancia del lenguaje oral
en el aula para mas adelante referirnos a las especificidades del aula en preescolar.

De acuerdo con Camps (2005), a lo largo de la historia la escuela ha dejado
en segundo término a la lengua oral para concentrarse en los textos escritos los
cuales son los Unicos objetos de ensefianza, pues se sostenia la creencia de que la
lengua oral se aprendia de manera natural en un ambiente espontaneo y familiar.
Sin embargo, poco a poco se ha establecido la necesidad de plantear la oralidad
como un contenido prioritario dentro de la educacion con objetivos especificos de
aprendizaje e instrumentos de evaluacion que contribuyan a ensefiar a los alumnos
a hablar, escuchar y comprender critica y reflexivamente para asi desarrollar
habilidades cognitivas y discursivas.

Saber comunicar e interpretar las ideas propias y las de otros representa una

habilidad central para establecer nuevas relaciones y conocimientos, por lo que

2 Si bien este acercamiento ofrece grandes ventajas, involucra un andlisis detallado de la
intervencion llevada a cabo dentro del aula. Debido a la cantidad de tiempo invertido que requeriria
dicho analisis, este tipo de acercamiento rebasoé los objetivos de la presente investigacion.
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resulta indiscutible que los usos orales formales deben ser aprendidos por los
alumnos para asegurar éxito en los contextos académicos y sociales (Vila, 2005).
Es decir, se requiere guia e instruccion para que los seres humanos podamos
expresarnos de forma adecuada en situaciones formales, para que hagamos uso
de las habilidades linguisticas y pragmaticas, para que exista control sobre lo que
decimos y como lo decimos en funcién del contexto comunicativo.

La interaccion oral en el aula tiene diversas funciones e intervenciones
didacticas (Vila, 2005). Si se pone énfasis en aspectos pragmaticos y lingiisticos
se habla para aclarar instrucciones y/o ejercicios, para establecer normas de
funcionamiento, para resolver conflictos, para aprender a respetar turnos y a
escuchar, para expresar y controlar emociones. Si por otro lado nos enfocamos en
incidir en contenidos académicos hablamos para guiar la reflexion por medio de
situaciones conversacionales (didlogos, debates, discusiones), para la verbalizacion
del conocimiento, para fomentar la participacion y reflexion por medio de la
formulacién de preguntas, rescatar saberes y experiencias previas. Y, como es el
caso de la intervencion didactica de la presente investigacion, también hablamos
para explicar hechos y conocimientos, asi como para argumentar opiniones de

forma planificada por medio de la narracion de historias ficticias.

La promocion del lenguaje oral en el aula de preescolar.

La educacion preescolar brinda espacios para que los nifios hablen sobre
diversos temas, escuchen canciones e historias o relatos, expandan su vocabulario
y los expone a multiples maneras de usar el lenguaje, es decir, los alumnos deben
familiarizarse con los diferentes propdsitos para hablar, escuchar, leer y escribir
(Coronado, 2009; Vernon y Alvarado, 2014). “En la medida en que el nifio intenta
expresar ideas y sentimientos cada vez mas complejos y trata de entender y ser
comprendido, modifica su manera de hablar en todos los aspectos para ajustarse a
las demandas de aquellos que lo rodean” (Vernon y Alvarado, 2014, p. 48).

Una de las actividades, enmarcadas en practicas sociales, propuesta para

promover el lenguaje oral en preescolar es la de escuchar y seguir narraciones,
48



actividad que posibilita el desarrollo de habilidades para reconocer relaciones

causales (causa-consecuencia), deducir qué caracteristicas y motivaciones tienen

los personajes, reconocer los eventos mas importantes de un relato, familiarizarse

con el lenguaje literario y extender el vocabulario, asi como compartir y comentar

impresiones sobre la narracién (Vernon y Alvarado, 2014).

La calidad del lenguaje, asi como el tipo de interaccion que se propicia entre

nifios y maestros, es determinante para el desarrollo de las habilidades linglisticas

del nifio en edad preescolar. Por ello, Vernon y Alvarado (2014) plantean diversas

estrategias de intervencion para promover el lenguaje oral dentro del aula, entre las

gue destacan las siguientes:

a)
b)

g9)

Modelar: el docente usa el lenguaje que busca que los alumnos utilicen.
Dar explicaciones y descripciones contextualizadas: el docente muestra
cdmo retomar puntos de vista para dialogar y discutir, ayuda a los
alumnos a relacionar nuevos conocimientos con los previos, utiliza
vocabulario especializado y explicita relaciones de causa-efecto.
Comentar sobre acciones o ideas de lo que mira y escucha el docente:
puede retomar lo que dice el aprendiz para estimularlo a que aumente su
discurso oral.

Extender lo que dice el nifio: para alentar al alumno a la reflexién.
Realizar preguntas abiertas: esto sirve para abrir la conversacion, busca
gue los nifios hagan predicciones o hipétesis, relacionen ideas, busquen
soluciones y expresen diversos puntos de vista. El docente debe propiciar
gue sean los mismos nifios quienes hagan las preguntas y las respondan
en un dialogo colectivo. Es importante dar tiempo para que los nifios
piensen las respuestas. Es mejor una pregunta central que muchas
superficiales que puedan generar confusion.

Pedir aclaraciones: a partir de la voluntad de entender muestra interés
genuino por parte del maestro sobre lo que los alumnos dicen.

Repetir o que el nifio dice: al hacer las correcciones necesarias funciona

para verificar si el docente comprende lo que el alumno ha dicho.
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h) Elicitar por medio de pistas y dar opciones: se puede apoyar al estudiante

)

con el inicio de la palabra o dar pistas no verbales como asentir con la
cabeza o ver al nifio a los ojos.

Solicitar predicciones: ante el contenido de un cuento o relato y con
respeto ante la toma de turnos, dar tiempo y hacer pausas que indiquen
gue el docente espera la respuesta 0 una participacion. Es fundamental
no apresurar a los alumnos a que den una respuesta.

Ajustar el lenguaje: hablar de manera clara y hacer pausas cuando se
busca una participaciéon, contextualizar el vocabulario, mostrar interés y

respeto por las opiniones de los alumnos.
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Capitulo 2
Planteamiento del Problemay Metodologia

El presente capitulo detalla los objetivos, preguntas e hipétesis que se establecieron
dentro de la investigacién. Ademas se hace referencia al enfoque metodolégico del
estudio donde se detallan las decisiones que guiaron la recoleccion de datos y su
posterior andlisis, asi como al papel fundamental que jugd la intervencion didéctica

en el estudio.

Objetivos
El objetivo general de la presente investigaciéon fue analizar si el andamiaje
proporcionado por el adulto mediante la lectura y discusion de cuentos en torno a
los estados mentales de los protagonistas de los cuentos incide en la produccién
de marcas linguisticas de estados mentales dentro de una narracion.
A partir de lo anterior se definieron dos objetivos especificos los cuales
buscaron:
a) analizar si el andamiaje proporcionado por el docente mediante la lectura y
discusion de cuentos dentro del aula en una intervencion didactica en torno
a los estados mentales de los protagonistas de los cuentos incide en la
produccién de marcas linglisticas de estados mentales en nifios de tercer
grado de preescolar;
b) analizar si el andamiaje proporcionado por el docente mediante la lectura y
discusion de cuentos dentro del aula en una intervencion didactica en torno
a los estados mentales de los protagonistas de los cuentos incrementa la
produccion de marcas linguisticas de estados mentales en nifios de tercer
grado de preescolar;
c) analizar si el andamiaje proporcionado por el docente mediante la lectura y
discusion de cuentos dentro del aula en una intervencion didactica en torno

a los estados mentales de los protagonistas de los cuentos incrementa la
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produccién de marcas linglisticas mas complejas de estados mentales en

nifios de tercer grado de preescolar.

Preguntas de investigacion

Derivado de los objetivos se plantearon las preguntas de investigacion, se

establecié una pregunta general:

¢Incide el andamiaje docente durante la lectura y discusion de cuentos en

torno a los estados mentales de los protagonistas sobre la produccion

narrativa?

Por otra parte las tres preguntas especificas que se desprendieron de los objetivos

especificos fueron:

a)

b)

¢Incide el andamiaje del docente durante una intervencion didactica sobre
lectura y discusion de cuentos en torno a los estados mentales de los
protagonistas de los cuentos en la produccion de marcas linguisticas de
estados mentales en nifios de tercer grado de preescolar ?

¢Existen diferencias en la cantidad de marcas linglisticas de términos
mentales en la produccién narrativa de nifios de tercer grado de preescolar
antes y después del andamiaje docente durante la lectura y discusion de
cuentos dentro del aula en una intervencion didactica en torno a los estados
mentales?

¢ Existen diferencias en la complejidad de las marcas linguisticas de términos
mentales presentes en la produccion narrativa de nifios de tercer grado de
preescolar antes y después del andamiaje docente durante la lectura y
discusion de cuentos dentro del aula en una intervencion didactica en torno

a estados mentales?
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Hipotesis

Con base en los antecedentes tedricos abordados en el Capitulo 1, tanto los
objetivos como las preguntas que guiaron el presente estudio llevaron a plantear
una hipotesis sobre los resultados, la cual establecia que el andamiaje docente
durante la lectura y discusién de cuentos dentro del aula en una intervencion
didactica en torno a los estados mentales incidiria en la frecuencia y complejidad de
las marcas linguisticas de términos mentales en la produccién narrativa de nifios de

tercer grado de preescolar.

Metodologia

A continuacion se presentan las decisiones metodoldgicas de la investigacion, entre
las que se encuentran el tipo y alcance de la investigacion, la poblacion y tipo
de muestra, las consideraciones éticas que se tomaron en cuenta, los instrumentos
presentados para la recoleccion de datos y su andlisis, asi como el procedimiento

especifico que le dio curso a la presente investigacion.

Tipo de investigacion.
La presente investigacion es de tipo mixta con alcance explicativo, pues analizo si
el andamiaje docente durante la lectura y discusion de cuentos mediante una
intervencién didactica en torno a los estados mentales logré aumentar el desarrollo
y expresion de dichos términos mentales. Para ello se realiz6 un andlisis cuantitativo
y cualitativo de los términos que aluden a estados mentales dentro de las

narraciones de los nifos.

Poblacién y muestra.
La poblacion que se consider6 fue la de estudiantes cursaran el tercer grado de
preescolar en una institucion privada del estado de Querétaro. De inicio se esperaba
trabajar con dos grupos cuyo factor diferenciador era recibir o no la intervencion

didactica, es decir, un grupo experimental y otro control de 14 alumnos cada uno.
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Sin embargo, debido a la pandemia ocasionada por la COVID-19, la muestra final
fue de tipo no probabilistica, integrada por 14 estudiantes, 8 del sexo masculino y 6
del femenino, quienes integraron un grupo experimental (no se contd con un grupo
control). Para la integracion de los participantes se utilizé la técnica de conveniencia,
y se atendieron los siguientes criterios de inclusién: la edad promedio de los
participantes era de 6 aflos y todos eran hablantes monolingiies del espariol.
Ademds, ninguno contaba con consideraciones diagndsticas que aludieran a un

desarrollo atipico del lenguaje.

Consideraciones éticas.
Previo a la recoleccion de datos, se realizé una reunién en el colegio para informar
los detalles de la investigacion (voluntaria y sin remuneracion econémica) asi como
el tipo de tareas que los estudiantes llevarian a cabo al ser parte de la misma. Como
resultado de dicha reunion, tanto las autoridades escolares como los padres o
tutores de los nifios otorgaron un consentimiento informado de la participacion de
los alumnos en la investigacion. Se asumié que las actividades serian
videograbadas y que de ninguna manera se divulgaria ni formaria parte de la
investigacion el nombre de los estudiantes u otros datos personales que pudiera
llevar a su identificacion. Ademas se establecié que el uso de los datos obtenidos
seria con un fin Unicamente académico y que la participacién de los alumnos no los
vulneraria ni pondria en riesgo de ninguna manera. El formato de dichos

consentimientos puede consultarse en el Apéndice 1.

Procedimiento para larecoleccion de datos.
La recoleccion de datos obedecié a tres momentos diferentes. En un primer
momento se aplicO un pre-test en el mes de agosto del 2020 mediante una
videollamada dentro de la plataforma Zoom. La videollamada se realiz6 con cada
participante de forma individual a quien se solicité que produjera una narracion
apoyandose en el libro ilustrado titulado One frog too many (Mayer y Mayer,1975).

La duracion de las entrevistas era de alrededor de 15 minutos aproximadamente
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por lo que no se consideré apropiado molestar a los padres de los participantes para
gue los llevaran de manera presencial para una sesion tan breve (las clases se
llevaban a cabo de manera virtual por la pandemia). En un segundo momento se
llevo a cabo la intervencion didactica con una duracion de cinco semanas entre los
meses de septiembre y octubre del mismo afo. Los participantes acudieron,
divididos en dos grupos de siete alumnos, a diez sesiones de 40 minutos con una
regularidad de dos veces por semana. Una vez terminada la intervencion didactica,
en un tercer momento se aplicé el post-test con la misma organizacion que el pre-

test. El procedimiento seguido para la recoleccion de datos se puede observar en la

Figura 1.
4 ] . )
Intervencién presencial
) (2 grupos de 7 nifios)
Pre- test 2 sesiones por semana Post-test
agosto 2020 10 sesiones de 40 minutos octubre 2020
’ 5 semanas
Instrumento: One frog \. / Instrumento: One frog
too many Intervencion didactica t0o many
(Mayery Mayer,1975) septiembre- octubre (Mayer,1969)
Videollamada (Zoom) 2020 Videollamada (Zoom)
\

Figura 1. Procedimiento para la recoleccion de datos

Fuente: Elaboracion propia
A continuacién se detallan los momentos descritos con anterioridad para la

recoleccion de datos.
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Pre-test y post-test.

Al grupo de participantes se le realiz6 un pre-test (anterior a la intervencion) y un
post-test (posterior a la intervencidon) con los cuales se busco identificar la
producciéon de marcas de estados mentales en las narraciones de los nifios previa
y posterior a la intervencién didactica para asi determinar si las sesiones de lectura
y discusion de cuentos habian tenido o no una incidencia en la cantidad y calidad
de producciones de términos mentales después de la intervencion.

Ambas pruebas (pre-test y post-test) contaron con la misma estructura, pues
se le concretd una cita de 30 minutos de duracion con los padres de familia para
realizar una videollamda por medio de la plataforma Zoom de manera individual; se
solicito a los alumnos que atendieran a la pantalla compartida del investigador y sin
recibir ningun tipo de ayuda de sus padres para producir la narracion, revisaran un
libro con una historia representada solo con imagenes para después producir una
narracion por si mismos con ayuda del libro One frog too many (Mayer y Mayer,
1975). Los libros, pertenecientes a la coleccion ilustrada por Mercer Mayer, han sido
utilizados en diversas investigaciones que buscan analizar los estados mentales y
sus implicaciones dentro de las producciones narrativas (Alarc6n,2012, 2013, 2104,
2017, 2018; Alvarado, 2017; Fernandez y Melzi, 2008; Marinez, 2013; Montes,
2014). Especificamente se ha utilizado el libro titulado One frog too many (Mayer y
Mayer, 1975) que cuenta la historia de un nifio y sus mascotas: un perro, una
tortuga y una rana. Los personajes deben adaptarse a la llegada de una rana bebé
guien se convierte en un nuevo miembro de la pandilla. A lo largo de la historia se
despliegan las distintas situaciones por las que los miembros del grupo atraviesan
como consecuencia de la presencia del nuevo amigo. Las ilustraciones permiten
inferir e interpretar las emociones, creencias, las diversas posturas de los
personajes sobre un mismo hecho, asi como las intenciones 0 motivaciones que
guian sus acciones. El cuento esta formado ademas por varios episodios que
generan una complicacion y una resolucidn y que, por tanto, pueden ser plasmadas

desde el paisaje de la accion y también desde el paisaje de la conciencia (Bruner,
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1986). Por lo anterior, este cuento ilustrado representaba una oportunidad para
explorar las marcas de estados mentales en los participantes del estudio. Ademas,
ha sido documentado en mdultiples ocasiones como un instrumento adecuado para
la obtencion de expresiones linglisticas de estados mentales. Lo anterior se debe
a que las imagenes retratan una variedad de experiencias vividas por los
personajes que pueden ser relacionadas con estados mentales como sentimientos,
emociones, pensamientos, deseos o intenciones (al respecto véase Alarcon, 2012,
2014, 2018; Alvarado, 2017; Martinez, 2013; Maya, 2014; Mendoza y Zarate, 2016;

Pérez, 2015). Algunas de las laminas del cuento pueden verse en el Apéndice 2.

Ninguno de los participantes tuvo contacto previo con el instrumento. Durante
la obtencidn de la narracion para el pre y el post-test se les pidi6 que miraran el
libro de principio a fin las veces que consideraran necesarias para después producir
la narracion que otros nifios pudieran escuchar. La consigna que se dio a los
participantes fue la siguiente: Quiero que me ayudes a contar un cuento a nifilos de
otra escuela. Mira, primero te voy a mostrar este cuento (se compartié la pantalla) y
guiero que mires todos los dibujos con mucha atencidén desde la primera pagina
hasta la Ultima para que veas de qué se trata y luego me lo puedas contar. Yo te
voy a ir mostrandote las hojas y ti me dices cuando pueda cambiarla. Si quieres
puedes volver a verlo las veces que tu quieras, yo te lo vuelvo a ensefiar desde el
principio. (Se mostré el cuento al nifio todas las veces que se le solicitd hasta que
terminara de verlo). Ahora que ya lo viste, quiero que me ayudes a hacer el cuento.
Yo te voy a ayudar a cambiar las hojas de una en una desde el principio hasta el
final. Cuando acabes con una hoja me avisas para cambiarla. Usa todas las
palabras que puedas porque no podemos llevarle el cuento con los dibujos a
los demds nifios, sdélo van a oir tu voz. Ellos no van a poder ver el cuento, asi que
se los tienes que contar completito.

Durante la narracién de los nifios no se les brind6 ayuda conversacional con
el fin de que produjeran el relato de la manera mas independiente posible. El

investigador soélo asentia con la cabeza, hacia expresiones que permitieran
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mantener abierto el canal comunicativo y/o repetia la Ultima frase expresada por el
participante.

Las sesiones de pre-test y post-test fueron individuales y se grabaron en
video y audio para su posterior transcripcion y codificacion. La totalidad de
aplicaciones del pre y post-test se llevo a cabo por parte del mismo investigador y

se hizo uso de la misma consigna.

Intervencion didactica.

Los participantes fueron convocados especificamente para formar parte de una
intervencion didactica que se establecio con los objetivos del presente estudio y se
constituy6é de 10 sesiones con una duracién aproximada de 40 minutos cada una,
en la cual la docente realizo la lectura en voz alta de un libro de cuentos. Debido al
establecimiento de la campafa de distanciamiento social motivada por la pandemia
(COVID-19) el grupo se dividido en dos subgrupos de 7 nifios cada uno. Ambos
grupos realizaron la lectura del mismo cuento acompafado por las preguntas
establecidas en la planeacion. La planeacion y la intervencién realizada durante las
10 sesiones se llevd a cabo por parte de quien realiza la presente investigacion. Las
sesiones se llevaron a cabo dentro del mismo salén previamente sanitizado y con
suficiente espacio para que los alumnos pudieran respetar la sana distancia,
ademas de que todos se presentaron siempre con cubrebocas.

Las narraciones elegidas fueron parte de la literatura clasica infantil y se
realizé una categorizacion de los cuentos para determinar la calidad de los relatos.
Es importante mencionar que las narraciones literarias contaban con una gran
variedad de estados mentales, los cuales se categorizaron y abordaron
semanticamente, asi como con varias perspectivas establecidas por parte de los
personajes. Durante la lectura en voz alta se propicié el andlisis del cuento, se
enfatizaron las reflexiones sobre la funcidn evaluativa o el paisaje de la conciencia
de la narracibn mediante una serie de preguntas que asi lo posibilitaron. Algunos
ejemplos: ¢ Qué queria el personaje?,¢,De qué se dio cuenta?,;,COmo crees que se

sentia el personaje?, ¢ Como lo sabes?, ¢ Se vale lo que queria hacer el personaje?,
58



¢Por qué?, ¢ Qué piensan de lo que les sucedio a los personajes?, ¢ Por qué creen
gue los personajes actuaron asi?, ¢Por qué piensan que los personajes dijeron
eso?.

La intervencion didactica, a diferencia del pre y post test, se realizé de

manera grupal y también fue grabada en audio y video.

Criterios para el analisis de datos
A continuacion, se detallan los criterios de transcripcion y codificacion tomados en
cuenta para el analisis de las narraciones producidas por los participantes en el pre

y post -test.

Transcripcion.
De cada participante se obtuvieron dos narraciones (pre-test y post-test) que fueron
transcritas en una hoja de calculo con base en la propuesta de transcripcion y
analisis de clausula de Berman y Slobin adaptada por Hess (2003). A cada clausula
le correspondi6 una celda en la hoja de calculo. La clausula se definié, por tanto,
como una expresion que contiene un predicado unificado que se refiere a una sola
accion, evento, estado o situacion. Lo anterior establece que la clausula contiene
un solo verbo conjugado:

y el nifio se sorprendio
o0 un verbo conjugado con un infinitivo, participio o gerundio siempre y cuando
represente la misma situacion o evento:

el sapo queria matar al otro sapo

le habian montado un espanto

estaban buscando a la rana en todo el lago
Cuando se presentaba un verbo modal conjugado con un complemento se
consider6 una sola clausula si se hacia referencia a un mismo evento o situacion.

porque el nifio queria jugar

59



En dos casos se separd una clausula sin verbo conjugado: cuando no habia marca
de tiempo, persona o0 numero pero se sefialaba un evento independiente al de la
clausula anterior como en

al ver

gue la rana no era suya
0 en caso de elipsis como en

pero la otra rana estaba enojada

pero el nifio feliz
Cuando habia una clausula inserta en otra, se transcribieron en lineas distintas
como en el siguiente ejemplo:

y la otra rana esta triste

la que la empujé al agua
Las Unicas clausulas que se transcribieron fueron las que hacian alusion a la
narracion. Se normalizé la pronunciacion y la gramatica; ademas se eliminaron
los inicios en falso, las autocorrecciones, las pausas y onomatopeyas. Estas Ultimas
no fueron incluidas pues, a pesar de ser consideradas expresiones evaluativas
(Betancourty Montes, 2011; Peterson y McCabe, 1983), la mayor parte de las veces

es dificil determinar con claridad si se trata de expresiones de estados mentales.

Codificacion.
Posterior a la transcripcion se llevé a cabo un proceso de codificacion de datos, es
decir, se analizaron las transcripciones y codificaron todos los términos que hacian
alusiéon a estados mentales de acuerdo con la definicion establecida en el capitulo

1 del presente documento y basada en los siguientes criterios:

e Expresiones que hacian referencia clara y explicita a acciones observables
relacionadas con deseos o intenciones. Ejem:
el nifio regafo a la rana
luego la buscaron por todo el rio

luego el perrito le intent6
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e Expresiones que hacian referencia clara y explicita a acciones relacionadas
con deseos o intenciones. Ejem:
el sapo queria morder a una como que rana

;oye, te gustaria hacer un trato?

e Expresiones que hacian referencia clara y explicita a sentimientos o
emociones. Ejem:
enojadamente contestd el nifio

el perrito estaba triste

e Expresiones que hacian referencia clara y explicita a acciones mentales que
no pueden verse o percibirse pues involucran procesos cognitivos. Ejem:
el niflo se dio cuenta
como que nadie sabia

porque penso

Una vez establecidos los términos mentales en cada narracion todos ellos se
codificaron primero bajo un criterio semantico. Para el criterio semantico se tomé
en cuenta que los estados mentales se han estudiado desde multiples perspectivas
y que existen dificultades para determinar una Unica definicion de los mismos, ya
gue existe una gran cantidad de expresiones, frases o palabras que pueden referirse
a un solo estado mental o una palabra puede tener varios significados. Al respecto,
Hall y Nagy (2006) y Fusté-Herrmann y otros (2006) enfatizan en que resulta
primordial para cualquier estudio sobre el desarrollo de estados mentales establecer
una definicion de las categorias que se tomaran en cuenta. En términos generales,
los diversos estudios que abordan los estados mentales los han clasificado en las
siguientes categorias semanticas: 1) estados cognitivos o cognicion; 2)
motivaciones, intenciones o deseos, y 3) afectos o emociones y 4) procesos

perceptivos en relacion a los sentidos y estados fisiologicos (Bretherton y Beeghly,
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1982; Fusté-Herrmann et al. 2006; Hall y Nagy, 1987; Mendivelso,2019;
Shiro,2008). A pesar de que dichos autores incluyen las cuatro categorias, para la
presente investigacion no fue tomada en cuenta la categoria de percepciones por
medio de los sentidos ni vocabulario que hiciera alusion a procesos fisioldgicos pues
aungque se reconoce que son estados no observables se considera que no son
procesos mentales. Por lo tanto se tom6 como referencia la categorizacion realizada
por Alarcén (2012, 2014, 2015, 2018) debido a que consideramos que redne de una
manera clara las tres categorias mas recurrentes por los estudios psicolinguisticos
previamente mencionadas. Bajo esta propuesta se define que las marcas
linglisticas que aluden a estados mentales pueden establecerse en categorias
semanticas con tres posibilidades: 1) percepciones y cogniciones que se refieren
a procesos psicolégicos superiores (Ejem. pensar, conocer, saber, comprender,
recordar); 2) sentimientos y emociones que representan afectos que pueden
presentarse como negativos y positivos (Ejem. enojado, triste, feliz, cansado,
sorprendido); y 3) deseos e intenciones que guian y controlan el comportamiento
en el nivel mental y enfatizan los anhelos para realizar una accion determinada
(Ejem. querer, desear, decidir, intentar).

De igual forma, es importante mencionar que las marcas linguisticas de
estados mentales se pueden presentar en diferentes categorias Iéxico-
gramaticales: 1) adjetivos (bonito, feo, malo, bueno), 2) adverbios (mucho, poco,
tristemente, mal), 3) sustantivos (tristeza, amor, amistad, carifio) y 4) frase
preposicional (de forma triste, con alegria), 5) verbos (pensar, sofiar, querer, sentir).
Es por ello que adicionalmente se realizé una clasificacién por categoria gramatical.
A continuacion, se detalla la manera en que se llevé a cabo el analisis de los datos

obtenidos.
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Analisis de datos.

Para comenzar el analisis cuantitativo del pre y post- test se contabilizé el total de
clausulas narrativas producidas por cada participante, ademas de la cantidad de
clausulas con términos mentales en cada narracion para obtener una proporcion.
Posteriormente se calcul6 la frecuencia con la que se presenté cada categoria
semantica (deseos e intenciones, sentimientos y emociones, percepciones y
cogniciones), asi como la proporcion de cada categoria en relacion con las clausulas
totales producidas. Adicionalmente se calcul6 la diversidad de términos mentales
presentes en cada categoria semantica.

En un segundo momento se llevd a cabo el analisis por categoria gramatical
y se contabilizé la frecuencia con la que aparecié cada categoria gramatical
(sustantivos, adjetivos, verbos, adverbios y frases preposicionales) en las
narraciones; de igual forma se obtuvo la proporcion de cada categoria en relacién
con las clausulas totales producidas.

Es importante establecer que ambos criterios de analisis (semantico y
gramatical) representan dos perspectivas distintas para acercarse a los términos
mentales. El criterio semantico se refiere al contenido o significado de los términos
mentales, mientras que el criterio gramatical aborda las formas linglisticas
(gramética) de las producciones que aluden a estados mentales. La presente
investigacion planted los estados mentales dentro de la intervencion didactica desde
una perspectiva principalmente semantica, aunque se analizaron los estados
mentales desde un punto de vista gramatical como complemento.

Una vez recopilados los datos se analizaron cuantitativamente por medio de
una prueba T de Student para determinar si habia diferencias significativas entre las
narraciones del pre-testy post- test. Los resultados de este analisis se describen en

el Capitulo 4.
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Capitulo 3
Intervencion Didactica para el Desarrollo
de Estados Mentales en la Narracién

El presente capitulo describe los aspectos metodolégicos tomados en cuenta para
la aplicacion de la intervencion didactica. Por tanto, se incluyen las decisiones que
contribuyeron a la eleccion de los cuentos que se leyeron con los nifios durante el
periodo de la intervencion didactica en este proyecto. Ademas se detallan las
estrategias empleadas como parte del andamiaje docente y la organizacion general

de la intervencién didactica.

Consideraciones para la Eleccién de Cuentos

De acuerdo con Colomer (2010), para que una intervencion con lectura de cuentos
resulte adecuada en el saldn de clases es necesario que las aulas cuenten con una
organizacion que resulte estimulante para los lectores y que se realice una
apropiada seleccion de los libros con los que se trabajara. Para dicha eleccion se
deben tomar en cuenta diversos factores al elegir los materiales que se trabajaran
en el aula. Por una parte, es muy importante que el maestro seleccione libros que
estén mas alla de las capacidades de lectura autbnoma de los alumnos. Ademas,
conviene que supongan un bagaje cultural y que brinden diversas experiencias
literarias, tal como sucede con las obras clasicas de la literatura infantil. Es esencial
que el libro le guste al docente y que éste lea los cuentos completos, para buscar
una relacidon con otros que se hayan leido previamente. De manera adicional, es
importante que el docente lleve un registro de las obras leidas, que se exhiban los
libros en clase y que se tengan al alcance de los nifios, pues esto favorece el
desarrollo de expectativas en ellos. La formacién de lectores y escritores se
constituye por medio de materiales de calidad, la cual depende no solo de lo que

éstos comunican sino también de cédmo lo comunican, qué uso hacen de la lengua
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y si éste posibilita el desarrollo de la creatividad, la critica y/o argumentacion
(Hurtado, 2016).

Debido a la gran cantidad de literatura infantil que existe en la actualidad, es
necesario establecer criterios que nos permitan determinar cuales son los libros
apropiados para los nifios en cierto momento de su desarrollo. Dichos criterios
deben llevar a que los libros con los que se trabaje en el aula ofrezcan una
experiencia literaria de calidad que les permita a los lectores generar expectativas
gue los lleven a comparar y apreciar nuevos libros propiciados por los adultos a su
alrededor (Colomer, 2010). Asi,para la eleccion de los cuentos literarios que
formaron parte de la intervencién didactica de la presente investigacion se
retomaron tres criterios propuestos por Colomer (2010) para determinar la calidad
de los textos narrativos, como se explica a continuacion.

a) Presencia de elementos constructivos de la narracion: se tomo6 en cuenta
gue los cuentos con los que se trabajé utilizaran elementos narrativos para relatar
aquello que se desea contar, ademas de que potenciaran la experiencia literaria de
los nifios. Por otro lado, en relacidbn con el lenguaje, se buscé que los libros
seleccionados respetaran las peculiaridades de la lengua escrita y se alejaran de la
lengua oral. Las narraciones literarias suelen ser mas complejas con respecto a las
orales pues las circunstancias que relatan pueden plantear conflictos sin resolver y
multiples perspectivas de un mismo hecho para lo cual utilizan recursos narrativos.
Para evaluar la representatividad de un texto respecto del registro escrito es
necesario llevar a cabo un analisis con técnicas lexicograficas para determinar la
densidad léxica (Alvarado, Garcia y Jiménez, 2018). La densidad Iéxica es definida
como la proporcion de palabras de contenido (sustantivos, verbos y adjetivos) en
proporcién con el nimero total de palabras, por lo tanto representa un indicador del
incremento del contenido léxico de una produccion. (Auza y Chavez, 2013;
Alvarado, Garcia y Jimenez, 2018). De acuerdo con Jiménez (2017), la densidad
Iéxica de textos en el registro de la lengua escrita debera ser mayor al .40 (40%),

en tanto que todos aquellos textos con una densidad |éxica menor caen en el
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registro de la oralidad. Por tanto, los textos elegidos en la presente investigacion
contaron con una densidad Iéxica mayor a 0.50 tal como se especifica a
continuacion: El zapatero y los duendes (0.62), La Bella Durmiente (0.61), La
Cenicienta (0.60), El traje nuevo del emperador (.57 ) y El flautista de Hamelin (.53).
Los cinco cuentos son parte de la serie de cuentos clasicos de la editorial Combel
(Vila et al., 2006a; 2006b).

Ademas, se cuidd que en el texto existiera un equilibrio entre accion y
descripcion y que el lector tuviera claridad sobre quién habla en funcion de que cada
personaje posee una voz propia y adecuada a sus caracteristicas. De igual forma
se tomaron en cuenta los inicios y finales de las narraciones: el inicio de la historia
debia contar con suficiente informacion para poder imaginar a los personajes e
introducir interrogantes que suscitaran una motivacion para leer; el final de la historia
debia otorgar un sentido retroactivo a toda la narracién. Se eligieron desenlaces
positivos o finales didacticos tradicionales en cuentos clasicos pues Colomer (2010)
resalta que resultan educativos por la experiencia positiva experimentada a través
de la literatura. Adicionalmente, se tomd en cuenta que las ilustraciones guardaran
relacion con el texto y con la finalidad de atraer al lector a una lectura conjunta, que
el texto se ubicara en la pagina izquierda y las imagenes en la derecha. Ademas,
se busco que las imagenes contribuyeran a crear tension narrativa en el relato.

b) Adecuacion a la competencia lectora: con la finalidad de considerar las
particularidades de quien lee, se atendié a la longitud del texto y a la coherencia
entre todas las partes del libro. Por ello,se eligieron cuentos que llevaran al nifio
preescolar a avanzar en los retos que implica la complejidad de ciertos textos pero
gue también estuvieran a su nivel de comprensién lectora. Con base en lo anterior
se seleccionaron textos con enunciaciones simples, voz narrativa externa en tercera
persona, desarrollo cronolégico lineal, marco espacio-temporal concreto, estructura
narrativa simple, colaboracion entre texto e imagen (en donde la imagen cuenta con
aspectos descriptivos de las acciones y los personajes, lo cual aligera el texto y da
la posibildad de dedicar mas tiempo a la valoracion y descripcion de estados

animicos).
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c) Diversidad de funciones del texto: fue fundamental tomar en cuenta para
quién y para qué se eligi6 el libro de cuentos. Por ello se consideré el contexto de
interés de los nifios y se buscaron lecturas que pudieran adecuarse a sus
expectativas culturales.

De manera adicional a lo propuesto por Colomer (2010), en el presente
trabajo también se consideraron los criterios de seleccion de materiales que
propuestos por Hurtado (2016): que tengan sentido, que no fragmenten la lengua,
gue propicien la inferencia y prediccion, y que respeten los intereses, deseos e
individualidad del lector.

Para seguir las recomendaciones de Colomer (2015), debido a que los textos
trabajados forman parte de la literatura clasica infantil se monitore6 la calidad de las
versiones y sus traducciones, asi como la consideracion de un adaptador del texto.
Se tomo en cuenta que las versiones elegidas mantuvieran el lenguaje literario, que
contribuyeran a una experiencia estética y que la historia fuera fiel a los detalles de

los elementos principales.

El Andamiaje Docente dentro de la Intervencién Didactica

Como se menciond en el primer capitulo de la presente investigacion, el andamiaje
docente dentro de una actividad de lectura en voz alta da pie a la construccion
conjunta de significados, alienta las reflexiones sobre los textos, permite expresarlas
e invita al didlogo, es decir, fomenta el lenguaje oral. El andamiaje docente durante
la lectura posibilita el desarrollo lingUistico y cognitivo de los estudiantes.

Con base en lo establecido hasta ahora y a modo de sintesis, la Tabla 1
muestra algunos ejemplos concretos de andamiaje docente dentro de la

intervencion didactica que se llevo a cabo como parte del estudio.
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Tabla 1

Estrategias de Andamiaje Docente Llevadas a cabo Durante la Intervencion

Didactica

Estrategias de Andamiaje Docente

Ejemplos

Marca segmentos especificos en el
texto (antes, durante y después de la
lectura) para realizar preguntas
puntuales de prediccion o inferencia y
propiciar  reflexion sobre los
personajes, los estados mentales, el
conflicto, las acciones y la resolucion.

Procura que los nifios aumenten la
participaciéon verbal, busca que
comenten, hagan preguntas y que
discutan entre ellos.

Dirige intervenciones o preguntas y da
tiempo para responder a los alumnos
en concreto y al grupo en general.

Modela en voz alta sus acciones o
procesos mentales al leer.

Si miran la portada, ¢se imaginan de qué va a tratar el
cuento? Fijense como se llama el cuento. ¢Les da alguna
pista?

Si las hermanastras sabian que no habian perdido el
zapato, ¢por qué creen ustedes que querian
probarselo?¢Qué imagenes o didlogo le mostraron eso?
¢Por qué creen que el zapatero y su esposa se
escondieron para saber quién los ayudaba?

¢ Por qué dird aqui que el primer ministro fingio ver latela?
¢ Por qué habra dicho que si la veia, si no era cierto? ¢ Qué
estaba tratando de hacer el primer ministro?

¢,Como crees que se sienten los papas de los nifios
cuando ven que el flautista se los lleva?

¢Ustedes que habrian hecho? ¢Le habrian dicho al
emperador que no traia nada puesto para que no saliera
asi a la calle?

Aqui dice que la bruja estaba enojada ¢ Por qué creen
gue se sentia enojada? ¢ Coémo lo supieron? ¢ Creen

gque se vale estar enojada?

Y aparte de enojada ¢,creen que sentia otra cosa?
¢,Como qué? ;,Como se sentirian ustedes si no son
invitados a una fiesta?

Su compafiero dice que €l estaria triste. ¢Estan de
acuerdo?

¢, Como se sintio el alcalde al entregarle el oro al flautista?
¢Eralo que él realmente queria? ¢Alguna vez han tenido
gue hacer algo que no quieren? ¢ Y como se han sentido?

-Hoy casi no he escuchado tu voz, Mateo. ¢Tu codmo
crees que se siente Cenicienta de ir al baile sin permiso?
¢ Qué te dio la pista? ¢Qué opinan los demas de lo que
nos dice Mateo?

¢Por qué los duendes salian sélo en la noche? ¢ Lo hacian
a préposito? ¢Qué creen que pensaban los duendes del
zapatero? Yo creo que me enojaria mucho de saber que
alguien entr6 a mi casa sin avisarme. ¢Ustedes como se
sentirian?

A ver, ya me confundi. ¢Por qué sera que aqui dice que
los sastres simulaban? ¢Eso que querra decir? (A qué
me suena? ¢ Ustedes saben que significa?
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Modela
verifica
alumnos.

las acciones, extiende vy
las participaciones de los

Apoya al dar opciones o0 pistas no
verbales

Modela una situacién placentera,
afectuosa y relajada ademas de
mantener contacto visual con los
alumnos.

¢ Se acuerdan que comentamos antes que el emperador
es muy presumido? ¢ Sera que él veia las cosas diferente
porque era presumido?

A ver, ya no entendi.Si Cenicienta estaba triste, ¢por qué
las hermanastras se reian?

¢ Quién esta de acuerdo con lo que dice su compafiero y
quién no? ¢ Por qué?

¢Por qué el cliente del zapatero le dio dinero extra al
zapatero? ¢ Lo hizo a propdsito? ¢ O se equivocéd? ¢ Eso
qué quiere decir?

Yo me siento muy contenta de leer con ustedes.

A mime encanta leer y saber qué pasa con los personajes.
El libro puede hacernos tener muchas ideas, y aqui todos
podemos decir lo que pensamos 0 cdmo nos hace sentir
lo que leemos.

Ademas, la Tabla 2 muestra algunas de las preguntas planteadas durante las

sesiones de trabajo. Las intervenciones se consideran como adamiaje docente

debido a que todas ellas condujeron a conversaciones que posiblitaron el dialogo y

reflexion grupal sobre los estados mentales de los personajes de los cuentos.

Tabla 2

Ejemplos de Estrategias de Andamiaje Docente Llevadas a cabo Durante Cada

Sesion de la Intervencion Didactica

Sesion/ Cuento

Estrategias de andamiaje docente

1/ La Bella Durmiente

¢ Por qué la bruja si va a la fiesta aunque no la hayan

invitado? ¢ Creen que quiera hacer algo? ¢ Por qué?
¢ Qué intenta hacer la bruja al maldecir a la princesa? ¢ Qué
quiere? ¢Por qué lo hace?

¢, Qué quieren las otras hadas? ¢ Cdmo lo saben?

¢Por qué la ultima hada hace ese hechizo? ¢ Cual es su
intencion? ¢Qué quiere con eso? ¢ Creen que lo vaya a
lograr? ¢ Por qué?

¢ Por gué la bruja quiso dafar a la princesa? ¢,Por qué no a
los reyes?
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2 / La Bella Durmiente

3/ El traje nuevo del emperador

4 | El flautista de Hamelin

5/ La Cenicienta

¢Por qué el papé de la princesa quiere quemar todos los
husos? ¢ Qué gana con eso?

¢ Por qué la princesa decidié tomar el huso? ¢Qué queria
hacer?

¢, Qué habré sentido la princesa cuando se pincho el
dedo? ¢ Alguna vez se han pinchado el dedo por
accidente? ¢ Y eso como les hizo sentir?

Una vez que la princesa se pinché el dedo, ¢,cémo se
sienten los papas de la princesa?

¢ Que habran sentido los papas de la princesa al ver que
pasaban los afios y no despertaba?

¢, Qué habré sentido el principe cuando vio a la bella
durmiente? ¢ Y como saben?

¢, Qué creen qué sintio6 la princesa cuando el principe la
bes6? ¢ Se acuerdan que estaba dormida?

A ver ya no entendi, si nadie ve la tela, ¢ellos pensaban
gue la tela era real? ¢Ustedes creen que era real?
¢ Entonces por qué ellos dicen que si es real?

¢, Qué creen gue piensa el emperador sobre la tela? &Y lo
gue piensa es verdad? ¢ Entonces por qué lo piensa si no
es verdad?

¢ Ustedes creen que el emperador sabia que la tela no
existia? ¢ Por qué seguia dandoles dinero a los sastres?
¢Qué creen que queria el emperador que los sastres
pensaran de él? ¢ Por qué dicen eso?

Nadie veia la tela y no le decian al emperador. ¢Por qué?
¢ Ustedes qué hubieran hecho?

¢ Por qué se habra ofrecido el flautista a deshacerse de las
ratas? ¢Qué queria? ¢Por qué decidi6 si ayudarle al
alcalde?

¢Por qué no hizo sonar su flauta antes, si la gente estaba
desesperada?

¢Por qué creen que las ratas seguian la muasica? ¢Por qué
sélo ellas?

¢ Por qué el flautista decidié usar la flauta y no otro método
como poner veneno 0 matar a balazos a las ratas? ¢Cuél
era su intencion al usar la musica?

Si el flautista hizo lo que el alcalde queria, ¢por qué el
alcalde no le dio el oro que habia prometido?

¢,Como crees que se siente Cenicienta de ir al baile sin
permiso?

¢, Qué sintio el principe cuando vio a Cenicienta en el baile?
¢, Como creen que se siente Cenicienta de bailar con el
principe?

¢ Por qué el principe no queria bailar con nadie mas?

¢, Como se habra sentido el principe cuando Cenicienta se
fue corriendo del baile?
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6 / El zapatero y los duendes

7 | El traje nuevo del emperador

8 / El flautista de Hamelin

9/ La Cenicienta

10/ El zapatero y los duendes

¢, Como descubrieron a los ayudantes?

¢Por qué el zapatero y su esposa se escondieron para
saber quién los ayudaba?

¢ Por qué crees que los duendes no querian que los vieran
el zapatero y su esposa? ¢Por qué no querian que los
descubrieran?

¢, C6mo se les ocurrié a los duendes terminar los zapatos?
¢, C6mo supieron los duendes que el zapatero necesitaba
ayuda? ¢ Lo conocian?

¢Por qué nadie le decia la verdad al emperador? ¢,Por qué
inventaban que la tela existia?

¢Por qué el emperador se animé a salir sin ropa? ¢Qué
esperaba que todos vieran? ¢Qué veia la gente en
realidad?

¢Ustedes que habrian hecho? ¢Le habrian dicho que no
traia nada puesto?

¢ Por qué creen que la nifia esté gritando que el emperador
no tiene ropa?

¢ Por qué habra sido ella la Unica que decidié decir lo que
veia?

¢, Qué estara sintiendo el alcalde cuando la gente del pueblo
fue a verlo?

Aqui dice que el alcalde estaba avergonzado: ¢Por qué
creen que se sentia asi?

¢, Como se sintié el alcalde al entregarle el oro al flautista?
¢Eralo que él realmente queria?

¢Alguna vez han tenido que hacer algo que no quieren? ¢Y
como se han sentido?

Al final del cuento, ¢como les parece que se sentia el
flautista? ¢ Como lo supiste?

¢, Como supo Cenicienta que tenia que volver a casa?
Cenicienta no se dio cuenta de que perdi6 su zapato. ¢ Por
gué crees que no noté que estaba descalza?

¢ Por qué supuso el principe que el zapato que encontré era
el de Cenicienta?

¢ Por qué el principe no recordaba a Cenicienta si bail6 con
ella toda la noche?

¢, Qué entendi6 el principe cuando a ninguna mujer le quedé
el zapato de cristal?

¢ Por qué al principe se le ocurrié ese plan?

¢, Qué creen gue queria hacer el zapatero con los zapatos
del hombre rico? ¢Por qué se tomdé tanto tiempo en
arreglarlos?;Qué estara sintiendo el zapatero al ver su
trabajo terminado? Acuérdense que él no lo hizo.

¢Por qué el zapatero habréa vendido los zapatos si él no los
hizo? ¢ Qué estaba haciendo el zapatero con su cliente?
¢Por qué el zapatero no le dice la verdad al cliente?¢Le
podr& decir al cliente quién hizo los zapatos? ¢ Por qué?
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Para consultar todas las intervenciones que se realizaron en cada sesion véase el

Apéndice 3.

Organizacion General de la Intervencion Didactica

A continuacioén, se detallan los objetivos de cada sesion de la intervencion didactica
asi como la estructura con la que se llevo a cabo. La secuencia didactica se enfoco
en la produccion por parte de nifios de tercer grado de preescolar de recursos
linglisticos evaluativos que aludan a los estados mentales de los personajes en
cinco cuentos de literatura clasica infantil.

Segun Alarcén (2015), las marcas linguisticas que aluden a estados mentales
pueden establecerse en categorias semanticas con tres posibilidades: 1)
percepciones y cogniciones (Ejem. pensar, conocer, saber, comprender, recordar),
2) sentimientos y emociones (Ejem. enojado, triste, feliz, cansado, sorprendido), 3)
deseos e intenciones (Ejem. querer, desear, decidir, intentar).

Algunos estudios (Alarcén, 2012, 2014, 2018; Budwig, 2002; Muhinyi et al,
2019; Pérez y Jackson-Maldonado, 2018; Romero y Gémez, 2013; Suzuki y
Nomura, 2020; Zuccald y Sandbank, 2018, entre otros) han analizado y sefalado el
desarrollo de estados mentales durante la narracion de los nifios. Concluyen que
los estados mentales aparecen en el lenguaje infantil gracias a las interacciones
gue se establecen entre adultos y nifios, asi como entre los nifios y sus pares. Al
tomar en cuenta la categorizacién seméntica de Alarcon (2012, 2014, 2015, 2018),
se ha observado que los estados mentales que producen primero los nifios son del
tipo de deseos e intenciones seguidos de los sentimientos y emociones para
concluir con los de percepciones y cogniciones.

Adicionalmente, es importante mencionar que las marcas linguisticas de
estados mentales se pueden presentar en diferentes categorias lexico-
gramaticales: 1) Adjetivos (bonito, feo, malo, bueno), 2) Adverbios (mucho, poco,

tristemente, mal), 3) Sustantivos (tristeza, amor amistad, carifio), 4) Frases
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preposicionales (con alegria, de forma triste), 5) Verbos (pensar, sofiar, querer,
sentir).

De manera general se establecié un objetivo central para la intervencion
didactica: se esperaba lograr que los estudiantes reconocieran y expresaran
estados mentales desde el punto de vista semantico de los términos (deseos,
motivaciones, emociones, sentimientos, creencias y/o pensamientos) de los
personajes de un cuento clasico infantil.

Se establecieron tres propositos didacticos de acuerdo con el nivel de
complejidad de los estados mentales que se abordaron. Se buscoé que los alumnos
reflexionaran y discutieran sobre los cuentos y pudieran reconocer y producir
marcas linglisticas que aluden a estados mentales de deseos e intenciones (ej.
qguerer, desear, decidir, intentar), también sobre estados mentales de
sentimientos y emociones (egj. feliz, triste, enojado, preocupado, etc.) y por ultimo
en torno a estados mentales de percepciones y cogniciones (ej. pensar,
conocer, saber, comprender, recordar)

Cada una de las tres categorias de estados mentales se trabajaron en tres
sesiones para reflexionar sobre un cuento distinto y en la sesion 10 se retomaron
todos para hacer énfasis en aquellos que habian representado mayor reto para los
alumnos en las sesiones anteriores. Retomar las categorias en mas de una sesion
posibilitd que los nifios pudieran establecer reflexiones apoyadas en las sesiones
previas. La Tabla 2 muestra los textos elegidos para cada sesion, asi como la
categoria semantica de los estados mentales abordados. Adicionalmente se
esclarecen los estados mentales explicitos en cada cuento y los que se integraron
como parte de la intervencion para retomar en la discusion de grupo. Los términos
afiadidos resultaron de un andlisis previo de cada cuento, ademas de retomarse el
vocabulario evaluativo empleado en las narraciones personales de nifios y nifias de
6, 9y 12 afos (Hess, 2003).
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Tabla 3

Organizacion de la Intervencién Didactica por Sesiones

Sesién/Cuento

Categoria de

Estados Mentales

Estados Mentales

Estados Explicitos en el Incluidos
Mentales Cuento Durante la Discusion
Trabajados Grupal
1/LaBella Deseos e conceder, maldecir, aceptar, dafar, decidir,
Durmiente intenciones ordenar, pedir, desear, hechizar,
resistir intentar, querer
2/ La Bella Sentimientosy amor, enojarse, asustado, confundido,
Durmiente emociones felices decepcionado,
desilusionado,
enamorado, enojado,
entusiasmado,
ilusionado,
preocupado, triste
3/ El traje Cognicion simular creer, darse cuenta,
nuevo del descubrir, imaginar,
emperador pensar, saber, suponer
4 | El flautista Deseos e cumplir, dar, dar una a propdsito,
de Hamelin intenciones leccion, haber que convencer, cumplir
hacer, intentar, lo metas, deber hacer,
prometido, promesa, decidir, esperar,
prometer intentar, lograr,
planear, poder hacer,
querer, querer ayudar
5/La Sentimientos y llorar, reir aliviado, angustiado,
Cenicienta emociones asustado, celoso,
confundido,
emocionado,
enamorado, enojado,
envidioso,
impresionado,
maravillado,
sorprendido, triste
6 / El zapateroy Cognicion descubrir, pensar, conocer, darse cuenta,

los duendes

preguntar

imaginar, recordar,
saber, sospechar,
suponer
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7 | El traje Deseos e
nuevo del intenciones
emperador

8 / El flautista Sentimientos y

de Hamelin emociones
9/La Cognicion
Cenicienta

10/ El zapatero Deseos e
y los duendes intenciones

Sentimientos y
emociones

Cognicién

atreverse, ayudar,
buscar, estafar,
fingir, pedir, simular,
tomar el pelo

alegria,
avergonzado,
costarle algo,
enfadado,
hechizado,
horrorizado,
pesadilla, sufrir,
tranquilidad

olvidar, pensatr,
reconocer

acordar, alegria,
ayudar, agradecido,
cansado, contento,
convertir, decidir,
descubrir, disponer,
encontrar, esconder,
pensar, preguntar,
guerer, satisfecho,
vigilar

a propdésito, animar,
decidir, engafar,
esperar, extrafiar,
fingir, intentar,
inventar, mentir,
necesitar, planear,
guerer, tratar de hacer

angustiado, ansioso,
asustado,
desesperado, enojado,
entusiasmado,
frustrado, nervioso,
preocupado,
sorprendido, tranquilo,
triste

conocer, creer, darse
cuenta, descubrir,
entender, pensar,
recordar, saber,
ocurrirsele, suponer

a proposito,
avergonzado,
confundido,
decepcionado, decidir,
inventar, reflexionar,
suponer
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Capitulo 4

Resultados

El presente capitulo muestra los resultados obtenidos del andlisis de las narraciones
de los participantes obtenidas antes y después de la intervencién didactica (pre- y
post-test). En un primer momento se describen los resultados generales sobre las
narraciones; mas adelante, se detalla el analisis seméantico de las expresiones de

estados mentales y por ultimo se incluyen los resultados del analisis gramatical.

Resultados Generales sobre las Narraciones

De inicio se realiz6 una cuantificacion de la cantidad de clausulas narrativas
presente en el pre- y post- test con la intencion averiguar si habia o no un cambio
en la cantidad de clausulas presentes en ambos momentos. Los resultados de este

analisis se observan en la Figura 2.

90
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70
6o 54.85
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40
30
20

10

Pre-test Post-test

Figura 2. Cantidad media de clausulas narrativas presentes en el pre- y el post-test. (El eje “x”

muestra el momento de la evaluacion y el eje “y” la cantidad de clausulas narrativas presentes

en ambos momentos).

76




Tal como se aprecia en la Figura 2, mientras que el pre-test arroja una media de
54.85 clausulas, el post-test muestra una media de 50.07. Para verificar si la
diferencia en la cantidad de clausulas entre pre y post-test era estadisticamente
significativa se corrié una prueba T de Student, la cual mostré que no fue asi (t=
770, g.1.=13, p = .455).

A continuacion, se realiz6 un conteo de la cantidad media de clausulas que
hacian alusion a algin estado mental por narracion tanto para el pre-test como para

el post-test. El resultado de dicho andlisis puede observarse en la Figura 3.
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Figura 3. Cantidad media de clausulas narrativas que aluden a estados mentales. (El eje “x

muestra el momento de la evaluacion y el eje “y” la cantidad promedio de clausulas narrativas

gue hacen alusion a estados mentales dentro de la narracion).

La Figura 3 muestra una minima variacion en la cantidad de clausulas de estados
mentales entre ambos momentos (pre-test 18.64, post-test 18.92). Un andlisis
estadistico mediante una prueba T de Student corroboré que la diferencia en la
cantidad de clausulas que hacian alusién a estados mentales entre pre y post-test

tampoco resulto significativa (t=-.109, g.1.=13, p=.915).
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A continuacion, se procedié a obtener la proporcién de las clausulas que

aludian a estados mentales entre el total de clausulas presentes en la narracién en

el pre-test y post-test. La Figura 4 muestra los resultados de dicho analisis.
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Figura 4. Proporcion de clausulas con estado mental entre el total de cldusulas narrativas presentes.

(El eje “x” muestra el momento de la evaluacion y el eje “y” la proporcién de clausulas narrativas que

hacen alusién a estados mentales entre el total de clausulas dentro de la narracion).

Como puede observarse en la Figura 4, en el pre-test la media de la proporcién

resulté de 31.71% en contraste con la media del post-test con un valor del 36.41%

Una prueba mediante una T de Student arroj6 que no existia una diferencia

significativa entre ambos momentos a favor del post-test (t= -1.898, g.l.=13, p=

.080).
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Resultados de la Expresion de Estados Mentales por Categoria Semantica

En un segundo momento se procedio a realizar un analisis de las clausulas que
incluian estados mentales en las narraciones de los participantes en el pre y post-
test, se tomd en cuenta la categorizacibn semantica descrita en el Capitulo 2
(deseos e intenciones, sentimientos y emociones, y percepciones y cogniciones).

La Figura 5 muestra el resultado de dicho analisis.
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Figura 5. Proporcion de clausulas con estados mentales por categoria semantica entre el total de

clausulas narrativas para el pre- y post-test. (El eje “x” muestra las categoria semanticas vy el eje

1N

y” muestra la proporcion de clausulas de estados mentales entre el total de clausulas).

Tal como se observa en la Figura 5, el tipo de estado mental que se presenta con
mayor frecuencia en proporcion con el total de clausulas, dentro de las narraciones
es el de sentimientos y emociones seguido del de deseos e intenciones; por su parte
la categoria semantica menos frecuente fue la de percepciones y cogniciones.
Ademds, la Figura 5 muestra que la Unica categoria semantica que presenta
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cambios entre el pre-test y el post-test fue la de deseos e intenciones. Una prueba

estadistica mediante una T de Student mostr6 que dicha diferencia fue

estadisticamente significativa (t= -3.803, g.l.=13, p=.002).

Con la intencion de complementar los datos obtenidos en el andlisis

cuantitativo en relacion con las categorias semanticas, se llevo a cabo un analisis

de corte cualitativo para determinar si la variedad de estados mentales producidos

por los participantes dentro de las narraciones variaba entre pre y post-test. Al

respecto véase la Tabla 4.

Tabla 5
Variedad de Estados Mentales Presentes en las Narraciones del Pre-test y Post-
test
Categoria Pre-Test Post-Test
Semantica
Intenciones atreverse avisar
buscar (18) burlarse
castigar buscar (17)
cuidar castigar (2)
esperar (deseo) cuidar
hacer algo malo discutir
hacer que + verbo ensefiar la lengua
ira + verbo (4) escupir
mirar mal a alguien hacer cosas malas (3)
montar un espanto hacer dafio (2)
querer + verbo (14) hacer travesuras
regafar (7) hacerle caras a alguien
respetar (2) hacerse amigo
para ver si intentar
para que (2) ira + verbo (5)
tratar mal (3) lastimar
vigilar molestar
vengarse (2) para + verbo
para que (4)
guedarse para algo
querer + verbo (15)
regafar (11)
ser malo con alguien
tener cara de maloso
tratar de
vigilar
Emociones amar (3) agradarle
asustarse (2) asustado
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calmarse
contento (4)
enfadado
enfadarse
enfurecerse
emocion
emocionado
enojado (26)
enojarse (23)
espantarse
espanto

estar de mal humor
extrafiar

feliz (27)
friquearse
gustarle

llorar (9)
preocuparse (6)
querer (3)
sentirse (3)
sorprenderse (10)
sorprendido (4)
triste (23)

asustarse (2)
cansado
contento (5)
darle gracia
emocion
emocionado
enojadamente (3)
enojado (27)
enojarse (11)
espantado (4)
espantarse
extrafiar

favorito (2)

feliz (36)

furioso (2)
gustarle (4)
llorar (9)

miedo (3)
molestarse
odiar

pérdida

querer (2)
quererse
sentirse (3)
serio (2)
sorprenderse (4)
sorprendidamente
sorprendido (7)
sorpresa (2)

tensamente
triste (27)
Cognicién aprender (2) conocer
creer (4) creer
comprender darse cuenta (8)
darse cuenta (6) decidir
decidir (2) distraido
hablar consigo mismo hacer caso
ocurrirsele (2) ocurrirsele (2)
tonto (4) pensar
saber (2) preguntarse
significar saber (2)

Tal como puede observarse en la tabla, tanto en la categoria de deseos e
intenciones como en la de sentimientos y emociones la variedad de estados
mentales aumentd entre pre y post-test, aunque no se observaron diferencias

estadisticamente significativas en la variedad para ninguna de las dos categorias.
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Por otro lado, los estados mentales de percepciones y cogniciones permanecieron

con menos alteraciones entre ambos momentos.

Resultados de la Expresidon de Estados Mentales por Categoria Gramatical

Por ultimo, y a manera de complemento, se llevo a cabo un andlisis adicional de las
clausulas con términos mentales producidas en el pre y post-test de acuerdo con un
criterio gramatical (sustantivos, adjetivos, verbos, adverbios vy frases
preposicionales dentro de las narraciones del pre y post-test. Se contabilizaron las
clausulas de cada categoria y se obtuvieron las medias, las cuales se muestran a

continuacion en la Figura 6.
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Figura 6. Medias de clausulas con estados mentales por categoria gramatical. (El eje “x” muestra las

categorias gramaticales y el eje “y” muestra las medias de clausulas de estados mentales presentes

en las narraciones).

82




Como se observa en la Figura 6 las categorias que se presentaron con mayor
frecuencia en las narraciones tanto en el pre-test como en el post-test fueron las de
los verbos y los adjetivos; mientras que los sustantivos, adverbios y frases
preposicionales se produjeron en menor grado. De manera adicional, se observa
gue las categorias de los sustantivos, adjetivos y adverbios mostraron un
incremento en el post-test; mientras que los verbos registraron una disminucion. No
obstante, un andlisis estadistico mediante una T de Student mostré que la Unica
diferencia estadisticamente significativa fue en la categoria de los sustantivos a
favor del post-test (t=-2.482, g.l.= 13, p.=.028).

Por altimo se obtuvo el porcentaje de las clausulas con EM por categoria
gramatical entre todas las clausulas que hacian alusion a estados mentales durante
el pre-testy post-test, lo anterior con la intencién de determinar si dicho porcentaje
habia cambiado entre ambos momentos. Un analisis estadistico establecido por la
prueba T de Student mostré diferencias significativas en la categoria de sustantivos,
en favor del post-test, mientras que la categoria de verbos reflejé una disminucién
estadisticamente significativa entre el pre-test y el post-test. En la Figura 7 se

muestran los resultados antes mencionados.
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Figura 7. Proporcién de clausulas de estado mental entre el total de clausulas de estados

mentales presentes en las narraciones. (El eje “x” muestra las categorias gramaticales y el eje

mentales).

y” la proporcién de clausulas con estado mental entre el total de clausulas de estados

Tal como se muestra en la figura anterior, los resultados arrojados por la prueba

estadistica muestran que la proporcion de sustantivos entre el total de clausulas

de estados mentales se produjeron significativamente con més frecuencia en el

momento posterior a la intervencion didactica (t=-2.487, g.1.=13, p=.027). Ademas,

la categoria de los verbos tuvo una disminucion estadisticamente significativa en el
post-test (t=2.749, g.1.=13, p =.017).
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Capitulo 5
Reflexiones Finales

Quienes desde edades iniciales participan en los escenarios cotidianos de co-
construccion narrativa, como la lectura en voz alta de cuentos, tendran posibilidades
de desarrollo linguistico, cognitivo, afectivo y social (Barton, 2007; Miller, 2006; de
Villiers y de Villiers, 2014). Lo anterior se debe a que, tal como se establecié en el
primer capitulo de la presente investigacion, la narracidbn representa una
herramienta para la adquisicion linguistica y el desarrollo de estados mentales
(Barriga, 2014; Hess y Auza, 2013; Miller, 2006; Ochs y Schieffelin, 1989; Shiro,
2008).

Las narraciones, segun Bruner (1986), se estructuran en un paisaje de la
accion, que se refiere a la serie de eventos concatenados en un tiempo y lugar
determinado, y uno de la conciencia, que representa los estados mentales de los
personajes o del propio narrador. Para que los nifilos establezcan el paisaje de la
accion y el de la conciencia como distintos y simultaneos en una narrativa es
necesario que asuman que las creencias, intenciones y sentimientos que motivan
las acciones de los personajes son distintos de los propios (Astington, 1990;
Gonzélez, 2015; Miller, 2006; Montes, 2014; Shiro, 2008; Solé, 2014). Por otro lado,
una manera de evaluar si un individuo ha desarrollado la capacidad de observar los
estados mentales es la de acercarse a su discurso espontaneo para ver si aparecen
palabras que puedan referirse a las creencias, deseos o intenciones propias o de
otros (Baron-Cohen, 1990; Miller, 2014; de Villiers, 2007; de Villiers y de Villiers,
2014). Al respecto, Alarcon (2015) concluye que los primeros estados mentales que
producen primero los nifios son del tipo de deseos e intenciones seguidos de los
sentimientos y emociones, mientras que los mas tardios son los de percepciones y
cogniciones.

Una de los escenarios de interaccion social que contribuye a la discusion de

estados mentales es la lectura en voz alta de narraciones dentro del aula, pues ésta
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se convierte en un espacio que permite la expresion y reflexién sobre los estados
mentales propios y ajenos, ademas de fomentar la construccion de nuevos
significados por medio de la lengua escrita (Colomer, 2015; Flavell, 2004; Muhinyi
et. al, 2019; de Villiers y de Villiers, 2014; Wellman, 2011)

Por lo tanto, el aula escolar adquiere una gran relevancia en la promocién de
ambientes que acerquen a las y los estudiantes a la lectura. No debe olvidarse que
todo aquel que ingresa a la escuela lo hace con un bagaje literario distinto y una
diversidad de experiencias previas en torno a la co-construccion narrativa. En ese
sentido, una de las funciones necesarias de la escuela, tal como lo plantea Lerner
(2001), es crear una comunidad de lectores que acudan a los textos para conocer
otras formas de vida, puedan identificarse con autores y sus personajes o incluso
distanciarse de ellos.

Durante la lectura de narraciones en voz alta es fundamental el papel del
docente y el andamiaje que éste proporciona, pues durante la interaccion
comunicativa mediante las narraciones el adulto moldea y guia, siempre desde sus
propias posturas, la produccion de expresiones evaluativas (Berko y Melzi, 1997;
Gonzalez, 2015; Hess, 2010; Hess y Auza, 2013; Quasthoff, 1997). En un espacio
escolar, las intervenciones deberan apuntar a generar inferencias, predicciones y
preguntas que les permitan a los nifios considerar los estados mentales de los
personajes. El docente que realiza preguntas abiertas, recurre a la repeticion y
extension de lo dicho por el alumno, implementa el modelaje en voz alta de las
acciones de los alumnos o las propias y es propenso a describir procesos mentales
y a verbalizarlos, contribuye a que los alumnos puedan hacerlo cada vez de manera
mas auténoma (Trevifio, Romo y Godoy, 2017; Romero, 2017; Vernon y Alvarado,
2014).

Con base en los supuestos anteriores el objetivo de esta investigacion fue
analizar si el andamiaje proporcionado por el docente mediante la lectura y
discusion de cuentos dentro del aula en una intervencion didactica en torno a los
estados mentales de los protagonistas de los cuentos incide en la produccién de

marcas linglisticas de estados mentales en nifios de tercer grado de preescolar.
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Para ello se llevaron a cabo un pre y post-test para recolectar las narraciones
producidas por los participantes ante el libro de cuentos ilustrado One Frog Too
Many (Mayer y Mayer, 1975). Entre ambos momentos se realiz6 una intervencion
didactica de diez sesiones en un periodo de cinco semanas, donde se leyeron y
discutieron cinco cuentos de literatura clasica infantil.

El analisis de los datos obtenidos en el pre y post-test permitié concluir que
las narraciones en ambos momentos fueron de la misma longitud, lo cual indica que,
en términos generales, la intervencion no incidi6 en el nimero de clausulas
producidas por los participantes. Sin embargo, existié un incremento —si bien no
significativo- en el uso de expresiones de estados mentales en el post-test, lo que
significa que los participantes no requirieron de narraciones mas largas para
producir un mayor numero de términos mentales, ademas de que fueron capaces
de atender mas al paisaje de la conciencia que en las narraciones del pre-test.
Como ya se ha establecido previamente, los adultos constituyen una pieza clave en
el desarrollo de estados mentales expresados en la narracion por medio del paisaje
de la conciencia, paisaje que se establece después del de la accién (Astington,
1990; Daiute y Nelson, 1997; Fernandez y Melzi, 2008; Gonzalez, 2015; Solé, 2014).
Por tanto, los datos sugieren que el andamiaje del docente durante la intervencion
didactica contribuyé al establecimiento del paisaje de la conciencia en las
narraciones de los participantes.

En lo que se refiere a los términos mentales producidos en el pre y post-test
con base en su categorizacion semantica en deseos e intenciones, sentimientos y
emociones y percepcion y cognicion (Alarcén, 2015, 2018; Bretherton y Beeghly,
1982; Fusté-Herrmann et al., 2006; Hall y Nagy, 1987), los resultados del analisis
cuantitativo mostraron que hubo una mayor frecuencia en la categoria de
sentimientos y emociones, tanto en las narraciones del pre-test como en las del
post-test. Ademas, la produccion de este tipo de términos mentales permanecio
practicamente igual después de la intervencion. Lo anterior concuerda con los
resultados del estudio de Alarcén (2018), con nifios de primero a sexto grado de

primaria, y de Martinez (2013), con nifios de 3°, 6° y 3° de secundaria, quienes
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sefialan que este tipo de términos mentales son los mas frecuentes; de igual forma,
la investigacion de Alvarado (2017), llevada a cabo con nifios de 12 afios de edad,
muestra lo mismo.

Por otro lado, la categoria de deseos e intenciones fue la que se presento
mas permeable a la intervencidén, pues mostré un incremento significativo en la
frecuencia entre el pre y el post-test. Lo anterior parece deberse a que ha sido
reportada como una categoria cognitivamente menos compleja que la de
precepciones y cogniciones (Alarcén,2015).

Por su parte, la categoria de percepciones y cogniciones mostré ser la menos
productiva tanto en cantidad como en diversidad de estados mentales en las
narraciones del pre y post-test. Esto parece indicar que los procesos cognitivos
para identificar y producir este tipo de estados mentales fueron complejos para la
edad de nuestros participantes. Los estudios realizados por Alarcon (2016, 2018) y
Martinez (2013) apoyan este resultado, pues las autoras reportan que mientras que
los niflos menores producen muy pocos estados mentales de esta categoria, su
presencia aumenta por nivel educativo y es mucho mas frecuente en adolescentes
de 3° de secundaria. Lo anterior apoya la idea de que el proceso de adquisiciéon de
los términos mentales de cognicion es tardio y, por tanto, se esperaria su aparicion
mas adelante en la vida de nuestros participantes.

El analisis cualitativo de la diversidad Iéxica de los estados mentales
producidos por los participantes mostré6 que tanto la categoria de deseos e
intenciones como la de sentimientos y emociones presentaron una mayor diversidad
Iéxica después de la intervencion didactica. Ello muestra que la intervencién incidié
en la variedad de términos de estados mentales que fueron capaces de producir los
participantes en ambas categorias. Es decir, la discusion en torno a los estados
mentales presentes en las narraciones permitié incrementar el vocabulario de los
participantes. De esta manera se muestra que las narraciones apoyan activamente
no solo el desarrollo cognitivo sino también el linguistico de los nifios, como ha sido

sefalado por otros autores (Clemens y Kegel, 2020; Montes, 2014; Muhinyi et al.,
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2019; Noble et al., 2020; Pérez y Jackson-Maldonado, 2018; Suzuki y Nomura,
2020; Van Kleeck, 2004).

En lo que se refiere a los resultados del andlisis léxico-gramatical de los
términos mentales producidos durante el pre y post-test, los datos indican que las
categorias mas frecuentes para ambos momentos fueron la de verbos, seguida de
los adjetivos, tal como se reporta en los estudios de Alarcén (2016, 2018) y Martinez
(2013). Por otro lado, las categorias gramaticales que menos se presentaron fueron
las de sustantivos, adverbios y frases preposicionales. Lo anterior concuerda
también con los estudios de Alarcén (2016, 2018) y Martinez (2013).

En el caso de los adverbios su aparicion en el discurso tiene que ver con el
contacto con la lengua escrita (Alvarado, Garcia y Jiménez, 2018). Por tanto, debido
a que los participantes de este estudio son aun usuarios incipientes de la lengua
escrita, es probable que se hayan producido poco, tal como en los estudios de
Alarcon (2016, 2018).

A pesar de que la intervencion didactica no tenia el objetivo de abordar los
estados mentales desde categorias gramaticales, en el caso de los sustantivos, se
observo un aumento significativo después de la intervencion didactica. Por otro lado,
los verbos se presentaron con una frecuencia significativamente menor en el post-
test. Las diferencias significativas en ambas categorias indican que los
participantes produjeron nuevos términos para expresar los estados mentales de
los personajes: mas construcciones con sustantivos para sustituir verbos de estados
mentales. De nuevo, puede sefialarse que la discusién en torno a narraciones
literarias parece haber contribuido al desarrollo linglistico de los participantes al
dotarlos de un nuevo vocabulario, como ha sido sefalado por autores como
Clemens y Kegel (2020), Dawson y otros ( 2021), Montes (2014), Muhinyi y otros
(2019), Noble y otros (2020), Pérez y Jackson-Maldonado (2018), Romero, Arias y
Chaverria (2007), Suzuki y Nomura (2020) y Van Kleeck (2004).

En relaciéon con lo anterior, es importante establecer que los términos
mentales que aumentaron su frecuencia en el post-test fueron aquellos que han sido

considerados como mas complejos. Segun Snow y Uccelli (2009) y Zwiers
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(2008) las nominalizaciones son la posibilidad linglistica que permite hacer uso de
sustantivos para referirse a procesos 0 conceptos mas abstractos, lo cual posibilita
condensar y precisar significados, ademas de contribuir al aumento de densidad
Iéxica en las producciones orales y escritas. La hominalizacion forma parte de las
caracteristicas del lenguaje académico, el cual se presenta mientras mas acceso
haya a la lengua escrita. Por lo tanto, puede decirse que la intervencion didactica
contribuyé al acercamiento de los nifios a la lengua escrita y a un uso del lenguaje
mas académico.

Otra de las categorias Iéxico-gramaticales que mostré la produccién de
términos mas complejos fue la de los adverbios. Durante el post-test
aparecieron adverbios terminados en -mente, mientras que previo a la intervencion
no se produjo ninguno. Segun Alarcon (2020), esta categoria léxico-gramatical se
asemeja en su funcién a evaluadores de estados o eventos, lo que sugiere que las
producciones narrativas de los participantes después de la intervencion didactica
representaron mas ampliamente la funcion evaluativa o paisaje de la conciencia.
Por otro lado, la aparicion de esta categoria gramatical ha sido sefialada como
consecuencia del contacto frecuente que establecen los usuarios con la lengua
escrita (Alvarado, Garcia y Jiménez, 2018) y que contribuye también al desarrollo
de la lengua oral formal, a pesar de que se trate de dos sistemas distintos de
representacion.

En relacion con la lengua oral, se ha puesto de manifiesto la necesidad de
establecer la oralidad como un objetivo prioritario dentro de la educacién, es decir,
ensefiar a los alumnos a hablar, escuchar y comprender de forma critica y reflexiva.
Los usos orales formales deben ser aprendidos por los alumnos para asegurar éxito
en los contextos académicos y sociales (Camps, 2005). En este sentido, la
intervencion puesta en marcha como parte de la presente investigacién contribuy6
a generar espacios donde los usos espontaneos de la lengua oral, en contextos
comunicativos cotidianos, fueran guiados para que los participantes pudieran
comprender y expresar estructuras linglisticas mas complejas. Esto se debe

probablemente a que, como sefala Vila (2015), el lenguaje oral formal se trabajo
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dentro del aula al guiar la reflexion de contenidos por medio de situaciones
conversacionales como dialogos, debates, discusiones y narraciones, en donde era
posible verbalizar el conocimiento, fomentar la participacion y reflexion por medio
de la formulacion de preguntas, rescatar saberes y experiencias previas.

Tal como se ha mencionado hasta ahora, después de la lectura y discusion
de cuentos, como parte de la intervencion planteada se mostraron efectos en la
cantidad y calidad de las expresiones de estados mentales en nifios de tercer grado
de preescolar. Todo lo anterior nos hace ver la importancia de establecer
coordenadas que permitan que los alumnos construyan significados en torno a
textos literarios por medio del didlogo grupal, el cual puede ser propiciado por el
docente. Dentro de las actividades que se observaron como muy productivas, fue la
lectura anticipada por parte del docente del material a trabajar, con la finalidad de
identificar fragmentos del texto que permitan hacer preguntas abiertas a los
alumnos. Ademas, fue importante la invitacion a que los alumnos respondieran, con
respeto sus producciones y al retomar sus comentarios para abrir discusiones con
los otros miembros del grupo. Asi mismo, si bien es importante que el docente
acompairie el dialogo para mantener a los alumnos dentro de los temas clave a
tratar, también es fundamental que quienes mantengan las participaciones verbales
sean los estudiantes. Para que esto suceda es necesario definir reglas de
convivencia concretas, donde todos se sientan alentados a participar pero
mantengan clara la importancia de escuchar a sus compafieros con respeto, lo cual
contribuye a establecer un ambiente placentero alrededor de la lectura. Al respecto,
se observo que una disposicion espacial de los alumnos y el docente donde todos
puedan mirarse y mirar el cuento resulta clave, pues permite involucrar a todos los
miembros del grupo en la actividad. De igual forma se observo la importancia de
gue el docente modele a través de la verbalizacién de procesos cognitivos como
predicciones e inferencias, ademas de enfatizar el uso de vocabulario que aluda a
estados mentales, propios y de los personajes.

Ademas de los aspectos ya mencionados de la intervencion, la presente

investigacion sirvid para corroborar la efectividad del cuento ilustrado One frog too
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many (Mayer y Mayer, 1975) como un instrumento que ayuda a la produccion de un
gran namero de términos mentales durante la recoleccién de datos. Por otro lado,
es preciso mencionar que los hallazgos de esta investigacion deberian corroborarse
en un futuro con una muestra mas grande, acorde a la realidad educativa de nuestro
pais.

Si bien, los resultados de nuestro estudio son muy alentadores porque
sefialan que una intervencion didactica con una duracién de cinco semanas,
planeada y estructurada en torno a la discusion y lectura de cuentos, puede
contribuir a incrementar tanto las habilidades linglisticas como cognitivas (ToM) en
nifos en etapa preescolar, es necesario aclarar que el estudio aun deja caminos
abiertos para futuras investigaciones. Inicialmente es necesario destacar que en un
estudio futuro seria necesario contar con un grupo control con participantes que no
sean expuestos al andamiaje docente propuesto dentro de la intervencion con la
finalidad de poder confirmar el efecto de la intervencion didactica en las
producciones narrativas de los participantes. Si bien en nuestros datos es posible
vislumbrar un aumento en la cantidad y calidad de las expresiones de estados
mentales en las producciones de los participantes, sera tarea de una futura
investigacion corroborar dichos resultados con un grupo control.

Por otro lado, establecer un seguimiento de los participantes durante un
tiempo adicional a la intervencion serviria para esclarecer la duracion del efecto del
andamiaje sobre el desarrollo linguistico y cognitivo de quienes formaron parte de
la intervencién didactica. Ademas, también queda pendiente un andlisis sobre si el
incremento del vocabulario se dio exclusivamente en términos mentales o Si
aparecio en otras palabras. Aunado a lo anterior, establecer una correlaciéon entre
el aumento de produccion de estados mentales y el desarrollo de la ToM con una
prueba de falsa creencia queda pendiente. Por otro lado, un analisis profundo sobre
la intervencion didactica, apoyada en la evaluacion dinamica (Pefia, 2006), también
podria retomarse.

Para finalizar, la presente investigacion pone de relieve el papel de la escuela

como un espacio para promover no sélo el acercamiento a la lengua escrita,
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sino también el desarrollo de la socializacion. En ese sentido, el papel del docente
resulta fundamental para lograr hacer uso de los textos, asi como para crear un
puente que convierta a la literatura en una via que permita a los
lectores reconocer y comprender las diversas realidades construidas por los seres

humanos.
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Apéndice 1
Consentimiento Informado

AVNYA M qestria en
va Aprendizaje de

la Lengua y las
WMuteméﬁcas

Estimados padres de familia o tutores:
Por medio de la presente me permito informarles que su hijo(a) ha sido invitado(a)
a participar en la investigacion de tesis de la Lic. Korema Chacén Lopez, quien
cursa el segundo semestre de la Maestria en Aprendizaje de la Lengua y las
Matematicas en la Facultad de Psicologia de la Universidad Autonoma de
Querétaro. El objetivo de dicha investigacion es analizar el desarrollo narrativo de
los nifios, asi como fomentar el acercamiento de los preescolares a los textos
infantiles de corte literario.
El estudio se realizard de manera grupal como parte de las actividades cotidianas
gue se llevan a cabo en el aula. De igual manera los participantes deberan narrar
un cuento literario antes y después del trabajo con cuentos en el aula. Sus relatos
seran grabados y seran de uso estrictamente confidencial siendo empleadas
Unicamente con fines académicos. No se divulgard ni formara parte de la
investigacion el nombre del nifio u otros datos personales que puedan llevar a su
identificacion.
La participacion es voluntaria. Usted y su hijo(a) tienen el derecho de decidir no
participar en la investigacion o retirarse de la misma en cualquier momento. El
estudio no conlleva ningun riesgo para el menor y su participacion o falta de ésta no
afectara sus evaluaciones escolares. Tampoco recibira una compensacion
economica por participar.
Quedo a sus ordenes para cualquier duda o aclaracion respecto a la investigacion.
Lic. Korema Chacén Lopez
Estudiante de la Maestria en Aprendizaje de la Lengua y las Matematicas
Facultad de Psicologia, UAQ

FICHA DE AUTORIZACION
Yo, , padre/madre o] tutor de
, autorizo que mi hijo (a) participe en la investigacion
sobre desarrollo narrativo a cargo de la Lic. Korema Chacén Lopez, de quien recibi
la informacion necesaria para tomar una decisién en toda libertad y uso de mis
capacidades.

Querétaro, Qro., a 3 de marzo de 2020

Firma padre, madre o tutor
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Apéndice 2
One Frog Too Many (Fragmento)
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Apéndice 3
Planeacion de la Intervencion Didactica por Sesion de Trabajo

Tabla 4
Planeacién de la Intervencion Didactica por Sesidon de Trabajo
Sesion/Cuento Preguntas
1/La bella 1) ¢ Por qué los reyes hicieron una fiesta? ¢ Qué querian con eso?
durmiente 2) ¢Por qué creen que los reyes no quieran invitar a la bruja a la
fiesta?

3) ¢, Por qué si invitan a tantas hadas/brujas buenas? ¢ Qué quieren
los reyes con eso?

4) ¢ Por qué fueron tantos invitados a la fiesta? ¢Para qué fueron
los invitados? ¢Qué querian?

5) ¢Por qué la bruja si va a la fiesta aunque no la hayan invitado?
¢ Creen que quiera hacer algo?

¢Por qué?

6) ¢Qué intenta hacer la bruja al maldecir a la princesa? ¢Qué
quiere? ¢ Por qué lo hace?

7) ¢ Qué quieren las otras hadas? ¢ Cémo lo saben?

8) ¢Por qué la ultima hada hace ese hechizo? ¢Cudl es su
intencién? ¢Qué quiere con eso? ¢Creen que lo vaya a lograr?
¢Por qué?

9)¢ Por qué la bruja quiso dafiar a la princesa? ¢Por qué no a los
reyes?

10) ¢Por qué el papa de la princesa quiere quemar todos los
husos? ¢ Qué gana con eso?

11)¢Por qué la princesa decidid tomar el huso? ¢Qué queria
hacer?

12)Aqui dice que el principe se perdié, ¢por qué creen que decidié
entrar al castillo? ¢ Qué queria hacer?

14) ¢ Por qué el principe beso6 a la princesa? ¢ Para qué lo hizo?
15) ¢ Por qué el principe deseaba casarse con la princesa? ¢ Cual
era su intencion?

16) ¢ Por qué la Bella Durmiente habra aceptado casarse con el
principe? ¢ Qué queria hacer?

2 /La Bella 1)¢ Como crees que se sentian todos en la fiesta? ¢Como se
Durmiente sienten ustedes cuando van a una fiesta?
2)¢,Como se habran sentido los invitados cuando lleg6 la bruja?
3)Aqui dice que la bruja estaba enojada ¢ Por qué creen que se
sentia enojada? ¢como lo supieron? ¢creen que se vale estar
enojada? Y aparte de enojada ¢ creen que sentia otra cosa?
écomo qué?
4) ¢ Como se sentirian ustedes si no los invitan a una fiesta?
Entonces ¢,como creen que se sentia la bruja?
5) ¢ Qué sentian las hadas por la princesa? ¢,como lo supieron?
6)¢,Ustedes que creen que sentia la bruja por los reyes?
¢y qué sentia por la princesa? ¢,cémo lo supieron? ¢ qué les dio la
pista?
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3/
El traje nuevo del
emperador

7)¢,Como se sentian los papés de la princesa durante el
maleficio? ¢Y despues del maleficio?

8)¢,Qué habra sentido la princesa al ver el huso?

9)¢,Qué habréa sentido la princesa cuando se pincho el dedo?
¢alguna vez se han pinchado el dedo por accidente? ¢y eso
cémo les hiz6 sentir? ¢y tu mama qué sintié?

10) Una vez que la princesa se pinché el dedo ¢,como se sienten
los papas de la princesa?

11) ¢ Que habran sentido los papas de la princesa al ver que
pasaban los afios y no despertaba?

12)¢,Qué habra sentido el principe cuando vio a la bella
durimiente? ¢Y como saben?

13)¢ Qué creen qué sintid la princesa cuando el principe la bes6?
¢ Se acuerdan que estaba dormida?

14) Dice que pasaron 100 afios, ¢qué habra sentido la princesa al
saber que durmid tanto tiempo?

15) Y ahora que despert6 ¢ qué creen que sienta la bella
durmiente por la bruja? , ¢y por las hadas?

16)¢,Qué crees que sienta la Bella Durmiente por el principe?
17) ¢ Qué les hizo sentir leer este cuento?

1)¢,Qué quiere decir eso de que al emperador solo le preocupaban
los trajes nuevos?

2) ¢ Qué tanto se miraba el emperador en el espejo? ¢Por qué lo
hacia?

3)¢ Ustedes creen que los sastres sabian que el emperador les
compraria la tela especial? (pregunta con suponer) ¢Como lo
sabian?

4)¢Qué creen que se imagind el emperador cuando le dijeron que
sélo los inteligentes veian la tela? ¢ El veia la tela? ¢ Por qué decia
gue si la veia? ¢Las demas personas veian la tela?

5) ¢Por qué los sastres decian que veian la tela aunque no era
cierto?

6) ¢Se acuerdan que el cuento dice que es muy presumido?
¢ Creen que el emperador veia las cosas diferente porque era
presumido?

7)A ver, ya me confundi. ¢Por qué sera que aqui dice que los
sastres simulaban? ¢ Eso que querra decir?

8) Ahora que el primier ministro visité a los sastres, ¢de qué se dio
cuenta? ¢qué descubrié? ¢Qué sabe ahora el primer ministro que
no sabia antes?

9) A ver ya no entendi, si nadie ve la tela ¢ellos pensaban que la
tela era real? ¢ustedes creen que era real? ¢Entonces por qué
dicen que si es real?

10)¢ Qué creen que piensa el emperador sobre la tela? ¢Y lo que
piensa es verdad? ¢ Entonces por qué lo piensa si no es verdad?
11)¢ Sera que el emperador pensaba que los demas si veian la
tela? ¢ Por qué creen que pensaba eso?

12) ¢ Sera que los sastres si veian la tela? ¢ ustedes qué piensan?
13) ¢ Ustedes creen que el emperador sabia que la tela no existia?
¢Por qué seguia dandoles dinero a los sastres?

14)¢,Qué creen que queria el emperador que los sastres pensaran
de él? ¢ Por qué dicen eso?
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15) Nadie veia la tela y no le decian al emperador, ¢Por qué?
¢Ustedes que hubieran hecho?

16) ¢, Como se dieron ustedes cuenta de que en realidad nadie veia
la tela?

17) ¢ Qué descubrié el emperador durante el desfile? ¢En serio lo
descubrié en ese momento o ya lo sabia desde antes? ¢Cémo lo
saben ustedes?

18) ¢Por qué fue una nifia la que dijo que el emperador estaba
desnudo? ¢Por qué no fueron los adultos si supuestamente los
adultos saben méas? ¢ Los adultos saben mas que los nifios? ¢Y en
este cuento?

19)¢,Qué le hicieron creer los sastres al emperador? ¢Por qué
creen que lo hicieron?

Después del cuento:

20)¢,Ustedes creen que los sastres sabian que el eperador les iba
a creer? ¢Esa mentira hubiera servido con cualquier persona?

21) Decir algo que no es verdad, ¢qué es realmente? ¢Se vale
hacer eso? ¢Por qué? ¢ Para qué lo hicieron entonces los sastres?
¢COMO SE DESCUBRE UNA MENTIRA? ¢Cémo sabemos si
alguien miente?

1)¢,Por qué en el pueblo querian deshacerse de las ratas? ¢ Por
gué no las querian?

2)¢Por qué creen que no podian hacer que las ratas se fueran del
pueblo? ¢ Qué intentaba hacer la gente para liberarse de las ratas?
¢ ¢Sile echaban ganas para deshacerse de ellas?

3)¢,Por qué creen que la gente del pueblo no se podia quedar con
las ratas en sus casas? ¢No podrian haber sido sus mascotas?
4)¢ Por qué el alcalde planeaba darle monedas de oro a quien se
deshiciera de las ratas? ¢ Para qué le daba dinero? ¢ Por qué hizo
ese ofrecimiento? ¢ Qué esperaba que pasara si ofrecia dinero?
5)¢ Por qué se habré ofrecido el flautista a deshacerse de las ratas?
¢ Qué queria? ¢ Por qué decidi6 si ayudarle al alcalde?

6)¢,Por qué no hizo sonar su flauta antes, si la gente estaba
desesperada?

7)¢Por qué creen que las ratas seguian la muasica? ¢ Por qué sélo
ellas?

8) ¢ Por qué el flautista decidi6 usar la flauta y no otro método como
poner veneno o0 matar a balazos a las ratas? ¢ Cuél era su intencion
al usar la masica?

9)Si el fautista hizo lo que el alcalde queria, ¢por qué el alcalde no
le dio el oro que habia prometido?

10) ¢ Qué buscaba realmente el alcalde? ¢Por qué creen que era
alcalde? ¢Era una persona que buscaba realmente ayudar a las
personas?

11)¢ Qué creen que queria hacer el alcalde con el dinero entonces?
12);,Qué quiere decir eso de que el flautista decidi6 darle una
leccién al alcalde? ¢ Qué intentaba hacer? ¢ Se vale darle lecciones
a la gente? ¢ En qué casos siy en qué casos no?

13) Si el flautista queria ayudar al pueblo, ¢,por qué quiso llevarse
a los niflos? ¢, Creen que realmente queria ayudar al pueblo o mas
bien queria otra cosa?
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5/ La Cenicienta

14) ¢Ustedes creen que él debid hacer eso? ¢ Se vale hacer algo
malo cuando nos engafian como el alcalde lo engafié? ¢ Por qué?
15)¢ Por qué creen que los nifios se fueron con el fautista? ¢ Qué
guerian los nifios? ¢Por qué lo siguieron? ¢los nifios se fueron a
proposito(adrede) con el flautista?

16) ¢ Por qué la gente del pueblo decidié ir a hablar con el alcalde?
¢, Qué querian lograr?

17) ¢Qué lograron al hablar con él? ¢;Qué hizo el alcalde? ¢El
alcalde les queria ayudar? ¢Por qué?

18)¢, Por qué creen que convencieron al alcalde de cumplir su
promesa? ¢Creen que el alcalde realmente lo queria hacer?
¢Entonces por qué accedi6 al final?

19) ¢Por qué los nifios volvieron a sus casas? ¢Creen que los
nifios querian regresar a su casa? ¢Qué hizo el flautista?
Después de la lectura

20) ¢ Al final el flautista consiguio lo que queria? ¢Y las personas
del pueblo lograron sus propositos? ¢Y el alcalde cumplio sus
metas?

21) ¢Ustedes creen que el flautista queria ayudar al pueblo o
solamente queria el oro?

1)¢,Como creen que se sentia Cenicienta viviendo sin su papay su
mamda? ¢ Como se sentirian ustedes si no pudieran verlos?

2)¢ Crees que la madrastra queria a Cenicienta? 3)¢,Ustedes creen
que las hermanastras la querian?¢; Cémo se dieron cuenta?
4)¢,Coémo creen que eso hacia sentir a Cenicienta?

5)¢,Como creen que se sentia Cenicienta de ser la Unica que no
iria al baile del principe?

6)A ver, ya no entendi, si Cenicienta estaba triste, ¢por qué las
hermanastras se reian?

7)¢Como creen que se siente Cenicienta ahora que el Hada
Madrina la ayud6?

8) Si la madrastra y las hermanastras no querian que Cenicienta
fuera al baile ¢ C6mo se iran a sentir si la ven ahi?

9)¢,Cémo crees que se siente Cenicienta de ir al baile sin permiso?
10)¢,Qué sinti6 el principe cuando vio a Cenicienta en el baile?
11)¢,Cbébmo creen que se siente Cenicienta de bailar con el
principe?

12)¢ Por qué el principe no queria bailar con nadie mas?

13) ¢ Cbémo se habra sentido el principe cuando Cenicienta se fue
corriendo del baile?

14) ¢Qué creen que siente el principe por Cenicienta, por qué la
busca por todos lados?

15) ¢ Qué crees que esté sintiendo Cenicienta al ver al principe en
su casa?

16) ¢, Qué creen que esta sintiendo Cenicienta al ponerse su zapato
perdido?

17) ¢Y qué hay de las hermanastas y la madrastra? ¢ Qué habran
sentido ellas?

18) Ahora que descubieron la verdad, ¢como se estara sintiendo
el principe?

19) ¢/ Qué pasara ahora con Cenicienta?
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6/ El zapatero y los
duentes

7/ El traje nuevo
del emperador

20) ¢Coémo se habran sentido las hermanastras de ver que
Cenicienta se fue con el principe? ¢Y qué habrd sentido la
madrastra?

21) ¢Qué sentira Cenicienta de quedarse con el principe? ¢Por
qué?

1)¢Qué crees que pensaban los clientes del zapatero? ¢ Por qué
ya no le llevaban sus zapatos como antes?

2)¢,Cémo supo el zapatero que ya no tenia dinero para seguir
haciendo zapatos?

3)¢,Coémo se dio cuenta el zapatero que alguien le habia terminado
los zapatos? ¢ Se acordara que los dejd sin terminar?

5)¢Qué se habra imaginado el zapatero cuando vio los zapatos
terminados?

6) ¢Creen que el zapatero piense que estd imaginado cosas?
¢Habra pensado que los zapatos no eran reales?

7) ¢Creen que el zapatero suponga que su esposa fue quien hizo
los zapatos? ¢ Sospechara de ella?

8) ¢, Como descubrieron a los ayudantes?

9) ¢Por qué el zapatero y su esposa se escondieron para saber
quién los ayudaba?

10) ¢Por qué crees que los duendes no querian que los vieran el
zapatero y su esposa? ¢Por qué no querian que los descubrieran?
11)¢,Cémo se les ocurri6 a los duendes terminar los zapatos?

12) ¢Como supieron los duendes que el zapatero necesitaba
ayuda? ¢ Lo conocian?

13) ¢Como se dieron cuenta de que los duendes no les harian
dafio?

14) ¢Por qué se le ocurrié al zapatero hacer eso por los duendes?
15)¢Qué pensara ahora el zapatero? Si los duendes se van,
Jquiénes haran los zapatos ahora? ¢ Creen que el zapatero vaya a
extrafiar a los duendes?

1)¢,Por qué el emperador necesita mirarse tanto en el espejo?
2)¢Por qué el emperador queria tener tantos trajes?

3)¢,Por qué creen que los sastres le dijeron al emperador que sélo
los inteligentes verian la tela? Qué estaban intentando hacer? ¢su
plan ira a funcionar?¢ustedes que creen? ¢el emperador ira a
comprar la tela? ¢ por qué?

4) ¢Por qué los sastres estan fingiendo hacer el traje? ¢lo estan
haciendo a propésito?

5) ¢Qué intentaban hacer los satres con el emperador?

6) ¢Los sastres eran buenos con el emperador? ¢le estaran
diciendo la verdad?

7) ¢Sera que los sastres si sabian hacer ropa? ¢0 lo estaban
haciendo “de a mentis™?

8)¢,Por qué dird aqui que el primer ministro fingio6 ver la tela? ¢ Por
gué habra dicho que si la veia, si no era cierto? ¢Qué estaba
tratando de hacer el primer ministro?

9)¢,Por qué ni el emperador les decia que no veia ninguna tela? ¢ el
emperador creia que la tela existia?

10)¢, Por qué el emperador tenia que seguir dando dinero a los
sastres aunque él no veia la tela?
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8/El flautista de
Hamelin

9/La Cenicienta

11) ¢Por qué nadie le decia la verdad al empereador? ¢por qué
inventaban que la tela existia?

12) ¢Por qué el emperador se animé a salir sin ropa? ¢Qué
esperaba que todos vieran? ¢,Qué veia la gente en realidad?

13)¢ Ustedes que habrian hecho? ¢le habrian dicho que no traia
nada puesto?

14) ¢Por qué creen que la nifia esté gritando que el emperador no
tiene ropa?

15) ¢ Por qué habré sido ella la tnica que decidi6 decir lo que veia?
16) ¢, Qué provocd lo que la nifia hizo?

17)¢ Ustedes creen que la nifia queria que el emperador se sintiera
mal? ¢ ella sabia que habian engafiado al emperador?

18)¢ Por qué los sastres querian robarle dinero al emperador?

19) ¢ Qué planean hacer con el dinero ahora que lo tienen?

20) ¢Se vale que las personas engafien como engafiaron los
sastres al emperador? ¢Por qué? Pero, si el emperador era
vanidoso y rico y no queria a su pueblo, ¢no se vale?

1)¢,Cémo crees que se sentia la gente del pueblo al ver a las ratas?
2)¢,Cémo se sentian en el pueblo de que las ratas no se fueran a
pesar de todos sus intentos?

3) ¢Qué creen que siente el flautista al saber que podra ganar
mucho dinero?

4) Aqui dice que nadie en el pueblo le cree al flautista, ¢cémo se
estara sintiendo éI?

5)¢ Como se habra sentido el flautista al ver a las ratas en el agua?
6)Cuando el flautista se llevo a las ratas, ¢qué habran sentido las
personas del pueblo?

7) Cuando el alcalde supo que el flautista se llevo a las ratas, ¢ qué
habra sentido? ¢se acuerdan que el alcalde no queria darle el
dinero?

8)¢,Como se sintid el flautista cuando el alcalde no le dio las
monedas de oro?

9)¢,Qué habra sentido el flautista de llevarse a los nifios? ¢ estara
bien lo que esta haciendo? ¢ él lo sabe?

10)¢,Como crees que se sienten los papas de los nifios cuando ven
que el flautista se los lleva? ¢y los nifios? ¢y el alcalde?

11) ¢Qué estara sintiendo el alcalde cuando la gente del pueblo
fue a verlo?

12)Aqui dice que el alcade estaba avergonzado, ¢Por qué crees
que se sentia asi?

13) ¢Como se sinti6 el alcalde al entregarle el oro al flautista? ¢ era
lo que él realmente queria?

14)¢alguna vez han tenido que hacer algo que no quieren? ¢y
cémo se han sentido?

15)Al final del cuento, ¢coémo les parece que se sentia el fautista?
¢,cémo lo supiste?

1)¢La madrastra se daba cuenta de que nadie ayudaba a
Cenicienta a limpiar?

2)¢ Por qué creen que las hermanastras no la ayudaban?

3)¢Por qué pensaria la madrastra que Cenicienta debia limpiar?
4)¢ Por qué las hermanastras piensan que necesitan un vestido
nuevo para la fiesta?
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10/ El zapatero y
los duendes

5)¢Por qué la madrastra y las hermanastras suponen que
Cenicienta no debe ir al baile?

6) ¢Como se dio cuenta el hada madrina de que Cenicienta
necesitaba ayuda?

7)¢,Cémo se le ocurrié al hada madrina que Cenicienta necesitaba
un vestido y una carroza?

8) ¢ Qué hizo Cenicienta para que su madrastra no se diera cuenta
de que ella estaba en la fiesta?

9)¢Cémo reconocié Cenicienta quién era el principe que
organizaba la fiesta?

10)¢,Coémo descubrié Cenicienta que el hechizo se rompié?

11) ¢ Como supo Cenicienta que tenia que volver a casa?

12) Cenicienta no se dio cuenta de que perdio su zapato. ¢Por qué
crees que no notd que estaba descalza?

13)¢ Por qué supuso el principe que el zapato que encontré era el
de Cenicienta?

14)¢ Por qué el principe no recordaba a Cenicienta, si bail6 con ella
toda la noche?

15) ¢, Qué entendid el principe cuando a ninguna mujer le quedo el
zapato de cristal?

¢Por qué al principe se le ocurrié ese plan?

16) Si las hermanastras sabian que no habian perdido el zapato,
Jpor qué creen ustedes que querian probarselo?

17)¢,Coémo supo el principe que era Cenicienta a quien €l estaba
buscando?

18) ¢ Qué habra pensado Cenicienta cuando vio al principe entrar
a su casa?

19) Cuando Cenicienta vio al prinicpe con la zapatilla ¢creen que
ella sabia que era suya?

20) ¢, Qué descubrieron la madrastra y las hermanastras cuando a
Cenicienta si le quedo el zapato de cristal?

1)¢,Cémo creen que se sentia el zapatero de no tener trabajo como
antes?(decepcionado, desilusionado, avergonzado de no ser tan
bueno como antes)

2)¢,Qué creen que queria hacer el zapatero con los zaptos del
hombre rico? ¢ Por qué se tomd tanto tiempo en arreglarlos?

3) ¢ Qué estara sintiendo el zapatero al ver su trabajo terminado?
Acuérdense que el no lo hizo (confundido)

4) ¢ Por qué el zapatero habra vendido los zapatos si él no los hizo?
¢ Qué estaba haciendo el zapatero con su cliente? (engafiando,
inventando que él si los hizo)

5)¢Por qué el zapatero no le dice la verdad al cliente? (esta
avergonzado de no ser tan bueno como su misterioso ayudante)
6)¢Le podra decir al cliente quién hizo los zapatos? ¢por qué?
(porque no lo sabe)

7) ¢ Por qué el cliente del zapatero le dio dinero extra al zapatero?
¢lo hizo a propdsito? ¢,0 se equivoco? ¢eso qué quiere decir?
8)¢,Como se sentird el zapatero de saber que alguien entra a su
casa sin que él se dé cuenta?(confunido, asustado, preocupado)
Acuérdense que él no sabia quién estaba entrando en su casa...
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9) Ahora que lo pienso, tal vez a mi no me gustaria que alguien
entrara a mi casa sin preguntarme...;por qué crees que el
zapatero esta feliz? (el zapatero no estaba seguro, pero suponia
gue quien entraba a su casa era bueno, ¢ por qué?)

10)¢,Por qué el zapatero y su esposa esperaron tanto tiempo
antes de investigar quién hacia los zapatos? (estaban reflexionado
qué podian hacer)

11) Después de tanto reflexionar, ¢ qué plan hicieron para descubir
al misterioso visitante? ¢ Qué querra decir eso de hacer un plan?
(hacer algo a propdsito)

12)¢Por qué el zapatero y su esposa se van a esconder? ¢Se
escondieron a propoosito?

13) ¢, Si ellos se esconden, los duendes van a saber que los estan
viendo? (estan engafiando a los duendes)

14) ¢ Qué descubirieron al esconderse?

(los duendes hacian los zapatos y no querian que nadie los viera).
15) ¢Por qué los duendes salian sélo en la noche? ¢lo hacian a
proposito? ¢Qué creen que pensaban los duendes del zapatero?
(se enojaria si entran sin pemiso y toman sus cosas sin avisarle)
16) ¢y el zapatero realmente estaba enojadao con los duendes?
¢como se sentia?

17)¢Por qué el zapatero y su esposa decidieron hacer ropa para
los duendes?

18) ¢Creen que los duendes hicieron los zapatos para que el
zapatero y su esposa les hicieran ropa? (no, porque no sabian que
les iban a hacer ropa)
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