MEJORAMIENTO  de los procesos de aprendizaje de los estudiantes desde la producción de textos argumentativos
clara aidé ortiz poveda

marisol morales gasca

DIRECTOR
DR. HERMÍNSUL JIMÉNEZ MAHECHA

UNIVERSIDAD DE LA AMAZONIA

FACULTAD DE CIENCIAS DE LA EDUCACIÓN 

MAESTRÍA EN CIENCIAS DE LA EDUCACIÓN

FLORENCIA

2010
MEJORAMIENTO  de los procesos de aprendizaje de los estudiantes desde la producción de los textos expositivos y argumentativos
clara aidé ortiz poveda

CÓD.  (40.768.525)

marisol morales gasca

CÓD. (26599411)

Trabajo de tesis presentado como requisito para optar al título de Magíster en Ciencias de la Educación 

DIRECTOR
DR. HERMÍNSUL JIMÉNEZ MAHECHA

UNIVERSIDAD DE LA AMAZONIA

FACULTAD DE CIENCIAS DE LA EDUCACIÓN 

MAESTRÍA EN CIENCIAS DE LA EDUCACIÓN

FLORENCIA

2010
AGRADECIMIENTOS

A la Universidad de la Amazonia, por brindarnos la oportunidad de actualizarnos y cualificarnos como profesionales de la educación.

A los profesores de la maestría, quienes nos proporcionaron nuevos conocimientos relacionados con el desempeño docente.

· De manera especial:
A mis hijos: Julieth Andrea, Jonathan David y Daniel Stephen por su amor y paciencia. Clara Aidé.

A mi esposo por su amor y apoyo, a mi hijo por ser motivo de inspiración.  Marisol.
Al Dr. HERMÍNSUL JIMÉNEZ MAHECHA, por su paciencia, dedicación, valiosa orientación, aclaración de dudas, suministro de material bibliográfico y óptima asesoría en el desarrollo de esta investigación.

A las directivas de la Instituciones Educativa Normal Superior de Florencia, y a los estudiantes de grado Séptimo, quienes participaron de manera activa en el proceso de intervención.

TABLA DE CONTENIDO

PÁG.

RESUMEN

ABSTRACT 

INTRODUCCIÒN 

1. producciÓn de texto argumentativo y los procesos 

de aprendizaje. Estado del arte





17
1.1. ANTECEDENTES








17
1.1.1. El carácter dialógico de la argumentación




19
1.1.2. Desde el análisis del discurso






20
1.1.3. La enseñanza de la argumentación como eje transversal


22
1.1.4. Desde las comunidades discursivas





23
1.1.5. Enseñanza precoz o tardía de la argumentación



26
1.1.6. Enfoques didácticos para desarrollar la escritura en general


27
1.2. BALANCE DEL ESTADO DEL ARTE





31
1.3. Estado actual








32
2. FUNDAMENTACIÓN TEÓRICA PARA UNA PROPUESTA DIDÁCTICA 

QUE VINCULA LA PRODUCCIÓNTEXTUAL  Y LA COGNICIÓN

44
2.1. RELACIÓN: SOCIEDAD – INSTITUCIONES – PRÁCTICAS DISCURSIVAS 
44
2.2.  
COMPRENSIÓN Y DISCURSO ARGUMENTATIVO



50
2.3. COMPRENSIÓN Y METACOGNICIÓN





67
2.4. lineamientos dIDACTICOS DE la Propuesta DIDÁCTICA



70

2.5. LA  ENSEÑANZA  PARA  LA  COMPRENSIÓN  Y  LA PROPUESTA DIDÁCTICA 









73
3. APLICACIÓN DE LA SECUENCIA DIDÁCTICA Y RESULTADOS DE 

LA INTERVENCIÓN








91
3.1. APLICACIÓN DE LA PROPUESTA





91
3.2. RESULTADOS








106

3.2.1. Análisis de resultados: conocimientos declarativo, procedimental 

y condicional de los estudiantes.






107

3.2.2. Balance de Resultados 







132
CONCLUSIONES

RECOMENDACIONES

BIBLIOGRAFÌA
ANEXOS
BIBLIOGRAFÌA

LISTA DE TABLA

PÁG.
Tabla 1. Propósitos de lectura de textos argumentativos



      30
Tabla 2. Estrategias para la comprensión de texto


      

       32
Tabla 3. Estrategias para la producción de texto argumentativo


      33
Tabla 4.  Criterios para autoevaluar textos argumentativos



      34
LISTA DE ANEXOS










PÁG.

Anexo 1.  
ENCUESTA 







122
Anexo 2.          
PRUEBA PEDAGÓGICA





124
Anexo 3.          
TEXTOS ESTUDIANTES DE NIVEL DE DESEMPEÑO ALTO

126
Anexo 4. 
TEXTOS ESTUDIANTES DE NIVEL DE DESEMPEÑO MEDIO

129
Anexo 5. 
TEXTOS ESTUDIANTES DE NIVEL DE DESEMPEÑO BAJO

131
RESUMEN

Teniendo en cuenta:  a) el uso reflexivo y controlado de los textos escritos en distintas situaciones sociales, en particular en aquellas vinculadas a propiciar el aprendizaje y potenciar la autoformación de los estudiantes; b) la revisión de antecedentes teóricos internacionales, nacionales y regionales; y, c) la realización de un diagnóstico  aplicado a estudiantes de grado 7°, se formuló el problema: ¿ Cómo la enseñanza de la producción de texto argumentativo mejora el proceso de aprendizaje en los estudiantes de grado 7° de básica secundaria?
Dar solución al problema planteado implicó realizar las siguientes acciones: se formuló la fundamentación teórica que contiene   aspectos como: relación sociedad, instituciones y prácticas discursivas; comprensión y discurso argumentativos; comprensión y metacognición; lineamientos de la propuesta didáctica;  caracterización del  enfoque didáctico Enseñanza Para la Comprensión (EPC);  y, la propuesta didáctica y su desarrollo específico con los tópicos generativos, metas y desempeños de comprensión, y el plan de talleres para ejecutar la propuesta. 

Posteriormente tuvo lugar la aplicación de la propuesta en el aula y la valoración de los resultados a través de la auto, co- y hetero-evaluación de los textos argumentativos producidos por los estudiantes donde se puede establecer que el conocimiento y manejo de los textos argumentativos favorece los procesos de comprensión y aprendizaje autónomo de los estudiantes.

Descriptores: didáctica de la lengua, enseñanza  de la producción de texto argumentativo, discurso y cognición, metacognición y mejoramiento de aprendizaje
Abstract

Taking into consideration: a) the reflexive and controlled use of written texts in various social situations, particularly in those aiming at fostering learning and potentiate students´ self-formation; b) the revision of regional, national and international theoretical background; and c) the application of a diagnostic to seventh graders, this problem was stated: “How to improve students´ learning processes from expositive and argumentative text processing (comprehension and production)? Finding solution to the above problem implied first, the formulation of the theoretical foundation containing such concepts as: learning and cognitive as sociocultural practices mediated by discursive configuration in specific institutional and social situations; the role of schemes and metacognition in process of writing of argumentative texts; and the  characterization of the didactic approach “Teaching for Comprehension”; second, the setup of guidelines and criteria for the organization of the didactical proposal and its specific development with the generative topics, goals and comprehension performances, as well as the planned workshops to carry out the proposal. Then, the application of the proposal in the classroom and the assessment of outcomes by means of self-evaluation, co-evaluation and hetero-evaluation of students´ argumentative texts, which proves that knowledge and use of argumentative texts favors students´ comprehension processes and autonomous learning.  
Descriptors: didactics of language, teaching of writing of argumentative text, discourse and cognition, metacognition, improving learning.


INTRODUCCIÓN

Uno de los descubrimientos de las sociedades industriales del siglo XX e inicios del siglo XXI es haber identificado el desarrollo de la ciencia y la tecnología como causas de transformaciones sociales y culturales que afectan las distintas esferas de la vida diaria de las personas. En la base del desarrollo surgido de la revolución científico-técnica en los países industrializados está el principio de incorporación del conocimiento a todos los procesos sociales de producción material y simbólica y, en todos ellos, el discurso escrito representa un elemento estratégico de gran importancia.

Para garantizar la participación de las nuevas generaciones en el desarrollo sociocultural y científico, la educación debe entenderse como un proceso intencional, organizado y sistemático que dote al estudiante de los conocimientos y procedimientos necesarios para que pueda desenvolverse y responder en los diferentes contextos y situaciones sociales del mundo actual. Como parte del desarrollo integral del estudiante, la escuela debe garantizar una enseñanza no solo de apropiación de contenidos sino también del desarrollo consciente sobre cómo acceder a ellos para ampliar y mejorar sus procesos de autoaprendizaje.

El desarrollo de esta investigación parte de la necesidad de fortalecer la capacidad de aprendizaje en los estudiantes del grado 7º de la Institución Educativa Normal Superior de Florencia, mediante el desarrollo de habilidades para el manejo de la información presente en los textos; y, los procesos de escritura que le permitan al estudiante mejorar su proceso tanto académico como personal. Específicamente, desde la investigación se pretende fortalecer la enseñanza y el aprendizaje de la producción de textos argumentativos mediante el uso de estrategias metacognitivas que permitan el desarrollo de pensamientos más complejos, en los que se ponga en juego habilidades orales, de escucha y de comprensión para enfrentarse a la producción de textos críticos en los que los estudiantes expresen su punto de vista frente a determinados conocimientos; defiendan sus opiniones con argumentos válidos utilizando para dicho propósito la información que circula en diferentes fuentes escritas, lo cual se logrará mediante la articulación de los usos de la lectura y la escritura como formas de solución a los problemas de aprendizaje.  

 

El trabajo propone estimular en los estudiantes procesos de auto-aprendizaje mediante el uso de textos argumentativos, en su relación producción textual-cognición, mediante la participación de los estudiantes en las prácticas socioculturales en el aula. 

La política educativa colombiana, - La Constitución de 1991 y su reglamentación, Ley general de Educación de 1994, Indicadores de Logros de 1996, Lineamientos Curriculares y Estándares de Calidad del 2003- 2006 - ha propuesto una reorientación en la educación de los estudiantes en los diversos niveles educativos. Esta reorientación reconoce el lenguaje como una herramienta cognitiva que brinda al individuo la posibilidad de identificarse y definirse como persona; tomar posesión de la realidad natural y sociocultural; y, participar en los procesos  de construcción y transformación de la misma. Es decir, el discurso  media la relación de contenido y forma de la realidad para brindar a las personas la posibilidad de construir un universo conceptual, base del desarrollo del pensamiento (MEN, 2006: 19-28).

El aprendizaje, desde la propuesta oficial, se puede asumir como un proceso activo que surge de las interrelaciones discursivas entre estudiantes y docente; de acuerdo con el contexto estas formas de interacción son importantes para la comunicación y negociación de significados. Por lo tanto, las situaciones deben posibilitar al estudiante la toma de decisiones, exponer y recibir opiniones, generar discusión y justificar con argumentos claros sus afirmaciones. Por otro lado, es necesario tener presente que el desarrollo del pensamiento en los niños avanza poco a poco hacia formas más complejas. El maestro debe respetar este desarrollo pero, a la vez jalonarlo, enfrentando a los estudiantes a situaciones en las que el conocimiento previo  no les provea las explicaciones suficientes, lo cual permitirá el surgimiento de nuevas preguntas que conduzcan a construcciones conceptuales más complejas (MEN, 2006).
En consecuencia, la enseñanza de la producción de texto argumentativo supone el desarrollo de actividades como la abstracción, el análisis, la síntesis, la inferencia, y la comparación, entre otras. Estas actividades contribuyen con el desarrollo de procesos de categorización del mundo, organización de pensamientos, acciones, conocimientos y de identidad individual y social del individuo. 

Debido a la responsabilidad delegada a la escuela en la formación integral de los ciudadanos del futuro, en particular, mediante la potenciación de las capacidades intelectuales de cada persona a través de los usos de la escritura y, además, en atención a las múltiples dificultades observadas en los estudiantes en cuanto a la producción de texto argumentativo con fines académicos. Esta investigación buscó contribuir al mejoramiento de la calidad educativa en la ciudad, mediante el desarrollo de estrategias cognitivas y metacognitivos en los estudiantes.
El desarrollo de esta investigación  asumió que la lectura y la escritura son procesos que se llevan a cabo, en su gran mayoría, en la escuela y, por tal razón, constituyen parte importante de la pedagogía y la educación desde la forma como se concibe y se orienta en las instituciones educativas como un proceso conscientemente desarrollado. Por lo tanto, la intervención didáctica buscó mejorar la enseñanza y el aprendizaje de la producción de textos argumentativos (desde la relación discurso-cognición), desarrollando en los estudiantes habilidad para utilizar diferentes procesos metacognitivos que le permiten mejorar sus procesos académicos y su desempeño en diferentes aspectos de su vida.

El trabajo centrado en la producción textual, en primer lugar, facilita el desarrollo de la vida académica, el aprendizaje de las personas en escenarios sociales diferentes a las aulas escolares e impulsa procesos de autoaprendizaje en las distintas áreas del conocimiento.  En segundo lugar, permite el uso consciente de los textos argumentativos, como resultado de los procesos de manejo especializado del discurso, para responder a las exigencias de la vida académica y socio-cultural de los estudiantes. 
A partir de este presupuesto teórico, la investigación propuso el siguiente problema: ¿Cómo la enseñanza de la producción de texto argumentativo mejora el proceso de aprendizaje en los estudiantes de grado 7° de básica secundaria?  La solución propuesta tuvo como objetivo general implementar una propuesta didáctica para mejorar los procesos de aprendizaje mediante la producción de texto argumentativo, en estudiantes de grado 7º de la Normal Superior de Florencia. 

Metodológicamente, el desarrollo de la investigación asumió la complementariedad de los métodos, toma aspectos del modelo de la investigación acción (IA), en la medida que busca cambiar y mejorar las prácticas de enseñanza de la escritura para potenciar los procesos de aprendizaje en el aula. La I.A (Buendia,1998) incluye: a) la planeación de la investigación; b) el desarrollo de las acciones de intervención para solucionar el problema; c) la observación del proceso se centra en la forma como los estudiantes desarrollan el proceso de escritura y manejo de los textos para adquirir estrategias cognitivas y metacognitivas que le permitan ampliar sus conocimientos; este momento implica la observación permanente de las acciones realizadas por los estudiantes,  para identificar las dificultades que se dan en el proceso y la inclusión de acciones de mejoramiento de las mismas; y d) la evaluación de la investigación para identificar los resultados y establecer el impacto de la aplicación de la intervención. En este sentido, la investigación desarrollada se asume como una investigación aplicada, desarrollada mediante un proceso sistemático que permite evidenciar la forma como se produce, en los estudiantes, la ampliación del aprendizaje.

La investigación utilizó métodos de investigación como: descriptivo, histórico-lógico, de modelación, de interrogación y de análisis y síntesis. El descriptivo para describir el objeto de estudio en la forma como se presenta en la realidad; para este caso específico se centra en el grado séptimo de la institución educativa Normal Superior y específicamente, en cuanto al estado inicial de logro de la producción de texto escrito de los estudiantes; el método histórico-lógico, para ver los antecedentes de investigación y la evolución del concepto de producción de texto argumentativo; el de interrogación para evaluar el nivel de los estudiantes; de análisis y síntesis para interpretar los resultados de todo el proceso para llegar a las conclusiones . 
La propuesta didáctica se basó en los postulados de las pedagogías contemporáneas, de manera específica, en los de Enseñanza para la Comprensión. Éste enfoque pretende desarrollar en los estudiantes, de manera intencionada, las habilidades para comprender y para poner en el discurso sus conocimientos; expresar y defender sus puntos de vista; y, participar y colaborar en el desarrollo de los aprendizajes propios y de sus compañeros conformando comunidades de aprendizaje donde la discusión y la participación se conviertan en motivadores de sus procesos de desarrollo cognitivo. 

La investigación se desarrolló en dos etapas: La primera parte presenta el diagnóstico que permitió establecer el nivel de conocimiento declarativo, procedimental y condicional de los estudiantes. Y la segunda, comprendió el diseño y aplicación de una propuesta didáctica como mecanismo de solución a las dificultades encontradas en el diagnóstico. 

De acuerdo con lo anterior, este informe de investigación se presenta  en tres capítulos; el primero, relaciona el estado del arte y el estado actual del problema, el segundo presenta la formulación del marco teórico, y el tercero, el desarrollo y resultados  de la intervención. 

En relación con el estado del arte se parte de establecer en términos investigativos y teóricos la evolución y el tratamiento del problema en la historia de la educación, para lo cual se tuvo en cuenta  investigaciones relacionadas con la enseñanza de la comprensión y producción de texto; luego se hace referencia a las diferentes tendencias relacionadas con la  enseñanza de la argumentación escrita y, posteriormente, se mencionan los fundamentos acerca de la relación producción textual y cognición desde autores como Vigostky, Wells, Van Dijk, Dolz, Camps, Martínez. 

Además, en este primer capítulo, se introducen los resultados del estado actual del problema establecido a partir del diagnóstico acerca del conocimiento declarativo, procedimental y condicional de los estudiantes acerca del uso de los textos y su influencia en los procesos de aprendizaje, donde se evidencian las dificultades de los estudiantes en la relación producción textual – procesos de aprendizaje.   

El desarrollo del estado del arte y del estado actual del problema direcciona la construcción y desarrollo del segundo capítulo, el cual contiene la propuesta metodológica para mejorar los procesos de aprendizaje mediante la producción de textos escritos argumentativos. En este sentido, el segundo capítulo desarrolla las perspectivas teóricas sobre aprendizaje y cognición mediados por el lenguaje en situaciones discursivas específicas, mediante la producción, apropiación y uso adecuado de  los diferentes esquemas o tipologías textuales (discursivas) que responden a la esquematización discursiva adoptada e interiorizada por la sociedad. Se explicitan las características de la tipología textual argumentativa y sus formas de representación. Posteriormente, se presenta la función desarrolladora de la enseñanza para relacionar el enfoque didáctico Enseñanza para la Comprensión (EPC), sus características y las razones por las cuales esta forma de enseñanza es pertinente para el desarrollo de esta propuesta; se presentan los lineamientos y criterios de organización de la propuesta haciendo alusión a la complementariedad de EPC con la técnica del taller y con los postulados de Vigostky frente al aprendizaje cooperativo en el aula. Posteriormente, la propuesta metodológica elaborada a partir de los elementos de EPC; y, por último, se presenta la planeación del conjunto de talleres que dan cuenta de la forma como se aplicará la propuesta en el aula de clase con los estudiantes.

El tercer capítulo, describe de manera general el desarrollo de cada una de las actividades programadas para el desarrollo de los talleres de intervención como parte de la planeación de la propuesta metodológica, se citan ejemplos específicos a partir de la ejecución de las clases y la interacción con los estudiantes y luego se establece el nivel de impacto desde los resultados obtenidos de la producción de los textos argumentativos (mediante el proceso de planeación, escritura y corrección) por parte de los estudiantes;  y, el reconocimiento de los  conocimientos declarativo y procedimental de los estudiantes mediante actividades de auto-, co- y heteroevaluación. 
Finalmente, se relacionan las conclusiones a las que se pueda llegar  después de aplicada la propuesta didáctica para la enseñanza de la producción de textos argumentativos y su incidencia en la cognición; se presentan algunas recomendaciones encaminadas a mejorar este aspecto en estudiantes de básica secundaria. Así mismo, se anexan algunos de los instrumentos utilizados para la evaluación diagnóstica durante el proceso y ejemplos de los textos finales producidos por los estudiantes.

1. producciÓn de texto argumentativo y cognición.
Estado del arte
1.1. ANTECEDENTES

El presente apartado sirve de marco general de los desarrollos que, como antecedentes, permiten ubicar el proyecto de investigación acerca de la relación entre la producción de texto argumentativo y su incidencia en los procesos de aprendizaje.

Gran parte de los conceptos aquí expuestos se han movido, primero, en el ámbito de la investigación básicamente disciplinaria, es decir, en los campos de la sicología cognitiva, los procesos sicolingüísticos, la semántica cognitiva y el desarrollo de la inteligencia artificial; de esta manera, existe un amplio bagaje de instrumentos teóricos y metodológicos provenientes de diferentes disciplinas que han tenido aplicación en la didáctica de la lengua. Sin embargo, muchas de esas aplicaciones deben revisarse a la luz de las particularidades propias de la enseñanza de la producción escrita, en este caso, mediante el trabajo con texto argumentativo y su influencia en los procesos de aprendizaje de los estudiantes.  Esta necesidad de indagación recupera la singularidad de la investigación didáctica y las particularidades de las situaciones de enseñanza escolarizada como un escenario sociocultural específico.

El surgimiento de nuevos campos de indagación, en el marco de la investigación en didáctica de la lengua, sobre la comprensión y producción de distintos tipos de textos se deriva de los avances que diferentes ciencias han aportado para enriquecerlo; entre esas ciencias tenemos: la psicología que asume el estudio de la cognición; el de la sicolingüística, que asume los problemas de la forma cómo el lenguaje funciona para desempeñar tareas cognitivas complejas como hablar y producir significado a partir de señales gráficas; la lingüística, que genera campos de indagación sobre la lingüística de texto, la pragmática de la comunicación, los géneros discursivos, etc. Estos campos estimulan el desarrollo de la investigación en composición escrita de tipos textuales específicos, ámbito en el cual se destacan autores como Van Dijk, Joaquim Dolz, Anna Camps y Daniel Cassany.
Puesto que el problema de investigación se centra en la enseñanza de la producción de texto argumentativo se proponen algunas consideraciones, primero, sobre las diferentes perspectivas desde donde se ha asumido su estudio. 
La historia de la argumentación se remonta a los griegos; desde Aristóteles, su estudio sigue tres perspectivas: la lógica basada en la prueba; la retórica o persuasión; y, la dialéctica o interrogación (Emeren y Otros, 2000).

En los estudios contemporáneos, debido a la intención de evaluar los medios comunicativos y de interacción que conducen a la argumentación, los enfoques dialécticos se acercaron a los estudios pragmáticos del discurso y hacia la funcionalización y la contextualización de la argumentación (Toulmin,1958). Es decir, que la argumentación, independientemente del contexto sustantivo, se puede considerar como el ofrecimiento de una aseveración con respuestas a preguntas características pero la evaluación de la adecuación de los argumentos varía de un campo a otro.

De otra parte, la evolución de las perspectivas de estudio de la argumentación en los griegos ha dado campo en la actualidad a que se diferencien tres tipos de argumentación: la argumentación por sí sola, como la forma de conocer o de lograr una adhesión, apoyándose en criterios racionales; la persuasión  como “un acto discursivo intencional encaminado a lograr una acción o una determinada línea de conducta en un destinatario apelando más a sus emociones, deseos, temores, prejuicios, y todo lo relacionado con el mundo de los afectos que a su raciocinio” (Díaz, 2002:12); y, la demostración como “una cadena de razonamientos que se proponen probar la verdad de un conocimiento a partir de las relaciones que guarda con otros, cuya validez ha sido obtenida a partir de premisas igualmente válidas” (Ibid:17).  
1.1.1. El carácter dialógico de la argumentación:

La tendencia sobre el carácter dialógico de la argumentación ha sido propuesta por diversos autores. Según Dolz (1993: 65), «La argumentación se asemeja a una especie de diálogo (una controversia, una polémica, etc.) con el pensamiento del otro para transformar sus opiniones», por lo cual la actividad argumentativa esta ligada a la situación comunicativa y al contexto (Camps: 1999). 

Dolz (1993) establece una diferencia entre la situación argumentativa y el texto argumentativo. Esta diferencia se sustenta en que el discurso argumentativo se hace de manera oral en el intercambio comunicativo con los demás mientras que el texto argumentativo se refiere a una producción escrita que obedece a una superestructura e intencionalidad específica.  

La argumentación juega un papel importante en la educación ética del ciudadano moderno (Camps y Dolz, 1995) en cuanto se vive inmerso en una situación de persuasión; por consiguiente, saber argumentar constituye, para todos los actores de una democracia, el medio fundamental para defender sus ideas, para examinar de manera crítica las ideas de los otros, para rebatir los argumentos y para resolver muchos conflictos de intereses. El discurso argumentativo constituye el medio para canalizar, a través de la palabra, las diferencias individuales y colectivas con la familia, las demás instituciones y la sociedad. 

1.1.2. Desde el análisis del discurso
Una segunda tendencia sobre la enseñanza de la argumentación es la  relacionada con el análisis del discurso, en la cual convergen aportes de la lingüística de textos, la pragmática, la filosofía del lenguaje, entre otras disciplinas. En esta línea de trabajo se destacan autores como: Van Dijk y María Cristina Martínez, entre otros, quienes buscan establecer una relación coherente entre una teoría del lenguaje como discurso y una teoría discursiva de los procesos de enseñanza y aprendizaje que permiten explicar la importancia del papel del lenguaje en la construcción de sentido del mundo exterior y en el proceso de desarrollo cognitivo. 
En relación con lo anterior, un trabajo que se convierte en insumo importante para el desarrollo de esta investigación es el titulado: “Escribir textos argumentativos para mejorar su comprensión” del profesor Joaquim Dolz (1995). Este trabajo fue aplicado a estudiantes del grado 6° en Ginebra y su objetivo era mejorar la comprensión de texto argumentativo a través de las relaciones entre la lectura y la escritura. 

El autor propone que para ayudar a los estudiantes a comprender las características asociadas al tipo de discurso (argumentativo) se puede invertir la secuencia dominante de la enseñanza tradicional que presenta la lectura de textos como condición que permite y facilita  la escritura: “Comprender y solo luego producir” (Dolz, 1995:67).  
Los resultados de esta experiencia llevaron a las siguientes conclusiones: 

· Las actividades de producción y la toma de conciencia durante el desarrollo da la secuencia didáctica proporcionan nuevos elementos de comprensión de lectura.

· Los talleres facilitan el desarrollo de capacidades de construcción de la significación de los textos en la mayoría de los estudiantes.

· Los estudiantes alcanzan una lectura más autónoma gracias al desarrollo de capacidades argumentativas. 

· El autor dice que a pesar de haberse trabajado con un grupo muy pequeño, producir textos argumentativos ayuda a comprenderlos mejor.

Al igual que el trabajo de Dolz, que da prioridad a la escritura sobre la lectura como estrategia de enseñanza, se reseña el trabajo realizado por la profesora Anna Camps (1995) “Aprender a escribir textos argumentativos: características dialógicas de la argumentación escrita”.  En  este trabajo se ponen de manifiesto los problemas que presentan los estudiantes tanto en la comprensión como en la producción de textos argumentativos, en los estudiantes de niveles de enseñanza secundaria.  

El problema central de este trabajo radica en plantear que “lo que dificulta el dominio de la argumentación escrita es la necesidad de que el locutor-escritor gestione autónomamente todos los elementos del discurso y del texto argumentativo sin la intervención del interlocutor” (Camps, 1995:50); de igual forma, debe referirse en el propio texto a opiniones contrarias a las que se  defiende, en un juego de argumentación y contra-argumentación, incorporando argumentos contrarios para valorarlos y quitarles fuerza argumentativa.

Camps centra su trabajo en las características dialógicas de la argumentación escrita, entre las que considera: la argumentación como actividad discursiva, el carácter dialógico del discurso argumentativo escrito, la contra-argumentación desde sus dos funciones: la concesión y la refutación; y, el establecimiento de la relación entre la orientación argumentativa del texto y la contra-argumentación.  

La profesora Camps concluye que una enseñanza de la argumentación escrita que permita desarrollar capacidades para dominar los aspectos dialógicos de la argumentación tendría que basarse en lecturas comprensivas, la producción progresiva del discurso monologal y modelos sociales de la argumentación escrita lo cual, somete a prueba a través de una secuencia didáctica (enseñanza/aprendizaje) de la argumentación escrita, especialmente en la contra-argumentación. 
1.1.3. La enseñanza de la argumentación como eje transversal

Una tercera tendencia se relaciona con la importancia de la enseñanza de la argumentación de una manera transversal, entendida como “dimensiones globales interdisciplinarias que impregnan todas las áreas, y que se desarrollan transversalmente en todos los componentes del currículo, respondiendo a problemas y realidades dentro de los diferentes contextos” (Granados, 2005: 8). Se puede afirmar que la argumentación como eje transversal de la enseñanza es indispensable por la relación entre el discurso y el proceso de aprendizaje. 

En esta tendencia, se relacionan trabajos como el titulado: “Estudios sobre la enseñanza de la argumentación científica escolar”, desarrollado por profesores de la universidad de Buenos Aires Argentina; y “Enseñar a argumentar. Un aporte a la didáctica de las ciencias”, de La Universidad Nacional de Córdoba. Para estos grupos de investigación la argumentación científica escolar es entendida como una habilidad cognitivo-lingüística compleja, de importancia central para la alfabetización científica, es decir como “la producción de un texto en el cual se subsume un fenómeno natural bajo un modelo teórico por medio de un mecanismo de naturaleza analógica”. Según esta perspectiva, se considera que el educando debe adquirir competencias para defender y justificar sus ideas y opiniones, como también comprender, diferenciar y confrontar ideas u opiniones propias y de los otros (Revel y Otros, 2005: 4).
De acuerdo con lo anterior, el trabajo explícito sobre la argumentación, desde un nivel metateórico, ayuda a los estudiantes y profesores a reconocer la importancia de este procedimiento científico en la elección entre teorías (el llamado juicio científico) y, por tanto, en la misma producción de la ciencia.  Al mismo tiempo, la estrategia contribuye a que estudiantes y profesores sean capaces de identificar qué tipologías textuales aportan datos, definen o narran una historia, y cuáles ponen en marcha un modelo teórico de la ciencia intentando persuadir al destinatario de su potencia explicativa. 
1.1.4. Desde las comunidades discursivas

A partir del papel de la interacción oral en la clase de parte del profesor y el estudiante en torno a los textos escritos, el desarrollo de esta tesis considera importante tener en cuenta estudios desarrollados acerca de la enseñanza del procesamiento textual y la cognición desde comunidades discursivas.

Desde la perspectiva del lenguaje como discurso se relacionan trabajos como  el denominado “Construcción de conocimientos en comunidades discursivas”. Forman (2000:364-368) cree que la institución, la sociedad, la cultura y el contexto de los debates pueden tener un impacto significativo en la forma y la función de los argumentos. La argumentación se comprende “como un mecanismo social para la construcción de conocimientos y como práctica social y racional de la producción”. El trabajo se organiza a partir de un método para estudiar argumentos que ocurren en la vida diaria. 
Por otra parte, Bustamante y Guevara (2003) en su trabajo sobre Comunidades de Aprendizaje, apoyados en el programa de Filosofía para Niños propuesto por Lipman (1969), proponen transformar las prácticas pedagógicas y desarrollar procesos de aprendizaje crítico, reflexivo y creativo en la comunidad escolar. La propuesta retoma los fundamentos teóricos acerca del carácter reflexivo del lenguaje y su incidencia en los procesos de aprendizaje de aprender a pensar (Bustamante, 2003:12).

Asumir el lenguaje desde la perspectiva de la acción comunicativa como gramática de la vida, implica considerar el aprendizaje como acto dialógico y conversacional en el que se fusionan experiencias cognoscitivas. El lenguaje, en este sentido, no solamente es una gramática funcional sino una lógica de la convivencia y del sentido de apelación del otro para construir social y significativamente el mundo. 
Otro trabajo que se puede mencionar es el desarrollado por el Grupo Didactext- Universidad Complutense (1998), titulado: “Modelo sociocognitivo, pragmalingüístico y didáctico para la  producción de textos escritos”; esta propuesta se basa en el modelo presentado por Hayes, en 1996, para la producción de un texto escrito e incorpora algunos aspectos al modelo planteado por Hayes junto a  Flower (1980). Ellos conciben la creación de un texto como un proceso complejo en el que intervienen de manera interrelacionada factores culturales, sociales, emotivos o afectivos, cognitivos, físicos, discursivos, semánticos, pragmáticos y verbales.
Por su parte Gordon Wells, desde los planteamientos de Vigotsky, centrado en el enfoque sociocultural constructivista – en el papel del lenguaje en la construcción de las “funciones mentales superiores” - y el seguimiento de estos estudios por parte de M. A. K.  Halliday en la perspectiva del desarrollo intelectual - desde los usos sociales del lenguaje, en las relaciones entre los textos hablados y escritos y las situaciones en las que estos textos se crean e interpretan -, plantea que el aprendizaje es un proceso de construcción de significado con los demás, tanto en el contexto de aula como del hogar, a partir del papel del discurso en todos los niveles de educación (Wells, 1999:13).

De acuerdo con los estudios de Wells, la relación entre discurso y cognición está mediada por el lenguaje, por lo tanto, el lenguaje es la condición esencial del conocer, es decir, del proceso por el cual la experiencia se vuelve conocimiento; en consecuencia, las acciones que se realizan con el lenguaje ayudan al individuo a comprender las representaciones y la valoración de la experiencia. Es ahí donde el discurso entra a ser mediador en el proceso de aprendizaje a través de las manifestaciones orales y escritas, lo cual permite evidenciar el movimiento de los marcos cognitivos del estudiante en su formación personal y académica.  

Wells plantea que el aprendizaje se convierte en un proceso semiótico bidireccional basado en la reciprocidad del aprendizaje y la enseñanza (Wells, 1999: 51) y enfatiza en que el conocimiento está vinculado a la actividad y tiene una naturaleza social, que sólo tiene relevancia y valor en el contexto de la interacción y la acción conjunta donde se construye y al mismo tiempo se emplea como mediador en el proceso de construcción de conocimiento (Wells, 1999: 75).  

1.1.5. Enseñanza precoz o tardía de la argumentación

Aprender a comprender y redactar textos pasa por la identificación progresiva de los tipos de textos dominantes en la cultura y la escuela. En la medida que estas propiedades estructurales aparecen en un mensaje lingüístico, se puede pensar que el proceso de identificación comienza precozmente fuera de la escuela. Sin embargo, la escuela ha favorecido el relato (de ficción) pues asume la literatura como norma del buen uso. Por el contrario, la argumentación se atiende tardíamente en la educación secundaria y la media. 

En concordancia con lo anterior, Pasquier y Dolz (1996) desde su trabajo “Un decálogo para enseñar a escribir” propone, entre otros modelos, que frente a la enseñanza tardía de la escritura se debe sensibilizar a los estudiantes desde el preescolar. En este sentido Dolz propone varios métodos entre los cuales incluye asumir la enseñanza de la escritura desde diferentes tipos de texto (narrar, exponer, argumentar) de acuerdo con sus características particulares.

Además, propone un aprendizaje en espiral, es decir avanzar y regresar para comprobar o profundizar en los conocimientos de  manera progresiva; según Pasquier y Dolz, la enseñanza intensiva de un tipo de texto en un tiempo determinado garantiza resultados eficaces, durables y precisos; sugiere que los textos que se trabajan en el aula cumplan una función social referida a las situaciones e intereses comunicativas reales. Pasquier y Dolz considera la revisión en la enseñanza de la escritura como una importante actividad de aprendizaje (Pasquier y Dolz, 1996: 32-38). 
1.1.6. Enfoques didácticos para desarrollar la escritura en general

En relación con la enseñanza de la producción de texto escrito se pueden señalar algunos aportes en términos de modelos teóricos cognitivos y sociocognitivos del proceso de la producción de textos; algunos de estos enfoques se centran en los aspectos gramaticales, mientras que otros se ocupan de la enseñanza por proceso y de cómo encontrar un enfoque integrador que garantice la afectividad y eficacia comunicativa de los textos. 

Uno de los trabajos que apunta al estudio de la escritura es el de Daniel Cassany (1989), quien distingue cuatro enfoques metodológicos básicos para enseñar a escribir textos aunque no asume, específicamente, la enseñanza del texto argumentativo. Un primer enfoque se basa en el estudio analítico de la estructura general de la lengua; el segundo propone un trabajo más holístico de la comunicación a partir de tipos de texto y de materiales reales; el tercer pone énfasis el desarrollo del proceso de composición de textos escritos; finalmente, el cuarto se centra en el contenido de los textos para aprovechar el potencial creativo y de aprendizaje de la expresión escrita.
Lo expuesto anteriormente muestra un acercamiento a  la forma como se ha abordado la enseñanza de la lectura, la comprensión de lectura, la historia de la argumentación y la enseñanza de la argumentación en relación con las formas de aprendizaje en el aula.

Además de las tendencias anteriores sobre la enseñanza de la argumentación se considera importante resaltar algunas vías que permiten establecer los estudios sobre la relación entre la enseñanza de la argumentación escrita y la cognición. Algunas de estas vías son: los aportes desde la neurociencia, interacción discursiva, desarrollos metacognitivos y las orientaciones oficiales para la enseñanza de la lengua desde el discurso entre otras. 

Desde la neurociencia, la teoría de las inteligencias múltiples, que basa la enseñanza en los supuestos de la inteligencia considerada como una capacidad multidimensional y en el conocimiento adquirido por distintos medios, considera que una  persona tiene al menos siete formas de inteligencia para percibir y comprender el mundo, las cuales reflejan el potencial necesario para solucionar los problemas en diferentes contextos. La inteligencia es considerada como un conjunto de habilidades individuales para encontrar, resolver y enfrentar problemas.

Introducir la conexión entre los usos discursivos y los proceso de aprendizaje desde la neurociencia implica valorar la relación con la inteligencia lingüística y la inteligencia interpersonal; la primera, permite defender la independencia de las demás inteligencias en cuanto que hay formas expresivas que se pueden mostrar desde diferentes códigos; por lo tanto, es importante reconocer cómo el lenguaje verbal tiene incidencia en las formas como el ser humano representa la realidad desde  el lenguaje mediante los procesos cognitivos. Por su parte, la inteligencia interpersonal permite explicar la capacidad de relacionarse con los demás, para liderar procesos que permitan un mejor desarrollo en las comunidades.

Otra vía para establecer la relación entre el procesamiento textual y la cognición  es el estudio de los procesos mentales que desarrolla un escritor para producir significado en y por medio de un texto;  ese estudio tiene que ver con el conocimiento y control particular que las personas pueden desarrollar acerca de esos mismos procesos mentales, lo que se conoce como metacognición. 

La metacognición, aplicada a los procesos de comprensión de lectura, asume que "el desarrollo de procesos metacomprensivos acompaña el desarrollo de la lectura y señala cómo el lector establece sus propios criterios sobre el nivel de comprensión que quiere alcanzar, juzga si lo está haciendo y decide cómo operar para conseguirlo" (Colomer, 1993: 17). Es posible plantear el estudio de los procesos mentales para conocer y controlar la producción de textos específicos.
De acuerdo con lo mencionado, es importante señalar que para el caso colombiano existen orientaciones precisas que permiten señalar la relación entre procesamiento textual y cognición.

La enseñanza de la lengua castellana en Colombia se propone como objetivo el desarrollo de la competencia comunicativa referida, según Dell Hymes (1972), al uso del lenguaje en actos de comunicación particulares, concretos y sociales e históricamente situados. Hymes propone una visión pragmática del lenguaje en la que los aspectos socio-culturales son determinantes en los actos comunicativos, lo que implica que  "un usuario puede producir y comprender mensajes de manera adecuada a las circunstancias sociales y culturales, específicas de una sociedad" (MEN, 1998; 46). El desarrollo de la competencia comunicativa está asociada a otras competencias entre las cuales se destacan: la textual, la pragmática y la enciclopédica entre otras. 

En los Lineamientos curriculares, desde una propuesta vigostkyana, en el 5º eje, referido a los procesos de pensamiento, se plantea que las personas adquieren las herramientas del lenguaje y la cognición mediante la interacción social (nivel interpsicológico) y luego se internalizan (nivel intrapsicológico) por parte de los sujetos para usarlas en contextos diversos (descontextualización) (MEN, 1998). En este sentido, la propuesta oficial asume que los estilos discursivos y los procesos cognitivos se adquieren y desarrollan mediante la participación de las personas en la socialización. Por lo tanto, la producción escrita como cognición debe ser el resultado de procesos de construcción social en los que haya niveles de elaboración grupal e individual donde se construya y desarrolle el pensamiento de los estudiantes desde procesos como describir, sustentar, comparar, contrastar, sintetizar, clasificar, jerarquizar, argumentar. 

En tal sentido, la competencia argumentativa se refiere a los razonamientos que la persona ejecuta para hacer una explicación de diferentes partes de un proceso, justificar o expresar los por qué o razones de las ideas o los puntos de vista frente a determinadas circunstancias o situaciones.

El desarrollo de los procesos metacognitivos implica tomar conciencia del propio proceso de comprensión o producción y la forma como cada individuo puede revisar y controlar su interacción con el texto, determinar las dificultades y las formas de solucionarlas; en tal sentido, el control sobre el uso del lenguaje tanto se puede realizar tanto a nivel oral como escrito.

En el espíritu mismo de la concepción de la enseñanza y la educación, la propuesta oficial, plantea como objetivo enseñar al alumno a pensar, a valorar la significación del conocimiento y el proceso mismo de aprendizaje, de forma que se estimule un educando cada vez más independiente, capaz de liderar y controlar sus propios procesos de aprendizaje. 
En el ámbito regional, la investigación sobre enseñanza de la argumentación es reciente e incipiente y está vinculada a la existencia de la Especialización en Didáctica de la lectura y la Escritura.  De las grandes tendencias enunciadas  en los antecedentes, se nota la influencia de conceptos acerca del dialogismo y  elementos que luego se articularon al análisis del discurso, como algunas consideraciones pragmáticas y de la lingüística textual. El desarrollo de trabajos de especialización dio lugar a diagnósticos de conocimientos, habilidades y problemas de los estudiantes para comprender textos argumentativos (Mora y Marín, 2005) y a  una intervención breve para enseñar esa comprensión (Trujillo y Romero, 2006); y, en cuanto a la producción de textos argumentativos, un diagnóstico detallado de dificultades y  la recomendación de un sistema de acciones pertinente (Giraldo y Obando, 2005). Estos trabajos, importantes por su carácter inicial, sin embargo  no abordan la enseñanza temprana de la escritura del texto argumentativo y su incidencia en los procesos de aprendizaje.  

En el ámbito institucional de la Normal Superior, desde la participación como docentes del área de Humanidades, Lengua Castellana e idioma extranjero durante  ocho años, se puede afirmar la inexistencia de proyectos de área o curriculares que hayan asumido, de manera sistemática, el desarrollo de una indagación sobre la enseñanza de la producción de texto argumentativo y su incidencia en el aprendizaje.  

1.2. BALANCE DEL ESTADO DEL ARTE

Los planteamientos antes señalados permiten establecer, en términos de antecedentes, dos momentos específicos en relación con la enseñanza de la producción de texto argumentativo y su relación con los procesos de aprendizaje en los estudiantes. 

Un primer momento establece la relación de tendencias desde las cuales se ha abordado la enseñanza de la argumentación en relación con el desarrollo del conocimiento y los enfoques propuestos por Cassany en relación con la enseñanza de la escritura en general.

En segundo lugar, se señalan algunas vías para establecer la relación entre producción textual y cognición desde los desarrollos teóricos e investigativos entre los que sobresalen la neurociencia y la metacognición, entre otros; y se presentan las orientaciones oficiales desde las cuales se piensa y orienta la enseñanza de la escritura y el desarrollo cognitivo en la formación de los estudiantes colombianos.

Finalmente, cabe señalar que, para el caso colombiano, en la enseñanza de la escritura desde tipologías textuales, se da prelación a los textos narrativos mientras que la argumentación se propone, de manera tardía, en los últimos grados de la educación básica y la media, en cuanto se asume que la argumentación exige el  desarrollo de operaciones superiores complejas.
1.3. DIAGNÓSTICO DE CONOCIMIENTOS DE LOS ESTUDIANTES SOBRE LA PRODUCCIÓN DE TEXTOS ARGUMENTATIVOS 
En este apartado se describe el proceso que se siguió para definir el diagnóstico que permite establecer el conocimiento declarativo (conocimientos que los estudiantes dicen tener sobre el tema o asunto); procedimental (capacidad para poner en uso los conocimientos en el desarrollo de actividades concretas); y condicional (capacidad para utilizar los conocimientos para responder a tareas concretas con condiciones específicas) que los estudiantes tienen sobre el uso de estrategias cognitivas y metacognitivas en el manejo de los textos argumentativos.

El diagnóstico se llevó a cabo en dos fases (aplicación de encuestas y de pruebas pedagógicas y valoración de resultados) e implicó el desarrollo de las siguientes  tareas: 

1. Establecimiento de los fundamentos conceptuales y metodológicos que orientan esta etapa. 

2.  Determinación de los métodos empíricos, teóricos y estadísticos que se utilizarían    en esta etapa de la investigación. 

3. Diseño de los instrumentos.

4. Pilotaje  de instrumentos utilizados.

5. Aplicación de los instrumentos.

6. Recolección, sistematización de los datos  y análisis de la información. 

Los instrumentos diseñados para el diagnóstico consistieron en una encuesta semi-estructurada y una prueba pedagógica. La encuesta buscaba identificar el nivel de competencia de los estudiantes en el desarrollo de acciones cognitivas y meta-cognitivas sobre el manejo de los textos argumentativos en contextos específicos de aprendizaje por lo cual, la encuesta abarcó criterios como: concepto, función y acciones que el estudiante realiza para responder a la lectura, escritura y evaluación de textos argumentativos (anexo 1).  La prueba pedagógica, por su parte, abarcó un texto expositivo con preguntas por niveles: macroestructural, superestructural, pragmático y crítico; mapa conceptual sobre el contenido de los textos y, por último, se les presentaba un dilema frente al cual debían tomar una posición; el enfrentamiento del dilema estaba orientado a propiciar la planeación y escritura de un texto argumentativo. Para la escritura, además de la situación de enunciación se planteaban tres preguntas con las cuales se pretendía direccionar la planeación para la posterior escritura del texto argumentativo (anexo 2). 
Los resultados del diagnóstico se presentan a continuación en tablas de dos entradas: en el eje horizontal las variables  de cada criterio (con sus respectivas frecuencias)  y en el eje vertical los logros de los estudiantes, en términos de porcentajes.

Después de cada tabla se presenta el respectivo análisis de los resultados, cruzando la información no sólo con los datos presentados en la encuesta sino en relación con una serie de preguntas abiertas que buscaban confrontar la veracidad de las respuestas de las variables de la encuesta.

Para facilitar el análisis los datos de las tablas, la información  se organizó en dos tendencias de acuerdo con la frecuencia: en primer lugar se encuentran las frecuencias siempre y muchas veces; y, en segundo lugar,  las frecuencias pocas veces y nunca.
Tabla 1. Propósitos de lectura de textos argumentativos

	1. Usted lee textos argumentativos para: 
	S
	MV
	PV
	N
	NR
	TOTAL

	a) Responder a las tareas escolares.
	29%
	39%
	28%
	4%
	
	100%

	b) Conocer las razones que plantea el autor para defender su posición.
	18%
	29%
	50%
	3%
	
	100%

	c) Conocer las ideas que se oponen a la posición del autor.
	9%
	14%
	55%
	22%
	
	100%

	d) Cumplir una obligación familiar
	20%
	19%
	23%
	36%
	2%
	100%

	e) Conocer la opinión o punto de vista del autor.
	9%
	33%
	48%
	6%
	4%
	100%

	f) Contradecir la opinión del autor apoyándose en los argumentos de otros.
	11%
	28%
	41%
	20%
	
	100%


Los datos expuestos en esta tabla permiten afirmar que un grupo de estudiantes desarrolla sus actividades de lectura de texto argumentativo con mayor frecuencia para responder a actividades de tipo escolar, lo cual, se puede demostrar al valorar las respuestas dadas en el ítem (a) donde los niños expresan (68%) que leen estos textos para hacer sus tareas. Un segundo grupo (37%) realiza pocas veces la lectura de textos con fines argumentativos como se demuestra en los ítems b, c, e, f,  pues no logran reconocer las funciones pragmáticas de este tipo de textos ni reconocen su importancia en el desarrollo de procesos aprendizaje para ampliar sus conocimientos. Y, un 39 %  de estudiantes lee para responder a una obligación familiar. 
Según lo anterior, se puede afirmar que los estudiantes no reconocen los  fines pragmáticos de los textos argumentativos  para conocer la opinión de otros sobre una situación como tampoco, la intención comunicativa de los mismos ni sus características; es decir, no logran mostrar si el proceso de lectura de estos textos influye en la  transformación de sus marcos cognitivos. 

El análisis anterior demuestra que los estudiantes no tienen las herramientas necesarias para conocer o diferenciar un tipo de texto de los demás,  se limitan a responder para cumplir con los compromisos académicos sin tener en cuenta ni las características específicas del texto ni la intención comunicativa de cada uno de ellos. Por lo tanto, al leer un texto argumentativo no son conscientes de la importancia de reconocer en él la opinión del autor ni las razones que justifican dicha opinión o las que se oponen a la misma; tampoco se preocupan por apoyar o refutar el punto de vista defendido en el texto.

Al responder que pocas veces tienen en cuenta la opinión del autor, los argumentos y contra argumentos, se evidencia que se desconoce la relación argumentativa tesis – argumentos; por el contrario, los estudiantes  leen el texto argumentativo como un texto narrativo. Lo expuesto señala un amplio distanciamiento entre las características pragmáticas atribuibles a un texto argumentativo con sus implicaciones en términos semánticos y las acciones del sujeto lector que rompen el pacto pragmático propio de la argumentación. 

En términos generales, se puede decir que frente a la razón por la cual los niños  enfrentan la lectura de textos argumentativos prevalece la necesidad de responder a las tareas escolares y básicamente a los interrogantes formulados por el docente; los niños no ven la posibilidad ni la importancia de asumir la lectura de estos textos como estrategia para mejorar sus procesos de aprendizaje y ampliar sus conocimientos por su propia iniciativa.
Tabla 2. Estrategias para la comprensión de texto

	2. Para dar cuenta de la lectura de los textos trabajados en la escuela, usted:
	S
	MV
	PV
	N
	NR

	a) Revisar las notas o instrucciones dadas por el docente.
	37%
	28%
	27%
	6%
	2%

	b) Realiza un esquema: mapa conceptual o cuadro sinóptico.   
	15%
	31%
	35%
	17%
	2%

	c) Realiza un resumen de la explicación del tema.
	26%
	31%
	31%
	10%
	2%

	d) Se limita responder las preguntas planteadas por el profesor
	26%
	41%
	27%
	4%
	2%

	e) Profundiza el tema buscando información en otras fuentes (textos, enciclopedias, internet)
	28%
	32%
	29%
	8%
	3%


De los datos anteriores se puede inferir que los niños no son conscientes de las particularidades de los textos a la hora de procesar la lectura de los textos que se abordan en la escuela. Por un lado, un grupo de niños  (65%-67%) se limita básicamente a seguir las instrucciones y a responder las preguntas planteadas por el docente. Por el otro, en un porcentaje menor (46%, 57%, 60%) los estudiantes utilizan estrategias para recuperar la información de los textos poniendo de manifiesto que el uso de mecanismos de síntesis es más débil frente a la opción de responder preguntas del docente.

En cuanto a las formas de síntesis de la información textual, los resultados muestran mayor dominio en relación con la elaboración de resúmenes que en las formas de esquematización; este hecho se puede explicar por la tendencia que se tiene de asumir el resumen como la acción de retomar ideas importantes explicitadas en el texto mientras que la capacidad para esquematizar es más compleja dado que implica poner en uso estrategias para abstraer no sólo la información relevante sino la manera como se organiza, de manera jerárquica, respondiendo a la intencionalidad comunicativa del texto.

En esta tabla interesa señalar el resultado (60% entre siempre y muchas veces) frente al ítem: “Profundiza el tema buscando información en otras fuentes…”. Teniendo en cuenta la poca claridad de los estudiantes sobre la función e importancia de los textos como apoyo al propio aprendizaje y la prioridad dada por ellos para responder a los interrogantes del maestro, resulta poco confiable que se  afirme el uso de los textos como un medio para profundizar los contenidos.

En conclusión, se puede afirmar que los estudiantes tienen poca autonomía para gestionar su propia lectura de textos; es decir, los niños no han desarrollado la competencia para hacer un manejo adecuado de las organizaciones textuales y discursivas, no jerarquizan la información que procesan ni logran integrarla de manera coherente a sus saberes previos; es posible afirmar que los estudiantes no evidencian un manejo intencional de la lectura de textos para mejorar sus procesos de aprendizaje ni ampliar sus marcos cognitivos.    
Tabla 3. Estrategias para la producción de texto argumentativo

	3. Las acciones que usted realiza cuando le piden escribir un texto argumentativo son:
	S
	MV
	PV
	N
	NR
	TOTAL

	a) Escribe para dar respuesta a un interrogante (hipótesis)
	10%
	48%
	32%
	7%
	3%
	100%

	b) Plantea razones a favor  y en contra de su posición.
	9%
	24%
	57%
	7%
	3%
	100%

	c) Consulta para reforzar su  punto de vista.
	17%
	43%
	34%
	4%
	2%
	100%

	d) Tiene en cuenta para quien está escribiendo.
	45%
	30%
	17%
	7%
	1%
	100%

	e) Escribe como si le estuviera dando razones a alguien sobre el tema
	19%
	35%
	38%
	7%
	1%
	100%

	f) Se propone demostrar su posición frente al tema o situación.
	20%
	44%
	28%
	7%
	1%
	100%

	g) Realiza un esquema guía para orientar su escritura.
	8%
	26%
	47%
	18%
	1%
	100%


Los datos de la tabla anterior se pueden organizar en dos grupos: uno relacionado con las acciones que el niño realiza para planear su texto (ítems  c, d, g)  y el otro, las acciones que pone en juego a la hora de textualizarlo (ítems a, b, e, f).

En este sentido se puede afirmar que, para el caso de la escritura de textos argumentativos, la situación es compleja pues los estudiantes, en un promedio de (70%), dicen tener en cuenta la toma de posición y la intencionalidad a la hora de expresar su opinión frente a una situación; en contradicción, un (57%) pocas veces reconoce la funcionalidad y el propósito de usar los argumentos y contraargumentos para apoyar su posición. Estos resultados muestran desconocimiento del carácter pragmático y funcional de los textos argumentativos.

De acuerdo con los resultados señalados anteriormente, los niños afirman que  desarrollan las acciones planteadas en los criterios evaluados en la situación de producir textos argumentativos; pero, a la hora de relacionar estos resultados con preguntas abiertas, se pone en evidencia una limitación en la comprensión de los textos argumentativos; para ellos, argumentar es igual a hacer una exposición oral, explicar un tema o hacer una ejemplificación en una exposición. 
Por otro lado, al pedirles escribir un texto argumentativo a partir de una situación concreta en la que ellos deben tomar posición y defenderla con argumentos claros y plantear acotaciones, los estudiantes se limitan a retomar ideas del texto  leído, a manera de síntesis, sin aplicar acciones de pensamiento que les permitan expresar su punto de vista sobre la situación de enunciación ni defenderla con argumentos validos y, menos, proponer opciones de contra-argumentación que evidencien el manejo adecuado del discurso argumentativo.

Tabla 4.  Criterios para autoevaluar textos argumentativos

	4. Cuando le piden autoevaluar sus textos escritos argumentativos, usted tiene en cuenta:
	S
	MV
	PV
	N
	NR
	TOTAL

	a) El tratamiento del tema
	38%
	42%
	15%
	3%
	2%
	100%

	b) La toma de posición frente a la situación planteada.
	15%
	43%
	35%
	4%
	3%
	100%

	c) Los argumentos que respaldan el punto de vista planteado.
	14%
	39%
	42%
	2%
	3%
	100%

	d) La construcción de argumentos que se oponen a la posición asumida por usted.
	12%
	42%
	41%
	3%
	2%
	100%

	e) La descripción detallada de las características del tema. 
	24%
	33%
	37%
	5%
	1%
	100%

	f) La forma como organiza las ideas en el texto.
	24%
	50%
	16%
	5%
	5%
	100%

	g) Las referencias que sirven para apoyar los argumentos
	24%
	33%
	41%
	1%
	1%
	100%

	h) La secuencia de acciones desarrolladas por los personajes
	26%
	38%
	33%
	2%
	1%
	100%


En relación con los resultados frente a los aspectos que los estudiantes tienen en cuenta al evaluar los textos argumentativos se puede hablar de dos grupos: el primero, tiene que ver con las acciones acertadas a la hora de evaluar este tipo de textos (ítems b, c, d, f, g); y, el segundo grupo, se refiere a las acciones realizadas por los estudiantes pero que son desacertadas (ítems a, e, h)  porque corresponden a característica de los textos narrativos y expositivos. 

A la hora de evaluar los textos argumentativos, los estudiantes no logran diferenciar las características de cada texto, no reconocen el propósito del texto argumentativo ni su intencionalidad; además, la mayoría de los niños evalúa estos  textos de acuerdo con características de los textos narrativos que son los que manejan con mayor facilidad. Estas características como presentación de personajes, secuencia de acciones, entre otras, las tienen en cuenta tanto a la hora de escribir como en el momento de evaluar sus textos, por lo cual se puede afirmar que los niños no tienen un claro conocimiento de cada tipo de texto ni de sus características y funciones.  La falta de diferenciación de los tipos textuales supone una limitación para sacar el mayor provecho a la hora de ampliar sus conocimientos y mejorar sus procesos de aprendizaje. 

Se evidencia contradicción en la frecuencia muchas veces en aspectos genéricos del procesamiento textual (tratamiento del tema 42%, organización de la información 50%) y pocas veces en aspectos discursivos particulares de los textos argumentativos como la construcción de argumentos que respalden su opinión 42%, la consulta para respaldar sus argumentos y toma de posición frente al tema 41%.

En relación con el desarrollo de estrategias cognitivas y metacognitivas para el manejo de los textos argumentativos, la situación no es muy diferente: los estudiantes no diferencian las características específicas de éste tipo de texto, ni dimensionan la importancia de estos textos en el desarrollo de sus procesos de aprendizajes como mediadores y facilitadores a la hora de ampliar sus conocimientos sobre diferentes temas o expresar sus opiniones en relación con las situaciones que plantean otros autores o con situaciones problemáticas presentadas en sus contextos educativos o personales; es decir, que los estudiantes no tienen control sobre el manejo de los textos argumentativos, por lo cual no pueden evaluar los aspectos relevantes en dichos textos. 
Respecto a los textos argumentativos escritos por los niños a partir de las orientaciones incluidas en la prueba pedagógica, se puede concluir que los estudiantes responden las preguntas que orientan la planeación de los textos argumentativos, pero no las tienen en cuenta  a la hora de escribir sus textos. 

Un 97% de los estudiantes no tiene claridad sobre la intencionalidad ni el propósito a la hora de escribir textos argumentativos. Lo anterior se demuestra porque no toman posición ni expresan su punto de vista frente a la situación planteada y, en consecuencia, tampoco expresan razones a favor o contra de un posible punto de vista. Los estudiantes no son conscientes del manejo que dan a la información ni de la manera como organizan las ideas para darle sentido a su texto.

En los textos producidos por los niños se expresa, de manera parcial, el reconocimiento de ideas  del texto base pero no se transciende en el uso de la información para la escritura de un texto con otro propósito como es el de convencer al destinatario.
Los niños  no logran construir textos en párrafos estructurados, se limitan a escribir oraciones desarticuladas sin desarrollarlas. No existe claridad frente a la intención comunicativa del texto argumentativo ni se evidencian conectivos que vinculen los argumentos, la tesis y, al final, a la conclusión.

A manera de conclusiones  se puede afirmar que:

Los estudiantes no tienen claridad sobre los conceptos, funciones y uso de los textos argumentativos como tampoco reconocen que sus estructuras retóricas obedecen a una intencionalidad específica. 

Las acciones cognitivas y metacognitivas que los niños realizan cuando se les pide  escribir o evaluar textos argumentativos se limitan a responder preguntas formuladas por el maestro. Parece no existir manejo autónomo de los estudiantes hacia la búsqueda de información y mejoramiento de los procesos cognitivos y de aprendizaje por propia iniciativa a través de la interacción con textos argumentativos. La prioridad dada a las tareas y la poca iniciativa de los estudiantes para gestionar el aprendizaje por su cuenta suponen enfatizar en una función reproductiva de la acción escolar sobre el individuo y un aplazamiento de la búsqueda de independencia cognitiva a la que aspira todo proceso educativo integral. Esta función solo reproductiva del conocimiento, la enseñanza de conocimientos terminados, indudables, y la negación de la duda y la discusión como características de la acción escolar, plantean un divorcio entre la escuela y su acción liberadora.

La práctica empírica de uso de la argumentación se da en contextos diferentes a la escuela pero, no se logra una reflexión frente al uso de los discursos en la familia y otros contextos institucionales. Sin embargo, los resultados obtenidos llevan a pensar que los estudiantes encuestados no han tenido antes una aproximación sistemática al manejo de textos argumentativos; además, la confusión de los distintos tipos de texto pone de manifiesto la ausencia de una práctica reflexiva en la enseñanza que permita a los estudiantes reconocer y usar los textos y los discursos para potenciar su aprendizaje. Un mayor aprovechamiento del texto que incida, intencionalmente, en el aprendizaje podría aportar recursos formativos que se expresen, por parte de los estudiantes, en escenarios académicos y  sociales.

De acuerdo con lo mencionado, se puede decir que la escuela realiza una enseñanza tardía de los procesos de escritura y no logra vincular dichos aprendizajes con las situaciones reales que enfrentan los estudiantes en sus contextos sociales o con las necesidades académicas de otras asignaturas, tal como lo propone Dolz en su decálogo para escribir.
Desde los resultados de cada uno de los aspectos indagados en el instrumento se pudo constatar que existe un desfase entre lo que propone el Estado para la enseñanza de los textos argumentativos y la manera como éstos son usados realmente, en el contexto escolar con fines pedagógicos y didácticos. En tal sentido, los textos son usados como un elemento que permite responder a las actividades  planteadas por el maestro pero esto no implica  llegar al aprendizaje a través de la ampliación de los marcos cognitivos y metacognitivos. 

En relación con la metacognición, los estudiantes, al limitarse en su evaluación y reflexión frente a lo que saben, impiden procesos de aprendizaje que involucran procesos cognitivos y metacognitivos que impliquen el control sobre la actividad, el tipo de producto que se espera (texto escrito argumentativo), el tipo de acción y recursos que se tiene, la forma como se organizan las acciones, la inversión de tiempo y esfuerzo, y el resultado alcanzado. El control de los distintos aspectos antes enumerados, es decir, el control sobre lo que sabe, supone hablar de metacognición.  
De las tendencias señaladas, todas a excepción de las referidas a las comunidades de aprendizaje y a los enfoques de la enseñanza de la escritura, centran su atención en la enseñanza de la argumentación; por el contrario, los resultados muestran la no familiaridad de la institución con la enseñanza de la argumentación.

En términos generales, el análisis demostró la necesidad de formular una propuesta didáctica que relacione el uso de tipologías textuales y procesos de aprendizaje, desde el reconocimiento de los aspectos funcionales, estructurales y de uso de los textos argumentativos como recursos didácticos. 
2. FUNDAMENTACIÓN TEÓRICA PARA UNA PROPUESTA DIDÁCTICA 
QUE VINCULA LA PRODUCCIÓN TEXTUAL  Y LA COGNICIÓN

El desarrollo del presente capítulo señala el marco teórico de la investigación y  sustenta el punto de vista de la propuesta didáctica basada en la comprensión de texto expositivo y la producción de texto argumentativo como mecanismo para  mejorar los procesos de aprendizaje en estudiantes de básica secundaria; en tal sentido,  éste marco teórico implica plantear, como contexto general de referencia, la relación fundamental entre la sociedad, las instituciones  y los usos de la lengua conectados con  prácticas discursivas o textuales que permiten el desarrollo de las distintas actividades sociales, entre ellas, los procesos de aprendizaje y/o la construcción del conocimiento. 

Sobre el contexto general de referencia se ubican cuatro elementos teóricos: la actividad social cognoscitiva que se desarrolla en las instituciones a través de prácticas discursivas; la relación entre la comprensión y la producción del discurso argumentativo; el papel de la metacognición en el procesamiento textual; y la propuesta didáctica. A continuación se exponen cada uno de los elementos anteriores. 

2.1. RELACIÓN: SOCIEDAD – INSTITUCIONES – PRÁCTICAS DISCURSIVAS 

Reconocer la relación sociedad-instituciones-prácticas discursivas como punto de partida implica asumir que la vida social – como un complejo sistema de comunicación - se construye y se desarrolla por medio de la interrelación entre los  usos de la lengua ejecutados por individuos que actúan en marcos institucionales específicos. Toda situación social donde haya interacción entre interlocutores supone el ejercicio de acciones sociales discursivas. Una vía para establecer diferencias entre estas acciones discursivas es identificar los fines sociales a que se dedica cada una de esas instituciones y, en consecuencia, las restricciones que se imponen a cada uno de los actores que intervienen en las situaciones institucionales de interacción discursiva.

La escuela cumple con la función social de dar continuidad a determinadas prácticas sociales mediante la reproducción o difusión de conocimientos a sus estudiantes. Para la existencia institucional de la escuela resulta esencial la relación entre el discurso y las prácticas del conocer pues es por medio del discurso que se realizan las prácticas diarias de enseñanza y aprendizaje en el aula. El docente cumple su rol de orientador del proceso educativo y los estudiantes desarrollan acciones colectivas e individuales para apropiarse de los conocimientos que circulan en el aula para aplicarlos, posteriormente, en situaciones comunicativas concretas en el contexto social y cultural. 

El aprendizaje, según Vigotsky, implica el entendimiento e internalización de los símbolos y signos de la cultura del grupo social al que se pertenece; los aprendices se apropian de las prácticas y herramientas culturales a través de la interacción con miembros más experimentados. Vigotsky también considera los aprendizajes como un proceso personal de construcción de nuevos conocimientos a partir de los saberes previos pero inseparable de la situación social en la que se produce.  Este aprendizaje tiene lugar conectado con la experiencia personal y el conocimiento base del estudiante y se sitúa en un contexto social donde él construye su propio conocimiento a través de la interacción con otras personas. 

Desde la concepción sociocultural de los procesos sociales y educativos, que se deriva de los trabajos fundacionales de Vigotsky, el desarrollo de los individuos depende de la participación en actividades conjuntas mediadas por herramientas (técnicas y sicológicas). En concordancia con esta idea, el papel de la escuela y de los educadores  consiste en crear condiciones  institucionales mediante las cuales “los estudiantes desarrollan habilidades y destrezas para utilizar las herramientas del medio social (lenguaje-discurso-texto) en la búsqueda y ampliación de la comprensión que impulsa la acción responsable en el proceso de transformación personal, social y del mundo que habitan” (Wells, 2004:27)

Desde esta perspectiva, el aprendizaje se concibe como “un proceso semiótico cuyo recurso prototípico es el lenguaje, que supone tanto aprender a hacer como a significar: a ampliar el propio potencial de acción además del potencial de significado por medio del lenguaje” (Wells, 1999:68).  El proceso de enseñanza y  aprendizaje debe potenciar el conocimiento a través del desarrollo de actividades sociales e individuales  mediadas por el lenguaje; de esta forma la interacción discursiva fortalece el desarrollo cognitivo de los participantes mediante el procesamiento, elaboración y transformación de la   información.

Para esta investigación fue pertinente reconocer tanto la actividad social en la que se produce conocimiento como la presencia de discursos como herramientas semióticas privilegiadas para desarrollar procesos de aprendizaje. Por esta razón, se necesita ampliar el sentido restringido que se puede haber dado al conocimiento como formas de representación y a las posibilidades de vincular los conceptos de cognición y comprensión. 

El conocer, más que la producción de representaciones sobre el mundo, se refiere a la participación de manera dinámica en actividades sociales en las cuales se producen las representaciones y se utilizan para incidir en las relaciones con las demás personas. Esta concepción permite resumir la evolución de la especie humana en grandes períodos que representan los tipos de conocimiento que ha elaborado a lo largo de la historia (el instrumental, el procedimental, el sustantivo, el estético y el teórico; Wells, 1999:77) y las múltiples dimensiones en las cuales es posible estudiar los procesos de interacción en los que se involucran los discursos como herramientas epistémicas, tanto para difundir conocimientos estructurados en el marco de las ciencias como en las actividades institucionales donde se busca que las personas reconstruyan para sí algunas formas de representación de esos conocimientos.  

Las actividades de (re)producción de conocimiento que se dan en las instituciones escolares involucran tanto la experiencia del sujeto que se observa a sí mismo como las maneras de incorporación de la información que viene de afuera (sujeto-contexto); de esta manera, conocer y actuar comunicativamente resultan procesos dialécticamente dependientes donde la realidad sicológica individual se ve afectada por los contextos sociales de interacción, tanto en la perspectiva del docente, como responsable de generar esos contextos de interacción, como en la perspectiva del estudiante como participante que se integra a la sociedad en la medida en que se responsabiliza progresivamente de sus procesos de apropiación discursiva. 

La conexión entre las actividades del conocer y la comprensión se establece a partir del sentido dado a la comprensión cuando se la interpreta como un conocer que se orienta a una acción de importancia personal y social y al enriquecimiento continuo del marco de referencia dentro del cual se interpretará la experiencia futura y la posibilidad de participación consciente de las personas mediante el uso de mediaciones semióticas específicas como los distintos tipos de textos en situaciones sociales particulares. La comprensión, vista como un medio para transformar continuamente al individuo y al entorno social, debería ser la meta de toda actividad educativa (Wells, 1997:104).

Pero llegar a la comprensión como un nivel estructurado del conocer, requiere oportunidades y esfuerzos dedicados a la construcción social de significados. El profesor Gordon Wells propone una espiral, como mecanismo para dinamizar estos procesos cognitivos, integrada por cuatro factores: la experiencia, la información, la construcción de conocimiento y la comprensión. Estas cuatro oportunidades entran en una espiral de desarrollo en la cual se ponen en juego las exigencias progresivas de grado de coherencia y de acción reflexiva y control voluntario de los participantes en el proceso social e individual de construcción de significado y de actuación sobre su aprendizaje. De forma resumida, esta espiral se explica con base en los siguientes términos:  

a) La experiencia, entendida como los significados que se construyen en la participación del individuo en eventos que constituyen su trayectoria vital, eventos que se interpretan en función del modelo que el individuo tiene del mundo.
b) La información, que consiste en las interpretaciones que han hecho otras personas de la experiencia y de los significados para ser integrados deliberadamente a su modelo del mundo.
c) La construcción de conocimiento que se refiere a significados de dominio público, que en contraste con la información supone una postura mucho más activa e integradora; es decir, supone la construcción, la utilización y la mejora progresiva de artefactos de representación de diversa índole con una preocupación especial por la sistematización, la coherencia y la consistencia.

d) Por último, la comprensión, entendida en función de la relación con la construcción del conocimiento y la experiencia.  Es la comprensión la que constituye el marco interpretativo en función del cual comprendemos la nueva experiencia y lo que guía la acción eficaz y responsable (Wells, 1999: 103)

La cognición, por lo tanto, es “la actividad intencional del individuo que como miembro de una comunidad, emplea y produce representaciones en el esfuerzo colaborativo de comprender mejor su mundo compartido y transformarlo” (Wells, 1997:96). Como una forma de complementariedad de la espiral propuesta por Wells se pueden señalar los conocimientos declarativo, procedimental y condicional.

Para el caso de esta tesis, la utilización y producción de representaciones está vinculada a la enseñanza de la argumentación escrita, a la posibilidad de enseñanza y aprendizaje que se deriva de la puesta en juego de discursos donde se ejerce la valoración de una realidad desde posiciones divergentes, desde la oposición de ideas, de la  dialéctica entre argumento/tesis y contraargumentos donde no hay una condición de verdad predeterminada para los actores de la situación representada.
2.2  COMPRENSIÓN Y DISCURSO ARGUMENTATIVO

Para fijar algunos puntos de referencia que hagan comprensible cómo es que se producen y se comprenden las formas de acción social que se constituyen a partir de la utilización  de textos argumentativos, resultan pertinentes conceptos como los de esquemas, contexto y algunas formas de clasificación de los conocimientos.

A partir de aportes de diferentes campos disciplinarios como la sicología cognitiva, la psicolingüística, la inteligencia artificial, entre otros, se ha tratado de explicar cómo los seres humanos organizamos la información en la memoria y cómo la utilizamos para poder cumplir con las actividades de la vida cotidiana. De esa convergencia surge una teoría dinámica de los esquemas y el mismo concepto de esquema, con un contenido social, más allá de su sola realidad sicológica. El esquema se entiende como un principio organizativo que ordena un paquete de conocimiento estructurado, más o menos establecido a partir de la convención o la experiencia social (cfr. Van Dijk, 1988: 235). Los esquemas pueden ser: conceptuales generales, específicos y formales o estructurales.  
Los esquemas incluyen conocimiento organizado y especifican las redes interrelacionadas entre sus constituyentes; los esquemas cognitivos  evolucionan por la interacción de sujetos que pertenecen a una comunidad dando un carácter sociocultural a la formación y evolución de los marcos cognitivos (Martínez: 1991).    

Los esquemas cognitivos son esenciales para el procesamiento, la comprensión y el aprendizaje de textos, el lector interpreta el texto no sólo a partir de sus contenidos sino también de las implicaciones de esa información en sus esquemas; es decir, en función de lo que lee y de lo que sabe sobre lo que lee (Martínez, 1991:16-17). 

Los esquemas como facilitadores de las acciones y procesos de comunicación plantean el estudio de los enunciados donde se manifiestan, a la vez, perspectivas discordantes entre posiciones valorativas personales y grupales. Este es el ámbito de la cognición social.   

Van Dijk  propone una teoría que relaciona sociedad y discurso en la cual considera que la relación que se establece entre estructura social y estructura discursiva es indirecta y pasa a través de una especie de interfaz denominada cognición social, definida como “el sistema de estructuras y operaciones mentales que son adquiridas, usadas o cambiadas en contextos sociales y compartida por los miembros de grupos sociales, organizaciones y cultura” (Van Dijk, 2002 et al. citados por Pardo, 2007: 90). 
La relación sociedad – discurso es importante por cuanto significa que la cognición social no es de naturaleza mental sino real (Van Dijk, 1994:5); lo cual implica que desde la cognición social, el escenario de aprendizaje en las instituciones educativas debe asumir la enseñanza de la lectura y la escritura de textos como instrumentos portadores de saberes, valores, ideologías y conocimientos que, puestos en diálogo con los participantes del proceso educativo, ayudan a comprender no sólo las temáticas abordadas sino también las diferentes estructuras o esquemas textuales;  además, de privilegiar las prácticas colectivas que favorecen el aprendizaje individual.

Como parte de esa cognición social, los esquemas se pueden encontrar entre distintos grados de estructuración y generalización, de manera que, en cada enunciado habrá múltiples estratos de conocimiento social y personal entremezclados. Este fenómeno justifica la convergencia en este punto de las propuestas explicativas derivadas de los trabajos de Bajtin o van Dijk, en el caso del primero, a través del concepto de ventrilocuación de las voces sociales en el enunciado individual y, en el caso del segundo, de la relación entre cognición e ideologías y de la diferencia entre cognición social y cognición personal. 
La hibridación de las voces individual y social se vuelve más compleja cuando se pone en conexión a los enunciados con los grados de estructuración social e individual de los esquemas que constituyen su significado; de esta manera, para establecer una aproximación a los tipos de conocimiento que se manifiestan en un enunciado, por ejemplo, es necesario tener en cuenta tres dimensiones de la representación: su clase, su perspectiva de origen y del asunto que trata; una clasificación derivada de estos criterios es la siguiente (Pardo, 2007: 31).

Tabla 9. Niveles de Representación y Significación 

	Niveles de 

Representación
	Niveles de significación desde los actores
	Niveles de significación desde el asunto

	Modelo mental
	Subjetivo
	Personal

	Modelo cultural
	Intersubjetivo
	Convencional

Institucional

	Representación Social
	Colectivo-social
	

	Ideología
	Socio-cultural
	Doctrinal


Cada uno de los niveles de representación y su grado de estructuración cognitiva que se manifiestan en el discurso depende de las  condiciones contextuales y personales de las cuales el usuario del discurso participe de manera social, activa y significa. La construcción de los niveles de representación y su elaboración como organización del significado en el discurso depende de los procesos de socialización, tematización y esquematización que las personas desarrollen sobre esos esquemas. La socialización supone la apropiación que un individuo hace de las pautas de representación para la construcción social de la realidad y su participación e integración a las prácticas culturales de esa sociedad; la tematización es el conjunto de circunstancias sociales y la acción colectiva de personas que abordan, a través del discurso, una forma de representación que se vuelve más compartida y con desarrollos previsibles que podrán ser verbalizados en algún momento de desarrollo del tema; la esquematización es la elaboración de una forma de representación de mayor abstracción que aquellas formas de representación que le sirven de fuentes y plantean la direccionalidad de un avance desde las formas de representación subjetivas a otras de mayor cubrimiento y estructuración que recojan las formas de negociación de significado intersubjetivo.
La acción de los dos últimos procesos resulta importante para comprender el sentido y la finalidad de las acciones de los docentes como actores privilegiados que desarrollan el encargo social a través de las instituciones educativas.
La definición general de esquemas como paquetes de información semántica y pragmática organizada para comprender la experiencia social acumulada, para entender cómo los seres humanos producimos o comprendemos los enunciados da lugar a considerar, por un lado, el concepto de contexto y, por otro, a una especificación adicional de los esquemas.

El contexto se puede entender como un “fenómeno socialmente constituido, interactivamente mantenido y limitado en el tiempo” (Goodwin y Duranti, 1992: 6).   El contexto  se constituye como un concepto crucial y definitorio del ámbito de la pragmática y del análisis del discurso, ya que su consideración en la descripción y el análisis de los usos lingüísticos marca la línea divisoria entre los estudios discursivos y los puramente gramaticales.

A pesar de las distintas definiciones propuestas para la palabra contexto en diferentes ciencias (antropología cultural, lingüística, etnografías de la comunicación) y de los distintos aspectos que podrían agruparse como parte de su contenido, en este caso, interesa asumir la selección de rasgos culturales, cognitivos y lingüísticos pertinentes para llevar a cabo la producción e interpretación de los enunciados o discursos. Por ejemplo, en el contexto podrán ubicarse las condiciones espacio-temporales de la situación de enunciación; las características de los participantes en la situación comunicativa en virtud de sus relaciones sociales y culturales, sus condiciones de rol, de estatus y sus distancias o cercanías para el manejo de las formas con las que se tratan; el fondo sociocultural, institucional e intertextual sobre el cual se actualiza la acción comunicativa en los enunciados; y, el contexto cognitivo de los interlocutores que constituye la base de experiencia y conocimiento sobre el cual actúan las personas en las múltiples situaciones de la vida real.

Los elementos que integran el contexto resultan heterogéneos. Una manera de agruparlos los clasifica en cuatro tipos de contextos: espacio-temporal, situacional o interactivo, socio-cultural y cognitivo. Esta clasificación plantea los riesgos de traslapamiento o aislamiento innecesarios porque la interdependencia entre ellos es fuerte. A manera de ejemplo, se dice que: “tanto los elementos espacio-temporales como los situacionales son interpretados a la luz de los datos socioculturales, datos que, a su vez, son integrados en la mente de las personas a través de procesos cognitivos que se activan para cada situación” (Calsamiglia & Tusón, 2002: 108).

La relación entre contexto y producción e interpretación de enunciados se basa en las formas de representación con las cuales almacenamos y organizamos la experiencia y actuamos en concordancia con los parámetros que se consideran socialmente legítimos en cada situación.

En cuanto a la especificación del sentido de ciertos esquemas anunciada más arriba, se precisa que los esquemas pueden dividirse en marcos que

se refieren al conocimiento de los parámetros (proto)típicos de una situación (ir al restaurante, asistir a una conferencia, reunirse en una asamblea de trabajadores, etc.); una vez que se activa ese esquema o marco, se crean unas expectativas de actividades en forma de guión, que nos indican cómo actuar y cómo esperar que actúen los demás. Además, si entendemos que la comunicación es una acción encaminada hacia una meta, teniendo en cuenta el marco y el guión, se pone en funcionamiento un plan determinado para conseguir esa meta” (SchanK y Abelson, 1977; Brown y Yule, 1983 citados por Calsamiglia y Tusón, ibid, 110).

Estos esquemas de marco, guión y plan, que pueden  referirse como parte del contexto cognitivo desde el cual  los interlocutores de la acción discursiva actúan,  son pertinentes a esta indagación por diferentes razones, entre las que se puede mencionar las siguientes:

· el concepto de marco se aplica a diferentes situaciones sociales en las que podemos encontrar formas de interacción discursiva, en particular a aquellas donde se puede establecer una situación o texto argumentativo; la mención de estos referentes supone delimitar el contenido específico de cada esquema (por ejemplo, al diferenciar situación argumentativa de texto argumentativo, suponemos la pertinencia de la diferencia establecida por Dolz, 1995), o de establecer diferencias entre tipos de textos (narrativos, expositivos, etc.).

· Al proponer la consideración de un guión para la comprensión de un texto, supone atender a aspectos específicos de ese tipo de texto dejando de lado aspectos no pertinentes. 

· Al considerar el plan y el guión a la luz de la producción de un texto argumentativo, surge la necesidad de tomar decisiones acerca de los esquemas semánticos sobre el mundo en discusión puestos en juego por el enunciador del texto, los valores desde los cuales toma posición para defender su tesis o atacar los puntos de vista de sus contendores, y los  referentes procedimentales y condicionales para atender las etapas de la producción escrita como proceso. 

Los mismos conceptos deben tenerse en cuenta cuando la situación social de enunciación tiene un nuevo enmarcamiento pragmático: las restricciones institucionales que supone el uso de los textos en el marco del proceso didáctico que busca generar la participación de aprendices en prácticas de uso de los discursos y de ampliación de los esquemas de conocimiento con que se representan y construyen su mundo.

Una forma de representación de los esquemas formales o estructurales son los textos o discursos (expositivos y argumentativos)  que también son formas de acción social que tienen un componente cognitivo en las formas de organización individual pero que a la vez corresponden a representaciones semánticas construidas por y para la sociedad.

Para establecer la relación entre comprensión y discurso argumentativo es fundamental entender que existen niveles de organización de significado en el discurso y esos niveles se encuentran entretejidos de forma puntual y en respuesta a un conjunto de procesos sociales, cognitivos y discursivos (Pardo, 2007: 87). En consecuencia, el conocimiento que es aprendido, compartido y utilizado en la interacción intersubjetiva e institucionalizada, parte de reconocer la existencia de conocimientos compartidos que dan identidad y orientan los modos de actuar y de pensar más allá de las representaciones mentales individuales y tiene en cuenta las  situaciones discursivas  sociales específicas. 

En razón a lo anterior, la relación entre discurso y comprensión (cognición) implica dar cuenta de los tipos y modos de organización del significado individual, de los niveles de representación y del conjunto de procesos que hacen posible las asociaciones entre significados y representaciones y entre representaciones y el conocimiento. De esta manera, se recogen las estructuras y las representaciones mentales, intersubjetivas y sociales, así como la adquisición, uso y transformación en la comprensión y producción de los discursos, donde la relación entre experiencia y conocimiento es el centro de la función y estructura cognitiva del discurso. 

Una de las formas de representación mental y socialmente establecida  está dada por el discurso o texto argumentativo que se puede definir como el conjunto de estrategias  con que el autor se dirige al interlocutor con el propósito de modificar su juicio (Álvarez, 2004:47). Es decir,  "La argumentación es una forma de convencer o de lograr la adhesión de un determinado auditorio apoyado en criterios racionales” (Díaz, 2002: 5).

La argumentación desde el discurso es la garantía de la puesta en escena del lenguaje en función de las operaciones cognitivas que soportan tanto la composición como el razonamiento de los conocimientos y comportamientos, así como de las informaciones y modalidades que se realizan en el lenguaje desde estructuras cognitivas, textuales o de operaciones discursivas (Cárdenas, 1991:225). Para poder hablar de argumentación debe existir una situación de desacuerdo  sometida a la confrontación a través del discurso y el contra-discurso, formulado mediante estructuras contra-argumentativas de concesión y refutación  (Álvarez, 2004:50).  

En la composición de toda argumentación hay que diferenciar dos partes fundamentales: primero,  el marco o situación pragmática en la que se desarrolla la argumentación como interacción; y, segundo la estructura de la argumentación, referida a las categorías funcionales de la argumentación, su distribución en el texto y su relación jerárquica y las formas lingüísticas con que se expresan.   

En la estructura argumentativa, la introducción tiene como finalidad presentar el tema y predisponer al interlocutor a favor de la tesis; la exposición de los hechos ubica al interlocutor para que se sitúe a favor del argumentador; la presentación de los argumentos se hacen en favor de la tesis  y de los que se sirve también para refutar los argumentos de la parte contraria; y en la conclusión se reafirma la tesis o se plantea una nueva (Álvarez, 2004: 51).
Las características que se deben tener en cuenta al estudiar los textos argumentativos corresponden, a  los elementos de la situación de argumentación (controversia y toma de posición), la estructura de base argumentativa, y las operaciones específicas de la argumentación (argumentos, refutación y negociación) (Dolz ,1994). 

El dominio de la argumentación escrita exige que el locutor-escritor gestione autónomamente todos los elementos del discurso y del texto argumentativo sin la intervención del interlocutor. “El discurso argumentativo escrito tiene intrínsecamente un carácter dialógico.  Esta característica se pone de manifiesto en la contra-argumentación, uno de los aspectos que mayor dificultad presenta para los aprendices, tanto en la comprensión como en la producción de textos escritos” (Camps, 1995:22).  

En los textos argumentativos, la contra-argumentación complejiza el discurso argumentativo monologal por cuanto tiene dos funciones: construir la imagen del destinatario al cual se apela y contrarrestar las posibles objeciones que éste podría oponer a la tesis que defiende el locutor. Los enlaces concesivos y adversativos son instrumentos lingüísticos para indicar las restricciones que el escritor pone a un enunciado de orientación contraria y para restablecer la orientación con sus argumentos.  Nuevamente surgen razones para considerar el carácter dialógico de la argumentación, como una huella que remite al pensamiento de Mijail Bajtin. 

Aprender a construir el discurso argumentativo escrito implica, según Dolz (1993), tener en cuenta la intención con que se escribe el texto, la toma de posición, la contra-argumentación,  la creación del discurso monologal  y  el uso de los recursos lingüísticos. La alta complejidad de la argumentación requiere de la mediación de la enseñanza, cuando está se da desde la básica  primaria, los individuos son capaces de argumentar por escrito con ajustes a la situación discursiva (Dolz, 1993:2).
El aula debe ser un campo de interacción de ideas, representaciones y valores. A pesar que la interpretación y el aprendizaje son personales; los dos están mediados por el intercambio social y discursivo de ideas y conocimientos entre los participantes. Por ello, los alumnos individualmente obtienen diferentes interpretaciones de los mismos materiales y/o situaciones, los cuales son compartidos, discutidos y valorados en sus conversaciones  después,  cada uno construye (reconstruye) su conocimiento según sus esquemas, sus saberes y experiencias previas en su contexto. 
Para lograr la enseñanza de la argumentación dialógica se tendrá que promover situaciones de lectura que impliquen la comprensión del autor y la tesis que defiende; la graduación progresiva de la producción discursiva monologal y proporcionar textos que pongan al alcance los modelos sociales de la argumentación y los recursos lingüísticos y discursivos  adecuados a la estructura argumentativa, tales como conectores de tipo contrastivo, causales y consecutivos, y los distributivos.  Los conectores argumentativos son necesarios para relacionar las secuencias textuales.

El papel de la argumentación, en lo pedagógico, propicia la integración de los campos del desempeño humano desde el punto de vista socio-cognitivo, a la par que posibilita la comprensión de los comportamientos discursivos tanto de los estudiantes como de los maestros. 

Para hablar de los conocimientos y procedimientos que el lector (estudiante) pone en juego en la comprensión y producción textual se requiere de un modelo integrativo del sistema de operaciones mentales  para elaborar su comprensión y producir recuerdos (Kintsch y Van Dijk, 1978).

La comprensión de lectura, se asume como mecanismo de recolección de información para producir textos argumentativos. El procesamiento simultáneo por parte del lector implica poner en juego operaciones mentales que actúan cíclicamente para integrar la información en unidades mayores que se identifican como macrorreglas. Las macrorreglas (omisión, selección, generalización y construcción) facilitan  “la reconstrucción formal de un tema, con lo  cual el tema de un texto es exactamente lo mismo que la macroestructura o una parte de ella” (Van Dijk, 1977:58).

Para asumir la relación cognición – producción textual en los textos argumentativos es importante reconocer los textos expositivos de los cuales se recoge y procesa la información para ampliar los conocimientos del lector sobre el tema; dicha información sirve de base en la  producción de los textos argumentativos en el planteamiento del tema y con la introducción de garantes. El texto expositivo es aquel que cumple una función  de tipo socio-cultural que consiste en el manejo del uso funcional de la lengua de acuerdo con el contexto.  

Los conceptos de estructuras textuales, señalados para explicar los procesos de comprensión, son pertinentes para dar cuenta de los procesos de producción textual, aunque es necesario hacer claridad sobre los procesos cognitivos relacionados con la producción textual: planear para determinar la intención; textualizar para  organizar la información de acuerdo con la superestructura textual; y, revisar para evaluar y  corregir (aspectos gramaticales, sintácticos, semánticos y pragmáticos);  con el fin de hacer de la escritura por proceso un  mecanismo de aprendizaje.  Los trabajos de Hayes (1996), Camps y Ribas (1993) y Cassany (1990) son importantes para entender la enseñanza de la producción escrita como proceso.

La escritura como proceso compositivo anclado en el pensamiento es importante para esta investigación, en la relación cognición – producción textual, por cuanto consolida la capacidad intelectual del estudiante, promueve el dominio de las operaciones discursivas, sistematiza y modela el conocimiento, resuelve problemas y llega a síntesis dialécticas o a la concordancia. El acto de escribir se asume como “una actividad social  de carácter comunicativo, inserta en un entorno cultural que da sentido y adquiere valor para la persona en relación con los valores que considera relevantes para los lectores” (Camps y Ribas, 1993:12). 

La composición escrita precisa el género discursivo: distintos modos de organizar el discurso dependiendo del contexto de uso y se caracterizan desde la situación y el contenido temático. Los géneros discursivos están estrechamente relacionados con las situaciones comunicativas en que se usa la lengua (Camps y Ribas, 1993:16).
La enseñanza de la lengua escrita y, especialmente, de la composición escrita exige tener en cuenta aspectos lingüísticos y de los procesos mentales implicados en la escritura que involucra operaciones complejas que se interrelacionan dependiendo de los factores individuales y  del  tipo de texto (Camps y Ribas, 1993:12).
En relación con la evaluación de la textualidad es necesario considerar los diferentes criterios a tener en cuenta para evaluar los textos producidos por los estudiantes al finalizar la intervención. Para analizar cómo los usuarios de una lengua hacen uso del lenguaje en la interacción comunicativa deben reconocerse los factores que hacen que un texto argumentativo esté en relación de dependencia con sus productores y sus interpretadores: quien habla y a quien.  

Dentro del análisis del discurso, un enunciado se construye entre dos personas socialmente organizadas, aunque el interlocutor real no exista se prefigura como una especie de representante del grupo social al que pertenece el hablante.  La teoría de la enunciación considera que la actualización del sistema de la lengua se conecta con el aparato formal de la enunciación o componentes del proceso en el que se usa la lengua en el discurso.  La enunciación se puede definir, en relación a la lengua, como un proceso de apropiación. El locutor se apropia del aparato formal de la lengua y enuncia su posición de locutor por medio de indicios específicos y accesorios. Toda enunciación explícita o implícita, implanta al otro ante sí mismo o postula un interlocutor. El enunciado es el producto de la enunciación; actuación lingüística en el contexto, donde aparecen trazas lingüísticas (marcas o marcadores, índices o indicadores, pistas) que coloca el enunciador para que sean interpretadas por el enunciatario.  

En la enunciación, el locutor introduce sus propias actitudes y perspectivas en el enunciado del dominio intelectual y dominio emocional.  La inclusión de la persona en el texto tiene que ver con las huellas y pistas con que el enunciador se hace presente en él a partir del  sistema lexical  y del sistema deíctico referido a la persona, lo que se llama la subjetividad en el lenguaje; es decir, la aparición de los elementos lingüísticos que participan, otorgan una expresión propia en y desde la perspectiva del hablante al conjunto de enunciados que constituyen un texto. 

En el discurso la orientación dialógica es una característica del texto que presenta la cara tanto de quien hace la emisión como del interlocutor, dentro de lo que Bajtín llama polifonía para que el locutor se explicite como enunciador y además prefigure su receptor. La polifonía es una noción que cuestiona la unicidad del emisor y permite la diversidad de voces en el texto (Casamiglia y Tusón, 2002: 133 a 150). 

En el enunciado es relevante tener en cuenta la tonalidad intencional que determina la toma de posición en términos de intención, manifestada a través de la posición  que asume el enunciador con relación al tema (Martínez, 2004:54). La  intencionalidad se explicita a través del los actos de habla que el emisor utiliza para dar a conocer la posición que asume frente al tema y con la cual desea modificar el pensamiento del receptor.  

Entre los recursos lingüísticos y discursivos característicos de la argumentación se destacan: a) el uso de la deixis personal compuesta por indicadores que muestran la subjetividad del hablante; b) los tiempos verbales que corresponden al presente, c) las personas gramaticales, entre las cuales se destacan la primera que muestra la subjetividad del hablante, y la tercera para poner a hablar a otros desde la posición del locutor;  d) la modalización discursiva que son marcas que introducen el punto de vista del emisor. Indica su grado de adhesión, de incertidumbre o de rechazo. Podemos encontrar algunos modalizadores como: verbos de pensamiento, adjetivos valorativos o calificativos, interrogaciones y exclamaciones retóricas; y, e) los conectores lógico-pragmáticos y organizadores textuales que permiten el enlace de oraciones, de secuencias de oraciones y otras partes del texto.
Los conectores de la argumentación se pueden agrupar en tres grupos: los contrastivos para poner la relación de oposición, sustitución, restricción y contraste; los causales y consecutivos para marcar las relaciones de causa, consecuencia y conclusivos; y, los distributivos. Además de los condicionales, generalizadores y ejemplificadores. 

Los marcadores argumentativos son rasgos o elementos lingüísticos con los que el locutor-emisor marca la fuerza de sus argumentos y la dirección de la conclusión a la que quiere llegar, mediante la producción de sus enunciados. Los marcadores discursivos son de dos tipos: operadores argumentativos que afectan solamente a un enunciado en cuanto modifica la fuerza argumentativa que puede tener el enunciado; y, conectores argumentativos,  que tienen la función de conectar dos o más enunciados que afectan desde una dimensión externa la fuerza argumentativa de mayor amplitud que cobija dos o más enunciados. 

2.3 . COMPRENSIÓN Y METACOGNICIÓN
Por su objeto de estudio, esta investigación precisa incluir la metacognición, entendida como el conocimiento y control particular del cual los individuos llegan a ser conscientes y reflexivos acerca de sus propios  procesos mentales y capaces de monitorear y manejar los modos en que su pensamiento es influenciado por fuentes externas: situaciones académicas, de trabajo, o en su vida personal (Olson & Astington, 1993).

La metacognición se puede estudiar desde diferentes autores y enfoques. Según Flavell (1978) “hace referencia al conocimiento de los propios procesos cognitivos, de la forma como se producen los resultados de estos procesos y de cualquier aspecto que se relacione con ellos; es decir el aprendizaje de las propiedades relevantes que se relacionen con la información y los datos”.  La metacognición se refiere al análisis, valoración y regulación que la persona (estudiante) hace de sus propios procesos cognitivos a la hora de resolver una situación problemática y  enfatiza en dos factores: el conocimiento de los procesos cognitivos de la persona (saber qué) y la regulación de dichos procesos (saber cómo). 

a) El conocimiento sobre la propia cognición implica ser capaz de tomar conciencia del funcionamiento de la manera de aprender y comprender los factores que explican los resultados de una actividad, sean positivos o negativos. Por ejemplo: cuando un alumno sabe que extraer las ideas principales de un texto y organizarlas en un esquema (mapa conceptual) favorece su recuerdo de manera significativa, aprende a valorar el uso de estas estrategias para mejorar su memoria. El conocimiento del propio conocimiento es positivo para la actividad intelectual en la medida que se recupera la información y se aplica en actividades concretas mediante el uso de estrategias idóneas para cada situación de aprendizaje.
b) El segundo factor hace referencia a la regulación y control de las actividades que el alumno realiza durante su aprendizaje. Este aspecto incluye la planificación y desarrollo de las actividades cognitivas, el control del proceso intelectual y la evaluación de los resultados para establecer las fortalezas e identificar las dificultades con miras a mejorar los procesos de aprendizaje.
Aunque los dos aspectos mencionados anteriormente están relacionados, el primero, el conocimiento del propio conocimiento, surge más tarde en el niño que la regulación y el control ejecutivo, ya que este último depende más de la situación y la actividad concreta (Dorado, 1996: 96). 

La relación de la metacognición con las estrategias, habilidades de estudio y otros procesos cognitivos y no cognitivos se asume como la capacidad de autorregulación del propio aprendizaje, es decir como la capacidad de planificar estrategias para cada situación, aplicarlas, controlar el proceso, evaluarlo para identificar posibles fallos para transferir  todo ello una nueva actuación (Dorado, 1996:12)  
Dentro del marco de la producción de los textos argumentativos, la metacognición se hace evidente cuando el estudiante reflexiona y reconstruye el proceso para actuar en una situación social determinada e interviene sobre ella a través de selección del tipo de texto que atiende los requerimientos de la situación.

El desarrollo de estrategias cognitivas y metacognitivas se convierte en elemento fundamental en los procesos de comprensión y producción de textos específicos (argumentativos) y en la reflexión y uso de los textos como mecanismo de aprendizaje de diferentes temáticas de interés colectivo e individual. 

La metacognición  aplicada a los procesos de producción de texto asume el desarrollo de procesos meta- textuales que acompañan el desarrollo de la escritura y señala cómo el escritor establece criterios sobre los niveles de producción que quiere alcanzar en los tipos de texto, juzga si lo hace y decide cómo operar para conseguirlo (Colomer, 1993: 17). 

2.4. LINEAMIENTOS DIDÁCTICOS DE LA PROPUESTA
El enfoque didáctico asumido para la solución del problema de investigación es Enseñanza para la Comprensión. Este modelo se deriva de los planteamientos desarrollados por Tina Blythe y sus colaboradores (1998), quienes dedicaron varios años a la elaboración del concepto y las características de una propuesta que permitiera  reflexionar sobre la orientación de  las prácticas de enseñanza dirigida al desarrollo de la comprensión en los  estudiantes. 
La Enseñanza para la Comprensión favorece la enseñanza de habilidades y capacidades para comprender las diferentes situaciones que el mundo social actual impone. Además, propende por el desarrollo del conocimiento desde la interacción social donde el estudiante no parte solamente de sus procesos de aprendizaje individual sino que comparte con sus compañeros y su profesor(a). En este enfoque didáctico, el docente  debe propiciar espacios y situaciones de interés, para los estudiantes, que los lleven a desarrollar actividades específicas (analizar, expresar, interrogar, argumentar, analogizar, ejemplificar y demostrar) mediante las cuales puedan construir y controlar su propio aprendizaje y utilizarlo para solucionar problemas y enfrentar los retos que su contexto social les exige.

La propuesta didáctica basada en la enseñanza para la comprensión plantea cuatro componentes a tener en cuenta: tópicos generativos: conceptos, temas, teorías, ideas, etc. desde los cuales se planea y desarrolla el trabajo de investigación;  metas de comprensión: delimitan los tópicos en aspectos específicos y las actividades a desarrollar entre estudiantes y docentes; desempeños de comprensión: evidencias del trabajo y la comprensión sobre el tópico generativo seleccionado; y, evaluación diagnóstica: ejercicio diagnóstico permanente y conjunto entre docente y  estudiantes para hacer seguimiento a los procesos de aprendizaje y buscar alternativas para superar las dificultades (Blythe, 1998: 43-49).

Las interacciones discursivas en el aula de clase ayudan al desarrollo de los aprendizajes de los estudiantes; por medio de ellas los estudiantes contrastan su experiencia personal con la información recibida de otros, exponen sus conocimientos, clarifican  dudas y construyen los nuevos conocimientos que se validan como comprensión en la medida en que se adecuan a nuevas situaciones de actuación. 

El enfoque EPC  permite incorporar otras formas de interacción como el taller y una estrategia de aprendizaje colaborativo: mover. 

La estrategia de aprendizaje cooperativo seleccionada para el trabajo de interacción es la estrategia MOVER. La palabra MOVER corresponde a una sigla que representa los roles y las funciones que cada uno de los integrantes del grupo debe asumir. 

· M: monitor, presenta el trabajo y organiza el desarrollo del mismo, revisa que los participantes cumplan con su responsabilidad individual y colectiva. 

· O: observador, escribe un documento sobre la forma como se desarrolla el trabajo en equipo y los aportes que hace cada integrante.

· V: vocal, recoge datos a partir de la discusión y socialización de los productos individuales para exponer el tema en cuestión. 

· E: ensayista, escribe un ensayo a partir de un dilema acordado por el grupo. 

· R: relator, realiza una relatoría o acta sobre el trabajo grupal.

Después de realizar el trabajo individual, los estudiantes en grupos de roles consolidan los productos y socializarlos en plenaria.

Otro elemento fundamental en el desarrollo de la propuesta didáctica es el taller pedagógico, entendido como una forma de enseñar y aprender mediante la realización de “algo” que se lleva a cabo conjuntamente teniendo en cuenta que los conocimientos que se adquieren en la educación básica se desarrollan en una práctica concreta  vinculada al contexto del alumno o mediante la realización de un proyecto sobre una asignatura o disciplina particular (Ander Egg, 1991: 11).  El taller pedagógico parte de aprender haciendo; utiliza una metodología participativa; se basa en la pregunta; promueve el trabajo interdisciplinario y el enfoque sistémico; establece la relación maestro/estudiante en torno a la realización de una tarea común; concibe la práctica pedagógica con carácter global e integrador; implica un trabajo grupal y el uso de técnicas adecuadas para integrar en un mismo proceso docencia, investigación y práctica. 

PROPUESTA DIDÁCTICA
La propuesta didáctica se desarrolló en tres momentos o fases, las cuales surgen a partir del análisis de los resultados del diagnóstico inicial:
FASE 1:   En la cual se construye la propuesta didáctica
FASE 2: Aplicación de las diferentes actividades para mejorar los procesos de aprendizaje a partir del procesamiento de textos y la reflexión y control sobre el procesamiento de textual.

FASE 3:   En la cual se evalúa el impacto de las actividades en relación con los logros alcanzados por los estudiantes.

Con el desarrollo de la propuesta didáctica se busca alcanzar los siguientes tópicos generativos:

· ¿Cómo puedo aprender a partir de la lectura de los textos? 

· ¿Cómo puedo controlar mis procesos de aprendizaje?

· ¿Cómo puedo  poner en uso lo que aprendí para demostrar que amplié y profundicé las ideas sobre el texto argumentativo y la actitud de valoración, con las cuales empecé un proceso de aprendizaje?
La propuesta didáctica se organizó en tres conjuntos de acciones:
1. Discusión y evaluación de las pruebas pedagógicas utilizadas en el diagnóstico y esquematización de los textos expositivos para reconocer y utilizar las características semánticas, superestructurales y pragmáticas  de los textos expositivos y argumentativos.

2. Comparación de esquematización de la información y superestructura de textos expositivos y argumentativos. 

3. Producción de textos argumentativos mediante la estrategia de escritura por proceso (para incidir en el aprendizaje de los estudiantes).

Los tópicos anteriores incorporan estrategias específicas que favorecen  el desarrollo de aspectos cognitivos y metacognitivos como:
1. Reflexión y control de los estudiantes sobre las estrategias de aprendizaje para ver cómo los nuevos conceptos transforman el conocimiento procedimental.

2. Reconocimiento de la articulación entre el uso de tipologías textuales y las situaciones reales de comunicación.

3. Reflexión sobre el uso consciente, por parte del estudiante, de la interacción discursiva (mediante la estrategia MOVER) como contexto de aprendizaje. 

La secuencia de clases se organiza en talleres: cada uno de ellos contiene la o las metas, los desempeños, las actividades (evaluación continua), la retroalimentación,  los recursos y el tiempo empleado.
TALLER Nº 1
	METAS DE COMPRENSIÓN 
	· Evaluar el desempeño en pruebas de comprensión de lectura y reflexionar sobre los procesos mentales para construir respuestas.

	DESEMPEÑO
	-Evalúa las acciones individuales que realiza para comprender diferentes textos y las contrasta con las acciones desarrolladas colectivamente para transformar sus esquemas cognitivos mediante la interacción discursiva como contexto de aprendizaje. 

	EVALUACION CONTINUA
	· Los estudiantes realizan la relectura de los textos expositivos de la prueba.

· Comparten y discuten las razones por las cuales eligieron la respuesta en cada una de las preguntas. 

· Participan de la evaluación de su comprensión de texto y reflexionan sobre sus procesos mentales para construirlas respuestas 

· Presentan nuevas alternativas de acción para la solución de los interrogantes, a partir del contraste entre sus repuestas, la discusión y la reflexión colectiva de otras respuestas dadas por sus compañeros. 

· Evalúan las acciones individuales que realizan para producir respuestas  y las contrastan con las acciones desarrolladas  colectivamente. 

· Reconocen sus fortalezas y debilidades en la comprensión de lectura y cómo esto afecta la identificación de la información relevante en el texto.

· Expresan, oralmente, las razones que están a favor o en contra de sus respuestas y respeta las de los otros.

· Revisan el proceso que realizan para dar respuesta a los interrogantes planteados.

	RETROALIMENTACIÓN
	Diálogo orientado sobre el reconocimiento de la función pragmática de cada uno de los textos trabajados.

Reconocimiento y respeto por la diferencia de opiniones frente a las situaciones argumentativas propiciadas.

	RECURSOS
	Fotocopias y útiles escolares

	TIEMPO
	6 horas.


TALLER  Nº 2

	METAS DE COMPRENSIÓN 
	· Fortalecer la comprensión textual mediante el reconocimiento de: las dimensiones semánticas, super-estructurales y pragmáticas;  los  esquemas textuales; e importancia de la función y jerarquización de las ideas para responder a la intención comunicativa de los textos expositivos.  

	DESEMPEÑO
	Fortalece la comprensión de textos expositivos mediante la elaboración de esquemas (mapas conceptuales) y valora la importancia de jerarquizar las ideas para facilitar la comprensión del texto y ampliar los conocimientos. 

	EVALUACIÓN CONTINUA
	· Transforma sus esquemas cognitivos y lo demuestra con la construcción de mapas conceptuales sobre los textos abordados en la prueba.

· Realiza la relectura del texto e identifica: las ideas principales, tema, subtemas, intención comunicativa del texto y lector posible para el cual fue escrito el texto.

· Presenta el mapa conceptual (prueba).
· Participa de la evaluación de su comprensión de texto y reflexiona sobre sus procesos mentales para construir mapas conceptuales.

· A partir de la reflexión colectiva, contrasta otros mapas con el suyo, evalúa sus capacidades de reconocer y jerarquizar la información.
· Presenta nuevas alternativas de acción para reconocer la información relevante y  reconstruir el mapa conceptual, colectivamente.
-Evalúa las acciones individuales para seleccionar y jerarquizar la información y las contrasta con las acciones colectivas.

	RETROALIMEN

     TACIÓN
	Reconocimiento de la utilidad y capacidad para elaborar esquemas a partir de la lectura de textos.

- Reconocimiento y respeto por la diferencia de opiniones frente a las situaciones argumentativas propiciadas.

	RECURSOS
	Fotocopias y útiles escolares

	TIEMPO
	4 horas.


TALLER Nº 3 

	METAS DE COMPRENSIÓN 
	Comprender la articulación bidireccional entre el uso de tipologías textuales y las condiciones de las situaciones reales de comunicación. 

	DESEMPEÑO
	Comprende la función de los textos (expositivos) como mecanismo de distribución de la información sobre diferentes temáticas que responden a diversas situaciones de comunicación.

	EVALUACIÓN CONTINUA
	· Valora los textos expositivos como portadores de información objetiva sobre diferentes temáticas de interés colectivo y /o personal.

· Reconoce y aplica el uso de los discursos expositivos para gestionar el aprendizaje de diferentes temas
· Reflexiona sobre los conocimientos que tenía sobre los textos al iniciar el proceso y valora los conocimientos nuevos, adquiridos en este proceso.

· Reflexiona sobre la función de los textos expositivos en la  vida personal y académica.

· Reconoce la consulta de textos expositivos como mecanismo de ampliación de conocimiento de diferentes temas.

	RETROALIMENTACIÓN
	- Reconocimiento de la capacidad para responder y compartir la reflexión sobre el progreso en sus aprendizajes con sus compañeros.

- Reflexión sobre la utilidad de los textos en los procesos de aprendizaje y en la solución de problemas reales.

	RECURSOS
	Fotocopias y útiles escolares

	TIEMPO
	4 Horas 


TALLER Nº 4

	METAS DE COMPRENSIÓN 
	Tomar la relación entre situaciones sociales de comunicación y tipologías de texto para reconocer el papel de la intencionalidad como factor pragmático determinante.

	DESEMPEÑO
	Valora la importancia de la intención comunicativa como aspecto fundamental en la configuración de un tipo de texto específico.

	EVALUACIÓN CONTINUA
	· Reflexiona sobre los conocimientos previos a cerca del las tribus urbanas

· Lee el texto expositivo “Las tribus urbanas” 

· Identifica tema y subtemas que se desarrollan en el texto.

·  Reconoce la intención comunicativa (informar, dar a conocer) y la superestructura del texto leído.

· Construye la representación mental y de manera jerárquica de la información del texto “Las Tribus Urbanas”, mediante un mapa conceptual. 

· Reflexiona (metacognición) sobre los aspectos de texto expositivo y su manejo.

· Valora los conocimientos nuevos sobre el uso de los textos expositivos.

· Reflexiona sobre la función de los textos expositivos para ampliar sus conocimientos y seleccionar información para construir nuevos textos.

· Escribe un texto argumentativo a partir de la introducción de un disparador argumentativo: a partir de la lectura anterior considera conveniente o inconveniente su participación en una de las tribus urbanas que se manifiestan en Florencia. Para escribir su texto, usted debe tener en cuenta los siguientes aspectos: a) toma de posición frente al dilema central  (conveniencia-inconveniencia); b) argumentos a favor de la posición tomada; c) contraargumentos frente a la posición tomada. (este texto se retomará en el proceso de producción de texto argumentativo).
· Consulta diferentes fuentes (textos expositivos y narrativos) acerca de las tribus urbanas, sus clases y sus características.

	RETROALIMENTACIÓN
	· Diálogo orientado sobre el reconocimiento de la función pragmática de cada uno de los textos trabajados.

· Reconocimiento y respeto por la diferencia de opiniones frente a las situaciones argumentativas propiciadas.

	RECURSOS
	Fotocopias y útiles escolares.

	TIEMPO
	6 horas.


TALLER Nº 5

	METAS DE COMPRENSIÓN 
	Reconocer las características: semántica, super-estructural y pragmática de los textos argumentativos y sus diferencias con los textos expositivos.

	DESEMPEÑO
	Identifica características: semánticas, pragmáticas y superestructurales  del texto argumentativo.

	EVALUACIÓN CONTINUA
	· Lee un nuevo texto:  “Intolerancia frente al comportamiento de personas de la tribu urbana “EMOS”

· Subraya ideas principales e identifica la función de cada una en el texto.

· Establece la intención comunicativa del segundo texto y la compara con el primero.

· Responde (individual-mover): ¿Cómo podemos identificar la intención comunicativa de un texto? ¿en qué parte del texto se evidencia la intención comunicativa? ¿Qué palabras utiliza el autor para que reconozcamos la intención? ¿Cuál es la diferencia entre la intención de un texto expositivo y otro argumentativo?

· Valora la importancia del manejo de la intención comunicativa para diferenciar los tipos de texto: narrativo, expositivo y argumentativo:

· Reconoce el enunciador del texto: ¿quién escribe el texto? ¿Cómo sabemos quién escribió el texto? ¿con qué palabras o marcas podemos identificar el perfil del autor? ¿en qué parte del texto podemos verificar la presencia del enunciador del texto?

· Identifica el perfil de lector construido por el enunciador del texto: ¿Para quién se escribe cada uno de los textos abordados en la clase? ¿Cómo sabemos para quién fue escrito el texto? ¿Qué importancia tiene reconocer la idea del lector a quien se dirige el texto? ¿Cómo identificar el lector para el cual se escribe un texto? Precisión de los términos.

· Participa en la reconstrucción de la súper-estructura del texto argumentativo (mapa conceptual): ideas principales y función que cumplen en el texto: presentación de: tema, dilema o controversia, tesis, argumentos, contraargumentos, conclusión.

· Elabora un mapa conceptual para dar cuenta de la superestructura: función, idea correspondiente y número del párrafo donde se ubica.

· Realiza un paralelo: semejanzas y diferencias semánticas, superestructurales y pragmáticas entre los textos expositivos y argumentativos.

· Socializan los productos para proponer interrogantes, clarificar dudas y ampliar la información. 

	RETROALIMENTACIÓN
	· Reconocimiento de las diferencias de los textos trabajados en clase.

· Reflexión sobre el uso de estos textos tanto en la escuela y sus contextos.

	RECURSOS
	-Fotocopias y demás útiles escolares.

	TIEMPO
	4 horas.


TALLER Nº 6

	METAS DE COMPRENSIÓN 
	· Reflexionar sobre las ventajas  y las desventajas de trabajar en forma individual y por comunidades de aprendizaje a partir del modelo de aprendizaje cooperativo específicamente la estrategia MOVER.

	DESEMPEÑO
	· Propiciar la reflexión y el uso consciente por parte  del estudiante de la interacción discursiva como contexto de aprendizaje. 

	EVALUACIÓN CONTINUA
	· Valora el trabajo mediante la estrategia de aprendizaje cooperativo: MOVER 

· Reflexiona y contrasta las ventajas del trabajo individual y grupal para ampliar los conocimientos.

· Reconoce y valora los aportes de los compañeros en pequeñas comunidades y las socializaciones para ampliar su conocimiento.

· Valora la importancia de los procedimientos frente al desarrollo de acciones conjuntas para mejorar sus procesos de aprendizaje.

· Reconoce los avances en tipo de texto y tema: tribus urbanas.

	RECURSOS
	Fotocopias y útiles escolares

	TIEMPO
	2. Horas


TALLER Nº 7

	METAS DE COMPRENSIÓN 
	Reconocer los aspectos semántico, pragmático y superestructural en diferentes textos argumentativos.

	DESEMPEÑO
	Fortalecer el manejo de los textos argumentativos mediante la lectura y el análisis de diversos textos de interés.

	EVALUACIÓN CONTINUA
	Lectura de diferentes textos argumentativos sobre: la pena de muerte, la problemática ambiental,  la belleza y las tribus urbanas 

El estudiante de manera individual y por grupos (mover):

· Lee el texto correspondiente

· Selecciona las ideas relevantes del texto y determina su función.

· Reconoce la intención comunicativa del texto y explica cómo la identificó.
· Señala el tipo de texto según la intención y los marcadores utilizados.

· Identifica la superestructura del texto: la tesis, los argumentos a favor y en contra y la conclusión.

· Elabora un mapa conceptual con las ideas y su función. Socializa su trabajo en grupo de roles y en plenaria.

	RETROALIMENTACIÓN
	· Diálogo orientado sobre el reconocimiento de la función pragmática de cada uno de los textos trabajados.

	RECURSOS
	Fotocopias y útiles escolares

	TIEMPO
	4 horas.


TALLER Nº 8

	METAS DE COMPRENSIÓN 
	Reconocer y comprender la función de los elementos del texto argumentativo: específicamente la tesis.

	DESEMPEÑO
	Comprende la función, la importancia y  los diferentes tipos de tesis que se pueden encontrar en un texto argumentativo

	EVALUACIÓN CONTINUA
	· Reconstruyen intención y situación comunicativa presente en el texto

· Identifican: dilema central y posición defendida en el texto.

· Establecen en el intercambio discursivo las características de la tesis. 

- Comparan la forma como se presenta la tesis en los textos trabajados.
- Ubican la tesis en cada texto argumentativo abordados en clase y la clasifican según sus características: implícita, explicita…

- socializan el trabajo individual para aclarar dudas.

	RETROALIMENTACIÓN
	· Revisión de las tesis planteadas por los estudiantes.

	RECURSOS
	Fotocopias

	TIEMPO
	4 Horas


TALLER Nº 9

	METAS DE COMPRENSIÓN 
	Reconocer y comprender la función y los tipos de argumentos, en un texto argumentativo. 

	DESEMPEÑO
	Identifica  y comprende los diferentes tipos de argumentos y su función en el texto.

	EVALUACIÓN CONTINUA
	· Señalan los tipos de argumentos usados para sustentar la tesis en un texto argumentativo.

· Identifican las características, clases y funciones de los argumentos.
- Comparan las características y funciones de los argumentos de acuerdo a la intención comunicativa del texto.

 - En equipos, clasifican las ideas de autoridad y ejemplificación como argumentos; y las refutativas, contrastivas y concesivas como contraargumentos de la posición asumida frente al dilema central.

· Exponen sobre tipos, funciones y características de los argumentos.
· Reconocen la importancia de los tipos de argumentos para la comprensión y producción de textos argumentativos.

	RETROALIMENTACIÓN
	· Conversatorio sobre la importancia de aprender a reconocer los tipos de argumentos para identificar la intencionalidad de los textos argumentativos y para usarlos en situaciones reales de comunicación. 

	RECURSOS
	Fotocopias y útiles escolares

	TIEMPO
	6 horas


TALLER Nº 10

	METAS DE COMPRENSIÓN
	Reconocer y comprender la función de los conectores y marcadores discursivos en los textos argumentativos.   

	DESEMPEÑO
	Reconoce la función y la importancia de los conectores y marcadores discursivos en los textos argumentativos.

	EVALUACIÒN CONTINUA
	· Reconocen marcadores y conectores discursivos argumentativos.

· Identifican  los marcadores y conectores discursivos sus características,  clases y funciones en un texto argumentativo. 

· Establecen semejanzas y diferencias entre marcadores y conectores.

-Reconocen los marcadores refutativos, contrastivos y concesivos como mecanismos para la contra argumentación.

- Presentan las conclusiones del trabajo de equipo a través de la exposición.

-Valoran la importancia de los marcadores y conectores discursivos en la comprensión y producción de textos argumentativos.

	RETROALIMENTACIÓN
	· Explicación de las diferencias existentes entre los marcadores y conectores discursivos. 

· Discusión entre estudiantes y docente acerca de los marcadores y conectores discursivos, sus características, sus funciones y su importancia. 

	RECURSOS
	Fotocopias y útiles escolares

	TIEMPO
	4 horas


TALLER Nº 11

	METAS DE COMPRENSIÓN 
	Comprender la funcionalidad e importancia de la planeación de la escritura de un texto (argumentativo).

	DESEMPEÑO
	Desarrolla una primera planeación textual a partir de lluvia de ideas. 

	EVALUACIÓN CONTINUA
	· Como parte de la planeación textual cada estudiante retoma el texto producido por los estudiantes al iniciar el proceso de documentación sobre Tribus urbanas.

- Reflexiona sobre las dificultades de dicho texto e inicia la planeación para mejorar su escritura. Para esto responde los siguientes interrogantes:

- El tema del texto que voy a escribir es: 

- La situación a partir de la cual voy a escribir mi texto es: ….

· La intención comunicativa del texto que quiero escribir es: ¿por qué?

· El tipo de texto que voy a escribir es: ¿por qué?

· El lector al cual quiero escribir es: ¿por qué?

· La posición o tesis que planteó es:

· Los estudiantes retoman la información seleccionada en los textos trabajados en clase (expositiva, argumentativa, videos-narrativos) y otros consultados de manera autónoma, o partir de la experiencia personal. Luego responden:

· Los argumentos que me permiten defender mi posición:

· La conclusión a la que puedo llegar es:

· En un mapa conceptual o cuadro sinóptico organizan la información teniendo en cuenta: la situación de argumentación, el dilema, la tesis, argumentos/contraargumentos y conclusión. 

· Participa en un debate en el que un grupo de estudiantes defiende la conveniencia de participar en las tribus y el otro grupo la inconveniencia, luego cambian de rol para que todos tengan la posibilidad de participar por una de las opciones.
· Socializa su primera planeación para recibir sugerencias de sus compañeros y nuevas orientaciones.

	RETROALIMENTACIÓN
	Discusión sobre los resultados de las primeras planeaciones de los textos argumentativos

	RECURSOS
	Fotocopias y útiles escolares.

	TIEMPO
	4 horas


TALLER Nº 12

	METAS DE COMPRENSIÓN 
	Mejorar la planeación del texto teniendo en cuanta la superestructura textual.

	DESEMPEÑO
	· Realiza una segunda planeación para desarrollar  las ideas de acuerdo con la superestructura del texto argumentativo.

	EVALUACIÒN CONTINUA
	Una segunda planeación que buscaba desarrollar las ideas principales formando los párrafos  con los cuales se va a responder  a la construcción del texto.

· Construye párrafo con las ideas que le permiten presentar el texto 

· Presenta el dilema del cual parte la situación de argumentación.

· Presenta su posición o tesis respecto al dilema presentado.

· Desarrolla un paralelo entre argumentos y contraargumentos para defender su posición.

· Construye un posible cierre para su texto.

· Asigna un título adecuado para su texto.

· Socializa su texto y atiende a las correcciones sugeridas por las profesoras.

	RETROALIMEN-
	Acompañamiento permanente para ampliar y aclarar dudas sobre el texto.

	RECURSOS
	útiles escolares, material de consulta

	TIEMPO
	2 horas


TALLER Nº 13

	METAS DE COMPRENSIÓN 
	Editar el texto y presentarlo para su respectiva hetero-evaluación.

	DESEMPEÑO
	Reescribe su texto a partir de las correcciones derivadas del proceso de auto- co- y heteroevaluación.

	EVALUACIÓN CONTINUA
	· Aplica una rejilla de autoevaluación para identificar las debilidades en su texto y realiza las correcciones que considera pertinentes. 

· Participa de la coevaluación del texto de uno de sus compañeros sugiriendo cambios para mejorarlo.

· Reescribe su texto atendiendo a las sugerencias tanto personales como de los compañeros y profesora. 

· Edita su texto y lo presenta como producto final para ser evaluado y someterlo a selección para la antología de textos argumentativos sobre tribus urbanas.

	TIEMPO
	4 Horas


3. APLICACIÓN DE LA PROPUESTA DIDÁCTICA Y RESULTADOS
3.1.  APLICACIÓN DE LA PROPUESTA

A continuación se presenta el desarrollo de la segunda fase de la propuesta didáctica, momento en el cual se aplican las diferentes actividades para mejorar los procesos de aprendizaje a partir del uso de la información de los textos expositivos con su respectivo trabajo de reflexión y control en particular, sobre el proceso de producción de textos argumentativos.  Esta fase tiene que ver con la aplicación de la propuesta didáctica (talleres) en el proceso de enseñanza aprendizaje en el aula, con los estudiantes de 703 y 704  de la Institución Educativa Normal Superior de Florencia. 
El conjunto de talleres implicó un periodo aproximando de cuatro meses con una intensidad de 4 o 6 horas semanales y 4 encuentros complementarios con los estudiantes en contra – jornadas. Lo anterior implica que cada uno de los talleres fue desarrollado en varias sesiones de clase; ninguna de las actividades se limita a un encuentro y los temas se van profundizando de manera continua a lo largo del proceso.

La forma elegida para describir la implementación de la propuesta didáctica  se constituye en una mixtura de dos opciones. Una, describir, en general, la actuación de docentes y estudiantes a lo largo de las diferentes sesiones de trabajo: los planes, las acciones, los logros y dificultades. La otra, ilustrar, con ejemplos puntuales, las formas de interacción discursiva mediante las cuales se desarrollan los procesos de gestión del aprendizaje desde la enseñanza, el examen de la experiencia individual y las oportunidades de interacción entre el docente y los estudiantes o entre estudiantes.    

Cada uno de los talleres se desarrolló siguiendo los momentos planteados en la secuencia. Los primeros talleres atienden la discusión sobre las pruebas de comprensión de lectura desarrolladas en el diagnóstico.

El segundo grupo de talleres se orientó al uso de textos expositivos, tanto en la lectura como en la consulta y caracterización de los mismos  y al reconocimiento del uso de la información para ampliar los conocimientos sobre un tema determinado (tribus urbanas) y sobre las características estructurales y posibilidades de uso de los  mismos textos y al desarrollo de esquemas para señalar el reconocimiento de las ideas, la forma de organización de los textos (superestructura) y como, a través de los esquemas textuales, se modifican los marcos cognitivos.

Y, el tercer conjunto de talleres permitió abordar textos argumentativos para reconocer y diferenciar las características; además, trabajar de manera particular los elementos del texto argumentativo como tesis, tipos de argumentos, conclusión y conectores y marcadores argumentativos; en los últimos talleres, se abordó la producción de un texto escrito como proceso, se dedicó a la orientación de la planeación: a) establecimiento del tema, delimitación de la intención comunicativa, y lector posible; b) recuperación de la información recolectada a partir de la lectura de textos expositivos sobre las tribus urbanas; c) organización de la información     (lluvia de ideas): presentación del tema, de la tesis o posición, argumentos y contra-argumentos a manera de paralelo y la conclusión; d) socialización y discusión para mejorar la planeación de los textos personales y de sus pares; e) construcción de párrafos para ampliar la información y darle sentido a las ideas. En este aspecto se valora el uso de marcadores y mecanismos lingüísticos y discursivos para darle coherencia y cohesión al texto, y para alcanzar el propósito o intención comunicativa de los mismos. Y, escritura de los textos argumentativos finales.
Respecto a la ilustración de momentos puntuales de interacción discursiva, que se plantean como formas recurrentes a lo largo de la intervención, a continuación se mencionan algunos. 

Durante el taller Nº 5,  cuya meta es identificar las características: semántica, súper-estructural y pragmática de los textos argumentativos y sus diferencias en relación con los textos expositivos. Los estudiantes, después de recibir las instrucciones del trabajo a realizar, responden inicialmente, en forma individual, interrogantes relacionados con: tema, intención o propósito comunicativo, marcadores de intención, y las diferencia entre la intención comunicativa de un texto expositivo y otro argumentativo, reconocimiento del enunciador y del enunciatario y los marcadores que permiten su identificación, entre otros aspectos.  

En el trabajo individual sobre la intencionalidad los estudiantes respondieron las preguntas; frente a la falta de claridad sobre qué es la intención, se les explicó que es el propósito o el para qué se escribe el texto; lo que el autor quiere causar en el lector; el mensaje que se le quiere dar al enunciatario o la(s) persona(s) a la(s) cual(es) se les escribe el texto. Después  de un tiempo  prudente,  se  pidió a los estudiantes organizarse en los grupos base. 

En el segundo momento se realiza el intercambio discursivo en el grupo base (mover); los estudiantes leen una por una las respuestas, luego las discuten para complementar y consolidar las respuestas y elaborar un producto individual. En el siguiente intercambio, se discute acerca de la intencionalidad de un texto: 

M: - la intención del texto Inconveniencia de aplicar la pena de muerte en Colombia es narrar.

O: - yo pienso que es informar sobre las características y los aspectos negativos de la pena de muerte

V: - “la intención del texto es informar sobre la pena de muerte”;

E: - “contar la historia de la pena de muerte”

R: - “dar a conocer los tipos de pena de muerte que existen en el mundo”

E5: “dar razones sobre las consecuencias de aplicar la pena de muerte en Colombia”. 

Frente a la diversidad  en las  respuestas, el moderador (M) propone:

M: - Releamos el texto y verifiquemos la idea principal y la función de cada uno de los párrafos. 

Los estudiantes inician la relectura del texto por párrafos:

V: el primer párrafo habla de la vida del hombre y de cómo las personas incumplen las leyes. Es decir que con éste párrafo se presenta el texto para llamar la intención del lector. En el siguiente párrafo se habla de la pena de muerte como algo cruel.

M: -o sea que allí hay una posición de las autoras sobre la pena de muerte, para ellas es cruel, o sea mala… 

O: si después dicen que es inconveniente, ellas esta dando su opinión.

M: terminemos de leer los párrafos, porque si es así ellas esta diciendo lo que piensan y si es así, el texto no es expositivo ni narrativo. 

En la participación anterior, se puede observar como el moderador (participante), plantea una hipótesis interpretativa para caracterizar el texto; para lograr esa caracterización,  reconoce en el texto marcas específicas sobre la toma de posición del autor que lo llevan a reconstruir la intencionalidad del texto y a plantear una consecuencia respecto a  que el texto no es narrativo. 

En el desarrollo posterior de la discusión, el grupo se plantea la siguiente pregunta: -¿cierto que las autoras no están de acuerdo con la aplicación de la pena de muerte en Colombia? Inmediatamente se les pide dar las razones por las cuales ellos creen que las autoras no están de acuerdo con la pena de muerte y se les pide que señalen en el texto los elementos que permiten sustentar esa afirmación:

Además se pide ubicar expresiones o palabras que permitan identificar esa afirmación. Los estudiantes de otro grupo dicen:
V: -en el párrafo 4 ellas (autoras) dicen que  hay razones para valorar la inconveniencia de aplicar la pena de muerte (“…una de las razones que permite valorar la inconveniencia de aplicar la pena de muerte son las condiciones inhumanas…”). Eso significa que este texto no es expositivo como dice el observador, si fuera expositivo no se darían razones solo se hablaría de qué es la pena de muerte.

O: si pero ya dijeron que es la pena de muerte en el primer párrafo, por eso yo digo que es expositivo.

V: -acuérdese que el texto es todo el escrito no sólo el primer párrafo, además en el párrafo ocho dicen: -respecto a la conveniencia o no de aplicar la pena de muerte… 

M: Mire ahí esta la diferencia, ¿cómo se dice?, la controversia: 

V: o el dilema… si leamos todo el párrafo… además ellas toman posición: dicen que hay razones (M: o sea argumentos) – si, para demostrar que su aplicación (de la pena de muerte) no es positiva (es inconveniente).

M: no se nos olvide que tenemos que saber cual es la intención… 

Los estudiantes siguen buscando pautas. Además responden de esta forma todas y cada una de las preguntas, para luego ir al encuentro de roles con suficientes elementos para mejorar los productos colectivos. El intercambio discursivo en el grupo base continúa en los siguientes términos:
E: pues mostrar que la pena de muerte es mala y que no es conveniente… aunque yo si estoy de acuerdo que le apliquen la pena de muerte a las personas que violan y matan niños… 

R: si como Garavito.

M: bueno no se distraigan, la profesora dijo que después vamos a hacer un debate para que digamos si estamos o no de acuerdo con la pena de muerte, pero tenemos que dar argumentos a favor y en contra… 

M. bueno sigamos, espere leamos el párrafo que sigue. 

Los estudiantes hacen el ejercicio hasta el final: luego concluyen que:
O: - el texto es argumentativo porque las autoras toman posición sobre la controversia, para ellas es inconveniente y tiene muchos argumentos para defender su posición, pero no hay contraargumentos.

Como se puede observar en la participación anterior del (O), el estudiante es consciente de que, en los textos argumentativos, hay argumentos y contraargumentos; a pesar de la mención de los dos tipos de argumentos, no logra identificarlos ni establecer la diferencia entre ellos con claridad los argumentos con los cuales el enunciador defiende su tesis.
E: ahora si respondamos cual es la intención: 

M: pues dar a conocer que la pena de muerte es inconveniente, ¡listo!

E: no, yo digo que la intención es demostrarnos a todos que la pena de muerte es inconveniente.

O: Si, yo estoy de acuerdo con usted, la intención es convencer al lector de que la pena de muerte no es conveniente; por eso hay que firmar en Bienestar para que apliquen la cadena perpetua para los que le hacen daño a los niños y a las mujeres… bueno y a todos a los asesinos, a los narcotraficantes, a los violadores… 

Es de resaltar, en la secuencia de participaciones anteriores, como los estudiantes escudriñan el texto en conjunto encontrando pistas o marcadores discursivos que les permitan establecer claramente la intencionalidad; en este sentido, quienes descubren elementos pertinentes al tema los comparten dando claridad a los compañeros y demostrando, en términos declarativos y procedimentales, sus habilidades en el uso de estrategias para desarrollar la actividad sugerida y ampliar, de manera conjunta, sus conocimientos en relación con el manejo de los textos. 

Los estudiantes releen el texto para verificar cual de las respuesta es la correcta; encuentran en varios párrafos razones a favor de la inconveniencia de aplicar la pena de muerte, señalan las ideas principales de cada párrafo y escriben al lado cual es su función de dichas ideas en el texto;  – yo pienso que las autoras no están de acuerdo con que se aplique la pena, - si ellas están diciendo que no están de acuerdo la intención es convencer a otros de lo que ellas piensan, -yo creo que el texto no es expositivo porque muestra lo que las autoras piensa. 

En el tercer momento, en la reunión de roles, cada uno de los vocales comparte las respuestas de su grupo:
V1: en mi grupo, después de discutir y confrontar las respuestas llegamos a la conclusión que: “la intención comunicativa del texto es convencer a otros de que la pena de muerte es inconveniente.
V2: en nuestro grupo acordamos que la intención es dar a conocer que es la pena de muerte y donde se aplica.

V3: mi grupo dice que la intención es dar a conocer las causas y consecuencias de la aplicación de la pena de muerte.

V4: mi grupo concluyó que la intención es convencer al lector que la pena de muerte no es buena y no se debe aplicar.
V5: nosotros decimos que la intención es demostrar que la pena de muerte es inconveniente y que en Colombia no se debe aplicar porque sería retroceder muchos años atrás… 
Mientras continúa el vocal del primer grupo los convence de cual es la verdadera intención, para esto les pide sacar el texto y leer varios párrafos que el tiene señalados desde el trabajo en grupo, base. 

Los vocales del primer y del quinto grupo muestran a los compañeros diferentes marcadores que les permite demostrar a los compañeros cual es la verdadera intención del texto:
Algunos de los elementos que señalan y discuten son: 
V1: En el párrafo 4 dice: -una de las razones que permite valorar la inconveniencia de aplicar la pena de muerte son las condiciones inhumanas como se ejecutan las personas…

V2: En el párrafo 7 dicen: -respecto a la inconveniencia o no de la aplicación de la pena de muerte, existen factores y razones que permiten demostrar que su aplicación no es positiva al contrario sería…

V1 el párrafo 8 dice: - una de las razones por las cuales no debe aplicarse la pena capital es la crueldad que ella implica…

V3: En el párrafo 10 las autoras dicen: - un motivo más que permite justificar la inconveniencia de aplicar la pena de muerte… las palabras: “un motivo más” están indicando que ellas tienen muchas razones para demostrar que la pena de muerte es inconveniente y convencer a las personas que lean el texto que en Colombia no se debe aplicar la pena de muerte… 

V2: -por eso las autoras dicen al final que la legalización de la pena de muerte, demuestra la debilidad del Estado, su falta de organización y de control sobre las causas que provocan la violencia… su compañero del grupo 4 dice:

 V4: -¡claro! ya entendí, miren en los dos últimos renglones dicen: lo dicho anteriormente confirma la inconveniencia de la aplicación de la pena de muerte en nuestro país. 

Los estudiantes, después de socializar y complementar cada una de las preguntas por grupos de roles, pasan al frente (por representantes o por grupo) a exponer sus productos. Cada grupo comparte las conclusiones a las que llegó en cada una de las preguntas (vocales); los observadores cuentan cómo se organizaron y cuál fue el aporte de cada compañero; los ensayistas han elaborado un ensayo a partir de lo que ellos piensan de la pena de muerte, con razones a favor de los que defienden la pena de muerte para casos específicos como los violadores, las personas que causan delitos de lesa humanidad, y manifiestan las razones de algunos compañeros que no están de acuerdo con al pena de muerte; el texto es corto y con problemas de coherencia. Los relatores, por su parte, relatan todo el proceso de discusión para llegar a las conclusiones.  

Posteriormente se evalúa el proceso en plenaria, para lo cual se les pregunta a los estudiantes las ventajas de trabajar en forma individual o de manera cooperativa a partir de la estrategia mover. Los estudiantes dicen:
E1: - trabajar individualmente es bueno porque uno puede expresar lo que uno piensa y ya.

E2: El trabajo individual es bueno porque cada uno debe comprometerse con hacer lo suyo en cambio en el trabajo en grupo, algunos compañeros no participan ni tienen responsabilidad.

E3: yo pienso que el trabajo individual es bueno porque uno puede expresar lo que uno sabe pero, es mejor trabajar en equipo porque uno dice lo que sabe y los otros también y cuando uno escucha lo que los otros dicen aclara las ideas, las amplia y entiende mejor.

E4: para mi es mejor trabajar en grupo pero bien organizado, que todos se comprometan y que todos aporten, que cuando no entiendan pregunten, que cuando entiendan no se callen sino que ayuden para que los demás también entiendan.

E5: para mi el trabajo de hoy fue muy bueno, al principio yo no entendía, pero cuando mis compañeros empezaron a leer las respuestas y uno dijo que miráramos en el texto, en la medida que leíamos encontrábamos  palabras o conectores que nos permitían responder las preguntas, siempre alguno decía algo que me ayudaba a entender cual era la intención, el posible lector, el dilema, el tipo de texto, entre otras.

E6: para mi también fue muy interesante el trabajo, yo no entendía muy bien pero con el intercambio con los compañeros ahora qué es la intención de un texto y como algunas palabras me ayudan a encontrarla en el texto, también entendí que la intención me permite saber que tipo de texto se está escribiendo, que hay palabras claves como cuado plantea el dilema: de acuerdo con la conveniencia o no de la aplicación de la muerte existen razones que…

E7: el trabajo en equipo, bien organizado nos ayuda a ampliar los conocimientos a partir de lo que los compañeros aportan, cada uno dice algo que nos ayuda a entender y a mejorar.
La reflexión permitió aclarar algunos aspectos relacionados con las preguntas y profundizar en el concepto y las características de los elementos de los textos argumentativos. 
El siguiente ejemplo permite ilustrar la forma cómo, mediante la interacción discursiva en el aula, los estudiantes construyen el concepto de texto argumentativo hasta llegar a la re-elaboración que hace la estudiante E3:
E1: el texto argumentativo es el que da razones de porque uno piensa una cosa. 

E2: es el que busca convencer a los lectores de lo que uno piensa.

E3: es el que plantea una posición y la defiende con argumentos a favor pero que también dice los argumentos que se oponen a su tesis. 

E3: son textos que muestran el pensamiento de una persona y porque piensa de esa manera, se apoya en lo que otros dicen o en ejemplos como el caso de la pena de muerte y todos los textos que trabajábamos.

E4: los textos argumentativos son importantes en el desarrollo de nuestros procesos de aprendizaje.

E5: - la función de los textos argumentativos es en demostrar con argumentos porque una persona esta a favor o en contra de algo, por eso en todos los textos expositivos… (En coro los compañeros corrigen: no es textos expositivos sino textos argumentativos)

 E5: en todos los textos argumentativos siempre hay un dilema para que el autor tome posición sobre una de las dos partes: bueno o malo; ventajas o desventajas o conveniencia – inconveniencia como este caso.
E3: los textos argumentativos responden a situaciones sociales donde cada uno debe tomar posición y justificarla como cuando pedimos algo, hacemos un reclamo, queremos convencer a otros de lo que pensamos y por qué lo pensamos.
E1. Además, los textos argumentativos también nos sirven para mejorar nuestro rendimiento académico, para participar en clase, en los debates y conversatorios que se hacen en las socializaciones, etc.
Finalmente, después de escuchar a otros estudiantes,  la niña Julieth Lorena Caso Pechené, reconstruye el concepto de texto argumentativo en términos de reconocimiento de la superestructura, de la siguiente manera: 

-E3 -“el texto argumentativo es un texto que tiene como propósito convencer al lector  de la posición u opinión del autor frente a una situación o dilema, se caracteriza por tener una tesis que se defiende con argumentos a favor pero que también incluye opiniones en oposición o contraargumentos y que tiene una conclusión donde se reafirma la posición del autor” 

La participación anterior muestra como los turnos de habla 1, 2, y 3 establecen definiciones claras sobre texto argumentativo, mientras los turnos 4 y 5 se inclinan por hablar de la intención o propósito de este tipo de textos y el papel de los mismos en el proceso de aprendizaje;  la estudiante E3, a  partir del intercambio discursivo, amplia su concepto sobre texto argumentativo y construye uno nuevo. Este nuevo concepto incluye elementos que permiten caracterizar de manera particular el texto argumentativo: en la primera intervención la estudiante define el texto argumentativo como aquel que plantea una posición y la defiende; en su segundo turno incluye la de información de otros textos en el texto argumentativo y en la construcción final,  la estudiante, incluye aportes de los compañeros para centrar el concepto, de manera concreta, en la superestructura reconociendo el texto argumentativo como un tipo de texto que busca convencer al lector desde el planteamiento de la situación de argumentación, el dilema, la tesis,  argumentos de diferentes tipos y conclusión; este nuevo concepto es discutido y complementado por los orientadores del proceso. 
Volviendo  a la caracterización general de la intervención, para el cierre de la intervención se realizaron las actividades  para  evaluar el manejo  de los textos argumentativos  y establecer el impacto de la propuesta. Las actividades de evaluación responden a la habilidad para planear el texto argumentativo, escribirlo y hacer las correcciones sugeridas desde un proceso de auto, co - y hetero -evaluación.

En la construcción del texto argumentativo se pueden señalar los siguientes aspectos:

1. Revisión de  la pregunta planteada en taller Nº 6 sobre el texto “Las tribus urbanas”. La actividad de planeación parte de la presentación del dilema (conveniencia –inconveniencia de participar en una tribu urbana) y la situación: Considero conveniente o inconveniente mi participación en una de las tribus urbanas que se manifiestan en Florencia ¿Si o No?

2. Revisión de los textos elaborados en el mismo taller de la secuencia metodológica.

3. Interrogantes como: ¿cuál es la intención comunicativo del texto que se quiere escribir?, ¿qué tipo de texto voy a escribir?, ¿quién es el posible lector? ¿por qué?
4. Presentación de la tesis frente al dilema presentado anteriormente.

5. Elaboración de un listado ( a manera de paralelo) de  argumentos que defienden la tesis planteada y de contra argumentos de la tesis; 

6. Luego, a manera de lluvia de ideas y teniendo en cuenta los puntos 4 y 5 específicamente, hacen una segunda planeación desarrollando los siguientes aspectos: a) introducción o presentación del tema y de la situación de argumentación, b) lugar del texto donde consideran pertinente explicitar su posición frente al dilema, c) desarrolló de los argumentos y los contra-argumentos (unos frente a los otros) y d) conclusión. 

En la elaboración de esta planeación los niños siguieron la estructura del texto argumentativo utilizando esquemas como cuadros sinópticos o mapas conceptuales a partir de palabras claves, lluvia de ideas, construcción de párrafos. Los diferentes momentos de la planeación fueron orientados de manera general, individual y grupal; los estudiantes socializaron y discutieron cada uno de los pasos de la planeación tanto en los grupos base (estrategia Mover) como en el grupo general. Constantemente se realizaron orientaciones y se  aclararon dudas e interrogantes.  

Posteriormente, se socializaron algunas de las planeaciones de texto, se discutieron las fortalezas y debilidades y se hicieron sugerencias y aportes para mejorar la posterior escritura del texto. Los estudiantes realizaron las correcciones en las planeaciones para luego iniciar la escritura del texto. 

Para realizar la textualización, los estudiantes se apoyaron en la planeación. Mientras algunos  estudiantes siguieron la planeación paso a paso sin hacer modificaciones, otros incluyeron información nueva que consideraron importante. Algunos estudiantes plantearon el título del texto desde el inicio de la planeación, otros solo lo propusieron al finalizar el texto. 
En las orientaciones generales se sugirió presentar diferentes tipos de argumentos, utilizar los conectores y marcadores discursivos trabajados en las clases anteriores para darle coherencia y peso al texto. 
Terminada la textualización se realizó  la coevaluación de los textos con la rejilla de evaluación utilizada por Anna Camps en sus trabajos de investigación sobre el mismo tópico. Este ejercicio permitió a los estudiantes reconocer y reflexionar sobre la claridad que presenta el texto en relación con:

a. Elementos de la argumentación: el receptor, el emisor, la intención, los argumentos y los contraargumentos.

b. Organización del texto: ubicación y claridad de la tesis, número de argumentos y contraargumentos utilizados para  defender su posición,  tipo de argumentos. 

c. Plan para corregir el texto: (a partir de las observaciones personales, de los compañeros y de las profesoras) apartados que cambiaría o modificaría,  información que añadiría o eliminaría del texto presentado.

Los estudiantes en su mayoría, reconocieron estos elementos en sus textos y valoraron la necesidad de mejorar aspectos como la introducción del texto, pues manifiestan que:

E1: - lo más difícil es presentar el tema de manera que impacte al lector y lo cautive para que lea el texto;

E2: el desarrollo de argumentos, pues los que tenemos en el texto son muy pocos, sobre todo los de oposición ya que son más difíciles de introducir a la hora de escribir,

E3: el orden o jerarquización de los argumentos de acuerdo a la tesis que se quiere defender, porque algunos argumentos son más importantes y deben ir primero o en un lugar estratégico. 

E4: la selección de la información para escribir un buen texto.

Posteriormente, se realizó un ejercicio metacognitivo para que los estudiantes reflexionaran sobre el desarrollo y control del proceso de producción textual como mecanismo de aprendizaje. Esta evaluación permitió evidenciar la capacidad del estudiante para señalar el tiempo y la forma como planeó, escribió, corrigió y editó su texto. Algunos de los elementos indagados en esta actividad son: el tiempo dedicado a la producción del texto (varias clases: 8-10 horas); la utilidad de las instrucciones y orientaciones para construir su texto; y, el papel de la planeación, elaboración y revisión del texto.

Respecto a las dificultades, durante el proceso de producción del texto escrito, los estudiantes confirmaron que una de las dificultades más notorias es empezar a escribir el texto y seleccionar la información pertinente para escribir un buen texto;  una de las fortalezas de acuerdo con los comentarios de los estudiantes es la utilidad de los esquemas (cuadros sinópticos, mapas conceptuales y lluvia de ideas) a la hora de textualizar y corregir el texto; además, reconocieron y valoraron la lectura de los textos consultados y trabajados en clase, las exposiciones de los compañeros, los debates y el análisis de los diferentes textos. 

Los estudiantes discutieron las observaciones de los momentos de planeación y textualización con los compañeros; se orientó el proceso y se aclararon los interrogantes e inquietudes suscitadas a partir del proceso evaluativo y del intercambio con el grupo. Posteriormente, los niños corrigieron el texto a partir de las observaciones y sugerencias y entregaron una nueva versión del texto. Los textos presentados por los estudiantes se evaluaron teniendo en cuenta elementos del análisis del discurso cono: intención, enunciador, enunciatario, situación de argumentación, dilema, marcadores discursivos, etc.

El proceso de intervención permitió evidenciar diferentes momentos donde los estudiantes iban poco a poco avanzando en el proceso de comprender los textos expositivos como base para documentar los temas y aportar elementos a la producción de textos argumentativos y mejorar sus proceso de aprendizaje sobre los tipos de texto y su funcionalidad académica y social; durante el desarrollo se presentaron dificultades que  inciden de alguna manera en el logro de las metas propuestas. Tales dificultades están relacionadas, en algunos casos, con la poca responsabilidad de los estudiantes para asumir sus actividades académicas, factor que se manifiesta como resistencia a comprometerse en el desarrollo de la actividad; el grado de complejidad tanto de los temas tratados en clase como de las características y exigencias del tipo de texto  a producirse (argumentativo); una particularidad del tipo de texto ha producir que representa mayor dificultad para los estudiantes es,  específicamente, la construcción de contra-argumentos; se manifiesta falta de habilidad en el manejo de las citas o fuentes bibliográficas de los documentos consultados, entre otras.

Además, se pudo establecer que los estudiantes que demostraron menor avance en el desarrollo de la intervención son aquellos que presentan bajo rendimiento académico en las demás asignaturas y presentan, también, dificultades en los proceso de convivencia en la institución.

En relación con los tópicos generativos, al final de la intervención, los estudiantes reconocen que los textos argumentativos son importantes para mejorar sus procesos de aprendizaje y que este tipo de textos se puede utilizar en los diferentes procesos concretos y cotidianos de socialización tanto en la escuela como fuera de ella. 

El proceso de intervención de la propuesta didáctica se desarrolló de manera completa tal como se diseñó, los textos argumentativos escritos por los niños se evaluaron a partir de elementos del análisis del discurso tales como: indicadores de la situación de enunciación, marcadores de persona para señalar el enunciador y el enunciatario, marcadores de intencionalidad y la evidencia de aspectos socio-cognitivos. 
La descripción de la implementación de la propuesta didáctica en este informe de tesis se justifica, en especial, por dos razones. Primero, establecer diferencias entre el plan inicial de la propuesta y las circunstancias reales de su ejecución, con los aciertos y problemas percibidos por las docentes. Segundo, aportar información que contextúa los resultados derivados de la implementación de la propuesta y que pueden ser de interés para otros docentes e investigadores. 

Los resultados de la evaluación cualitativa de los textos argumentativos se presentan en el siguiente apartado de éste informe. 
3.2. RESULTADOS

En el siguiente apartado se abordan los resultados obtenidos a partir de la aplicación de la propuesta didáctica en el aula de clase con los estudiantes seleccionados. 

Los resultados de la intervención muestran unos textos clasificados inicialmente como argumentativos, en general, a partir del modelo textual propuesto por A. De Beaugrande y W. Dressler. Para facilitar la evaluación, los estudiante se organizaron en grupos (de 10 estudiantes) de alto, medio y bajo nivel de desempeño en la producción de texto escrito argumentativo.

El grupo de alto nivel de desempeño está integrado por estudiantes que lograron escribir textos que cumplen con los criterios de textualización; es decir, los textos atienden a los aspectos de cohesión, coherencia, intencionalidad, aceptabilidad, informatividad, situacionalidad e intertextualidad. Estos estudiantes demuestran buen manejo de los textos y de los conocimientos sobre el tema de escritura.

El grupo de nivel medio de desempeño corresponde a los estudiantes que, en su mayoría, aplica las normas de textualización parcialmente, es decir que sólo utiliza adecuadamente algunas de dichas normas o que en unos casos las utiliza apropiadamente  mientras, en otros, se le dificulta el uso adecuado de las mismas. 
El grupo de bajo nivel de desempeño lo conforman los estudiantes que a pesar de construir textos presentan serias dificultades en el manejo pragmático de los textos argumentativos. Este grupo, a diferencia de los dos anteriores, tiene más problemas en la mayoría de las normas de textualización; sólo en algunos aspectos su desempeño logró avances.

Posteriormente, se realiza el análisis cualitativo de tres textos, uno por cada grupo de desempeño, siguiendo aspecto del análisis del discurso. 

Los resultados se presentan en el siguiente orden: 

· Análisis de resultados para identificar los avances en relación con los conocimientos: declarativo, procedimental y condicional de los estudiantes.

· Balance de resultados para establecer avances y dificultades en el desarrollo de la escritura de textos a partir de las actividades desarrolladas en relación con los procesos de aprendizaje y el procesamiento textual.

3.2.1. Análisis de resultados para identificar avances en relación con los conocimientos declarativo, procedimental y condicional de los estudiantes.

Para señalar los resultados obtenidos a partir de la aplicación de la propuesta didáctica es necesario tener en cuenta los conceptos de conocimiento declarativo, procedimental y condicional desarrollados en el marco teórico. En este sentido, se asumen los conocimientos alcanzados por los estudiantes, sobre los esquemas de representación: marco (para la situación social de acción); guión (para representar las acciones pertinentes a cada marco o situación); y, plan (para la organización de medios, condiciones y acciones para alcanzar un fin).
En relación con la situación social se busca dirimir una zona de sentido donde haya controversia y/o descuerdo. La pregunta concreta para el marco es: ¿en qué situaciones sociales puede darse el uso de los textos argumentativos escritos? – En el caso de la enseñanza del texto argumentativo y sus posibles incidencias en el aprendizaje de los estudiantes, la situación social es: enseñar esa producción: ¿qué hace el profesor para alcanzar su meta? ¿qué hace el estudiante para alcanzar su meta?

Los resultados buscan demostrar los conocimientos procedimental y condicional que según las evidencias (textos y portafolios) pusieron en juego los estudiantes para llegar al producto final: texto. Estos conocimientos se pueden agrupar en dos categorías: conocimientos discursivos (sobre los textos) y conocimientos sobre el mundo, que se han introducido (parcialmente en la intervención). 

De acuerdo con lo anterior los puntos concretos a abordar en el análisis de los resultados se desarrollan en el siguiente orden: 
1. Manejo de la superestructura textual argumentativa: Introducción o presentación; explicitación de la situación de enunciación; fijación de la tesis; desarrollo de argumentos y contraargumentos; y, conclusión. 

2. Recursos discursivos para la toma de posición: Para identificar al enunciador se tiene en cuenta: marcadores de primera persona (deícticos): primera persona/singular o plural; formas verbales de pensamiento: considero, pienso, creo; Modalizadores discursivos: -verbos de acción discursiva, -recursos léxicos valorativos.

3. Recursos discursivos para identificar al enunciatario (a quién se dirige la acción de convencer): marcadores de persona: segunda persona: lo explicita/no lo explicita, cuándo lo explicita y de qué manera (esporádicamente, una sola vez, en distintos momentos); distancia que establece el texto entre el enunciador y el enunciatario: elementos discursivos que marcan esta distancia; y, formas verbales conativas (vocativos).

4. Marcadores para la identificación de la intencionalidad argumentativa: comprensión de la situación marco donde se presenta la discusión y de la superestructura textual general para responder a la situación; referencia a  la inclusión de la persona (ya mencionada); explicitación de la tesis; expresión de la fuerza elocutiva argumentativa mediante la conexión entre tesis y argumentos o formas de apoyo entre las ideas para que la tesis resulte respaldada por los argumentos: capacidad de manejo discursivo de marcadores –conectores conclusivos - y los distintos tipos de argumentos (experiencia, autoridad, ejemplificación); los indicadores contra-argumentativos: a pesar que estos últimos fueron atendidos en menor importancia, se busca identificar el uso de conectivos y de contra-argumentos en conexión con el dilema central de la discusión; o si los conectores adversativos como: pero, aunque, no obstante y sin embargo  solamente vinculan detalles secundarios en la discusión.

5. Exploración del contenido socio-cognitivo en los textos: referentes de conocimiento: tipo de conocimientos (experiencia, saber disciplinario, ámbito institucional) que permiten caracterizar la posición discursiva del enunciador y los marcadores discursivos que fijan la actitud del enunciador frente al mundo valorado;  Este componente es, en parte, el objetivo de fondo de la presente investigación, es decir mostrar cómo la enseñanza de la producción de texto argumentativo afecta el contexto cognitivo que los estudiantes  ponen en juego para esa producción textual – y cómo afecta su aprendizaje.
· La posibilidad de ver si el efecto del texto argumentativo es convincente;   es decir, si logra el efecto perlocutivo. 

· Los indicadores de informatividad y de intertextualidad se pueden ver conectados a la fuerza ilocutiva de la argumentación y se podría ilustrar con indicadores discursivos del habla social de los psicólogos y de las posibles fuentes textuales a las que apela el enunciador  del texto.  

· La valoración de los textos muestra como el manejo de la información asumida en los textos permite pensar si la actitud valorativa del enunciador: es una aceptación de las posiciones ideológicas dominantes de las instituciones; muestra porciones críticas frente a lo socialmente establecido; asume posiciones contradictorias; se trata de ver la actitud valorativa desde la cual se enuncian los textos. 
Los textos seleccionados para el análisis se encuentran anexos al informe. Para facilitar el análisis se han establecido un conjunto de convenciones que permiten identificar cada uno de los elementos de análisis de la siguiente manera: subrayado para ver marcadores de enunciador, fondo verde para ver marcadores de enunciatario, fondo amarillo para los marcadores adversativos;  fondo azul para los conectivos que respaldan las afirmaciones del enunciador; y subrayado en punteado para los marcadores de autoridad o referentes; fondo rojo para marcadores de ejemplificación; cursiva para  la presentación de la situación de enunciación, negrita para la tesis, etc.
Ejercicio de aplicación: 

Texto 1: “Inconveniencia de participar en una tribu urbana” de la estudiantes Derly Yamile Gutiérrez (anexo)
1. Las consideraciones sobre la superestructura se incluyen más adelante como parte de las marcas de intencionalidad; pero, se podrían plantear en este primer momento y retomar luego su función en conexión con la intencionalidad. 
La valoración inicial de la superestructura del texto cumple con ciertos requisitos, aunque transgrede algunas pautas específicas. Por ejemplo, el texto en general está integrado por:

· la presentación de una situación descriptiva acerca de las tribus urbanas (3 párrafos iniciales);

· presentación de la tesis asumida por el enunciador; (párrafo 4°)

· argumentos a favor de la tesis; algunas afirmaciones a manera de acotación; (párrafos 5° a 11°)

· conclusión. (párrafo final).

Una de las transgresiones más relevantes en la comprensión de la superestructura textual es señalar, en el primer párrafo, un argumento inicial como punto de partida que servirá, paradójicamente, para justificar la existencia de las tribus urbanas – en el primer párrafo – como para sustentar la tesis que defiende el enunciador del texto que, como ya se ha indicado, señala la pertenencia a dichos grupos culturales como una situación inconveniente.

2. Sobre el texto se han marcado los puntos en los cuales el enunciador  del texto se manifiesta, en primera persona del singular, con formas verbales de acción que remiten al uso del lenguaje o del acto de valoración (considero, pienso, creo, quiero decir) y con expresiones denotativas de la toma de posición (desde mi punto de vista).

El uso de la primera persona del plural en el texto muestra dos posiciones distintas desde la perspectiva del enunciador: en algunos casos, éste se identifica con las características que comparte con un grupo – “nosotros los jóvenes debemos…”; en otros momentos, la alusión a los jóvenes es distante y se marca mediante el uso del artículo definido plural.  Esta relativa ambigüedad en la posición desde la cual se enuncia el texto supone la línea de tensión de una estudiante, joven, que reconoce a las tribus urbanas como parte de una manifestación cultural de jóvenes, aunque su posición valorativa frente a dichos grupos sea de rechazo. 

3. En cuanto al enunciatario, el texto analizado no muestra una clara referencia a quién se dirige la enunciación. No hay marcas explícitas del tu a quien se intenta convencer. Los distintos indicios en los cuales el enunciador habla en plural y se ubica como partícipe del grupo de los jóvenes, y sobre el supuesto de que las tribus urbanas están integradas por jóvenes, permiten suponer que la audiencia a la que se dirige es otros jóvenes que piensen en la posibilidad de participar en estos grupos. En algunos otros momentos, el juicio de inconveniencia  de participar en las tribus urbanas se proyecto aplicable a todas las personas que compartan la posición discursiva del enunciador.

Ya se indicó antes la ambigüedad que el enunciador del texto manifiesta frente al grupo social “jóvenes” del cual forman parte él y las tribus urbanas.  Las marcas discursivas donde los jóvenes se convierten en objeto de referencia podrían verse como una forma de distanciamiento valorativo con el cual el enunciador se ubica frente a otros jóvenes que actúan, según su perspectiva, de manera inconveniente.
3. Para clarificar las marcas de intencionalidad del acto de habla argumentativo interesa reconocer en el texto analizado la existencia didáctica del dilema valorativo propuesto por los profesores. 

Una primera marca de intencionalidad corresponde a la consideración general de la superestructura textual, trabajada en el punto uno de este análisis. 

En el caso del texto que se analiza, el cuarto párrafo pone de manifiesto la posición que el enunciador del texto asume, en primera persona y de forma explícita: “Por lo anterior y por otras razones que expondré más adelante considero que es inconveniente participar en una tribu urbana” (4º párrafo) Esta posición se reitera constantemente a lo largo del texto: “Otra de las tantas razones por las cuales pienso que es inconveniente participar en una tribu urbana es porque” (párrafo 14).
Entre las formas de apoyatura que el enunciador eligió para vincular la tesis defendida y los argumentos de respaldo están:  
· La oposición seguridad/riesgo como temas generales de los cuales el enunciador asume el primero: seguridad como sinónimo de normalidad. Las formas como el criterio de seguridad puede verse amenazado constituye el eje central a partir del cual se agrupan los argumentos, aunque no se vea con claridad el criterio de ordenamiento u organización de los argumentos. La situación de riesgo asumida por la estudiante se puede evidenciar cuando dice: “Por lo general la drogadicción es un mundo erróneo en el  cual los jóvenes caen fácilmente. Los expertos están de acuerdo que existen varios factores de riesgo que pueden conducir, tanto a jóvenes como a adolescentes a consumir drogas, entre estos riesgos están…” (párrafo 5º).
· La manera cómo se introduce el tópico de la drogadicción en el texto parece una digresión; es posible que se haya dado un “deslizamiento” semántico entre un término y otro, drogadicción por tribus urbanas. Se hacen algunas aclaraciones, sin embargo, se asume la conexión de los dos términos en virtud de ser parte de la zona de riesgo que el enunciador valora como inconveniente.
Un segundo argumento introduce una ilustración narrativa  de las tribus urbanas como un factor de alteración de las  relaciones familiares, como se puede ver en el 8º párrafo, cuando la niña afirma:

“Hay muchos casos donde  la contradicción y la rebeldía son frecuentes en la familia, donde hay un hijo que es integrante de una tribu urbana y que poco a poco se van presentando discusiones y mas discusiones y se va perdiendo la confianza que debe prevalecer entre los padres y los hijos estas situaciones hacen que los jóvenes, motivados por sus amigos se  unan más a estas tribus sin medir las consecuencias que ello pueda traer a su vida solo porque se sienten apoyados por los integrantes de la tribu”.

· Los argumentos que se incluyen en el texto se pueden clasificar de la siguiente manera: en tres momentos se apela a “autoridades” – expertos en el tema, psicólogos y especialistas -  y en cada uno de esos momentos se involucran otros referentes que podrían caracterizarse como otras voces sociales (marcadores conceptuales de uso profesional) que, a su vez, remiten a miradas socialmente estructuradas y tematizadas desde campos disciplinarios específicos. Esta aproximación no resuelve la pregunta por el grado de apropiación de esos referentes disciplinarios por parte del enunciador del texto; sin embargo, se trata de examinar la pertinencia de los argumentos frente al punto en discusión.  Este punto permitiría ilustrar el carácter polifónico (ventrilocuación) de la argumentación, sin considerar aún la contra-argumentación; es decir, se trata de ver cómo, en la voz de un enunciador, se anidan otras voces que apoyan el punto de vista adoptado por el enunciador.  –a continuación se presentan algunos ejemplos de argumentos de autoridad usados por la estudiante.
· “los psicólogos que están estudiando este tema (tribus urbanas) dicen que los jóvenes se integran o participan en ellas porque el gobierno no atiende sus necesidades con proyectos que los involucre y con los cuales se sientan comprometidos e importantes, esto significa que el Estado debe llegar a acuerdos frente a los programas para la juventud de modo que pueda evitar el aumento de estas tribus y otros grupos”.(9º párrafo)

· “Es de resaltar que nuestra Constitución Política Colombiana de 1991dice que las personas tiene derecho a la libre expresión, es decir que los jóvenes y las demás personas podemos expresar libre y espontáneamente nuestros pensamientos, opiniones, inquietudes…” (párrafo 11).

Un ejemplo que merece la pena citar es la forma como la estudiante explica el problema de la drogadicción, en este sentido podemos mencionar los siguientes apartados: 

· “Los expertos están de acuerdo que existen varios factores de riesgo que pueden conducir, tanto los jóvenes como a los adolescentes a consumir drogas…. a pesar de esto muchos jóvenes como Adillene Ortega integrante de una tribu urbana, quien cayó en la drogadicción, culpa a sus padres de no haberles brindado el apoyo y el cariño suficiente, el cual encontró en las tribus urbanas donde desafortunadamente también encontró la adicción a las drogas” (5º párrafo).

· “Volviendo al tema de las drogas, los especialistas dicen (y yo lo comparto) que los jóvenes no tenemos una clara conceptualización sobre ellas y que la que tenemos es influenciada por las letras de las canciones en las que algunas personas (compositores y cantantes) muestran una visión personal sobre ella, incluso la quieren hacer ver como algo espiritual cuando en realidad el consumo de drogas generalmente se le sale de las manos a quienes la prueban, llevándolos a la drogadicción al punto de no importarles su vida, su familia, su bienestar, su futuro solamente, la DROGA. Claro está que en algunas tribus el consumo de sustancias es una decisión que cada uno de los integrantes debe tomar y si decide no consumirlas igual puede seguir en la tribu sin ningún inconveniente”.

Los ejemplos anteriores permiten valorar la capacidad de la estudiante para utilizar la información obtenida a partir de la lectura de diferentes textos trabajados en clase o consultados de manera personal para ampliar sus conocimientos y llenarse de argumentos para defender la posición que ha asumido en su texto acerca de la conveniencia o no de participar en una tribu urbana. Aunque no se pueda establecer el punto  de apropiación de la información, sí se pueden valorar los alcances de la estudiante para gestionar su propio aprendizaje y para desarrollar un texto coherente que responda con las condiciones de enunciación propuestas para su escritura. Por otra parte, vale la pena resaltar los avances en cuanto al manejo de la superestructura del texto argumentativo en cuanto que al inicio del proceso la estudiante solamente alcanzó a retomar algunas ideas principales del texto (expositivo) leído para responder a la situación argumentativa propuesta.

- Curiosamente el texto se caracteriza por la ausencia de argumentos desde la experiencia personal y de orden narrativo que se supone que es el campo desde el cual el sujeto escolarizado tendría mayor bagaje para decir cosas. Quizás la experiencia del enunciador en esta zona de riesgo sea marginal y su actitud sea temerosa frente a un mundo que percibe como una amenaza.

Los contraargumentos son casi inexistentes en el sentido que los esfuerzos que realiza por introducir contraargumentos no se refieren al dilema central de la situación de enunciación (conveniencia/inconveniencia de participar en una tribu urbana);  sin embargo, la estudiante presenta en varias oportunidades refutaciones y concesiones frente a aspectos secundarios, algunos ejemplos que permiten ilustrar esta situación son: 
· “…a pesar de esto muchos jóvenes como Adillene Ortega integrante de una tribu urbana, quien cayó en la drogadicción, culpa a sus padres de no haberles brindado el apoyo y el cariño suficiente, el cual encontró en las tribus urbanas donde desafortunadamente también encontró la adicción a las drogas”.

· “…pero resulta injusto que en aras a la libre expresión los jóvenes de muchos grupos y de algunas tribus terminen haciendo daño a las demás personas a su familia y agregando más violencia a la sociedad”.

· “…por el contrario yo creo que cada persona debe ser única, autónoma, independiente, libre, responsable de sus actos y sobre todo tener una visión clara de cómo ayudar a que los demás surjan y alcancen sus sueños no la muerte”.
Como se puede apreciar, los anteriores ejemplos permiten señalar el intento de la estudiante por expresar aspectos que se pueden oponer a sus argumentos; en el primer caso muestra como a pesar de los riesgos que representan para un joven participar en una tribu urbana, jóvenes como el mencionado en el texto prefieren participar en ella y para justificar su actitud culpa a sus padres por haberlo impulsado a tomar este camino. El segundo ejemplo hace referencia al derecho de la libre expresión, la estudiante señala la parte negativa del uso de este derecho una vez que los jóvenes por hacerlo cumplir terminan violando los derechos fundamentales de otras personas. Y el último ejemplo, demuestra el interés de la estudiantes por tener una vida “dentro de las reglas sociales preestablecidas por los adultos” pero con la posibilidad de ganar autonomía, responsabilidad y solidaridad. 

5. En este último punto del análisis del texto en mención, se puede  ver como la actitud valorativa del enunciador establece una jerarquía de las instituciones entre las cuales ella se ve involucrada.  La actitud valorativa del enunciador ilumina su comprensión de la vida social y de las distintas formas de representación con las cuales construye su discurso. En este sentido se puede ver, por ejemplo, la aceptación de los puntos de vista institucionales – familia, institución educativa, estado, sociedad mayoritaria-; la presencia de los discursos científicos que tematizan y estructuran concepciones sobre el mundo, las personas, sus acciones; la asunción consciente del enunciador de sus aceptaciones o diferencias frente a las distintas voces sociales.     

(a) Las representaciones que el enunciador trasluce al manifestar su posición argumentativa  permiten caracterizarlo de la siguiente manera: es un sujeto discursivo que habla de una realidad social que podría valorarse desde una dupla de valores: seguridad-inseguridad;  situaciones de normalidad – situaciones de riesgo. Además, la situación del enunciador se mueve en una línea de tensión entre los adultos y los jóvenes, donde ella está dividida en la medida en que se siente ubicada en uno de ellos (jóvenes) aunque las representaciones institucionales desde las que habla sean más proclives al reconocimiento de un mundo adulto, representado por la estabilidad y las obligaciones con otros; esto supone la interiorización de unos destinos sociales que se consideran legítimos tales como la pertenencia y las obligaciones relativas a la vida familiar; a estudiar para forjarse un futuro, transformar la sociedad en beneficio de otros. Frente a esta forma de concepción del mundo, que el sujeto discursivo considera  “normal”, las tribus urbanas representan un espacio de riesgo, de curiosidad, de experiencia personal que puede, por un lado,  obedecer a rasgos menos relevantes como “la moda”, y, por otro, puede desembocar en problemas y consecuencias graves y duraderas.         

(b) Una posibilidad de ver cómo la enseñanza de la producción de texto argumentativo puede incidir en el contexto sociocognitivo del estudiante la constituye el examen de la posición desde la cual el enunciador se ubica para defender su punto de vista. Esta auto-observación puede ser una vía de reconocimiento en la cual el estudiante ya asume posición, aunque no sea plenamente consciente de todas las implicaciones institucionales y simbólicas desde las cuales habla. Asume que es la persona como individuo quien define su propio destino. En el párrafo siguiente,  el enunciador se plantea, como un deber de la persona, el alcanzar unas metas sociales integrativas: 

“si pienso que es inconveniente participar en una tribu urbana es por que creo que las personas debemos tener una vida agradable disfrutar de la familia, estudiar, contribuir con el desarrollo de nuestra escuela y nuestro barrio, valorar la vida y no cambiarla por una moda o perderla en una pelea callejera solo por defender la ideología de un grupo que no tiene claro sus ideales y que no se reconocen como personas que necesitan formarse para dirigir la sociedad del futuro”.

(c) Las marcas discursivas que permiten reconocer la actitud valorativa del enunciador frente al mundo en discusión se pueden caracterizar como marcas léxicas sustantivas,  adjetivas, adverbiales  que implican valores negativos o incorporan morfemas  con implicaciones semánticas negativas:  ver:  comportamientos violentos e in-adecuados;  in-convenientes; mundos erróneos (drogadicción); estar dañando su cuerpo; injusto, desafortunadamente, valores anti-democráticos, etc. (Se necesita clasificar los indicadores por sustantivos, adjetivos y morfemas que ilustren la actitud valorativa del enunciador). 
Segundo ejemplo de aplicación: 

Texto 2: “Las tribus urbanas” del estudiante Jaider Javier Totena 

1. La superestructura argumentativa fue manejada de forma completa: cumple con la presentación de una situación, la toma de posición, la discusión (si se separasen los aspectos de la discusión en argumentación y contra-argumentación, igual se diría que la superestructura general cumple con la discusión aunque no incluya la contra-argumentación) y la conclusión.

De los aspectos específicos de la superestructura merecen comentarse dos: el texto se inicia justificando la escritura de texto e introduce un argumento que luego retomará para asumir su posición frente a la situación de participar o no en alguna de las tribus urbanas. El momento de la discusión muestra, básicamente, el señalamiento de argumentos a favor de la posición del enunciador sin que considere elementos contra-argumentativos frente a su posición; este aspecto supone una limitación al desempeño  ideal de un argumentador experto, sin embargo, parece ser el comportamiento discursivo normal en un aprendiz de la argumentación.

2. El uso de marcadores discursivos que permitan reconocer la toma de posición del enunciador del texto: se reconoce en el manejo de la 1ª persona del singular en un verbo de pensamiento: “considero que”, y asume una posición como una decisión que involucra a un sujeto colectivo con el cual se identifica: “nuestra participación en una tribu urbana de las que se manifiesta en Florencia es inconveniente”. En este caso, el enunciador del texto ha planteado, antes de la toma de posición, la modalización de su afirmación al atribuir a los jóvenes (donde él se incluye) una condición de conocimiento superficial sobre las tribus urbanas y sus consecuencias: “tenemos un significado muy superficial sobre las tribus urbanas, no sabemos que pertenecer a una de ellas nos puede traer muchos conflictos a nivel personal, familiar y social” y plantea su posición luego de colocar el marcador “por lo tanto”, que supone la validez de considerar erróneo un proceder que se ejecuta sin un conocimiento profundo. 
3. Las formas de referencia al enunciatario de la argumentación no se manifiestan, a lo largo del texto, en ningún momento, con el manejo de la segunda persona. A pesar de la mención inicial respecto a la justificación de escritura del texto (“Este trabajo sobre las tribus urbanas ha sido elaborado pensando en todos los adolescentes que por causa de una mala información o por falta de comprensión de los adultos o de la sociedad pueden caer en grupos como las tribus urbanas”) y a la reiterada mención de los jóvenes como posibles destinatarios del texto, las marcas discursivas del direccionamiento de la enunciación se hace constantemente a los jóvenes, en tercera persona. Al final del texto, el enunciador hace una referencia a un grupo de jóvenes en particular, en el cual él se incluye: “nosotros, jóvenes que hemos adquirido una información amplia sobre las tribus urbanas, difícilmente caeremos en estos grupos”; en este caso, hace un cambio en su modalidad de enunciación; no habla de la (in)conveniencia de participar en una de las tribus urbanas, sino que plantea una modelización en cuanto que la condición de saber  de los jóvenes hará más difícil el hecho de tomar una decisión equivocada.

4. En relación con las marcas de intencionalidad argumentativa con que el enunciador del texto se propone discursivamente se pueden anotar, en este caso, las dos iniciales: el manejo general de la superestructura textual argumentativa más o menos completa y la explicitación de la tesis en primera persona.

Otras marcas de intencionalidad que se pueden reconocer en el texto son las siguientes:

En respaldo de la tesis, el enunciador plantea argumentos que vinculan la pertenencia a las tribus urbanas como causas de problemas  individuales, familiares y sociales que afectan a los jóvenes. Parte de estos problemas están conectados con la imagen social que otros actores sociales atribuyen a los jóvenes participantes en las tribus urbanas; en esa imagen se señalan – como factores problemáticos – la drogadicción y constituir una mala influencia.
A diferencia de otros textos en los cuales se incorporaron opiniones de expertos (sicólogos) para tratar de comprender porqué los jóvenes optan por participar en las tribus urbanas, este enunciador no hace referencia directa a esos expertos. Sin embargo, sus explicaciones involucran un conocimiento detallado de la “mentalidad” que podría atribuirse a los jóvenes. Este elemento es parte del punto siguiente de análisis.
Entre otros indicadores de intencionalidad deben incluirse algunos de conectores que el enunciador introduce en su texto para señalar los respaldos de sus afirmaciones. Los marcadores resaltados en azul (negro) muestran conectivos que intentan respaldar afirmaciones del enunciador (detallar), mientras que los resaltados en amarillo son indicadores que podrían leerse como acotaciones o restricciones a las afirmaciones que el enunciador plantea. La valoración sobre el uso de los conectores argumentativo depende de su vinculación al dilema central planteado por el texto.

Otros marcadores de intencionalidad del enunciador del texto se pueden ver en expresiones valorativas con las cuales se describen las acciones de los jóvenes, bien sea que actúen de forma adecuada – según la consideración del enunciador – o en caso contrario. Por ejemplo, el enunciador  afirma que:

· la participación en las tribus urbanas es inconveniente  porque así se aumentan los problemas personales, familiares y sociales;

· cometer errores porque no tienen suficiente información sobre… caer en la drogadicción o ser víctimas de la violencia;

En relación con los contra-argumentos a la posición de inconveniencia de participar en una tribu urbana, en este texto, la presencia de los marcadores refutativos se hace de manera bastante acertada, en la medida en que después de cada marcador se introducen elementos que sustentan una comprensión particular de los jóvenes y adolescentes que el enunciador construye a lo largo del texto. Ejemplos que permiten ilustrar esta afirmación son:
· “Los jóvenes sienten que en las tribus urbanas encuentran comunicación y entendimiento formando lazos afectivos sentimentales y de lealtad con los integrantes de esos grupos, pero esa actitud genera ruptura entre su comunicación con los padres y adultos pues, en la mayoría de los casos las dos partes no son compatibles y por ahí, empiezan los problemas y conflictos”.

· “a pesar de ser conscientes de que pertenecer a una tribu urbana no es la forma de solucionar los problemas de su hogar, los jóvenes deciden integrarse a las tribus por rebeldía”.

· “Aunque saben que necesitan ayuda psicológica o de alguien que los oriente en la formación de su identidad sienten temor porque las tribus urbanas ya tienen muchas normas establecidas; sin embargo, muchos jóvenes evitan participar en estas tribus urbanas por no entrar a la moda porque tienen otras ocupaciones u otras formas de relacionarse; mientras otros adolescentes por admiración a la moda terminan involucrados en estos grupos aun sintiendo temor de caer en al drogadicción”.

5. En este texto parece relevante el componente sociocognitivo que el enunciador maneja en relación con cómo se representa la mentalidad de los jóvenes o adolescentes. Ya se dijo que desde la posición del enunciador, que ha sumido la inconveniencia de participar en una tribu urbana, hay marcadores  refutativos. Luego de cada uno de ellos, las acciones de los jóvenes se justifican con diferentes razones:

· “Los adolescentes son afectados por falta de información o por incomprensión de los padres y adultos” (primer párrafo);

· “Los jóvenes asumen el rechazo de la sociedad o su aislamiento aún “por su afán por sobresalir”;

· “Los jóvenes son capaces de comunicarse, expresarse y formar relaciones afectivas en el marco de las tribus urbanas”;

· “Los jóvenes necesitan ser escuchados y reconocidos como importantes por sus familias; sin embargo, asumen actitudes de rebeldía que los llevan a optar por las tribus urbanas”;

· “Los jóvenes son sujetos de invitación o chantaje por otros miembros de tribus urbanas; asumen un clima ambiguo que puede ser atrayente pero también hostil”;

La ambigüedad del ambiente de los jóvenes se puede ilustrar en la línea de tensión planteada sobre acatar u oponerse a la moda.

Como puede verse por los diferentes indicios con los cuales el enunciador se representa al grupo “jóvenes” o “adolescentes”, las posiciones son, en general, contradictorias y no se asume ninguna perspectiva específica desde la cual se haga dicha valoración. Parece ser “natural” que la sociedad florenciana  actual, como parte de un mundo cultural donde el hombre psicologizado es un referente convencional, acepte a los adolescentes como sujetos contradictorios. Sin embargo, al final del texto, el enunciador plantea una diferencia que podría ser su tabla de salvación cuando introduce, en el sujeto “jóvenes”, una circunstancia nueva de conocimiento y una perspectiva de futuro: “además porque tenemos otras perspectivas para nuestra vida y pensamos en tener un futuro mejor, lleno de valores adquiridos en nuestro hogar para permanecer en una sociedad mejor”.

La condición desgarrada, contradictoria del adolescente, parece opacarse cuando se asume la condición de estabilidad de la vida social futura y del ambiente de seguridad  atribuible a la continuidad de los valores aprendidos en el hogar. Estas valoraciones seguramente obedecen al clima institucional que la sociedad mayoritaria postula como formas de representación en las que los diferentes actores sociales se integran.
Tercer  ejemplo de aplicación: 

Texto 3: “Conveniencia de participar en las tribus urbanas” de Julián Oswaldo Horta.

1. La superestructura argumentativa desarrollada en el texto es incompleta. De los rasgos estructural-funcionales que podrían encontrarse en un texto argumentativo están algunos pero faltan otros importantes: el estudiante presenta a las tribus urbanas como parte de la situación de argumentación,  pero, no identifica el dilema central planteado como punto de partida de la necesidad de la argumentación (conveniencia/inconveniencia de participar en una de las tribus urbanas existentes en Florencia); la no mención explícita del dilema podría ayudar a comprender el deslizamiento que el texto presenta hacia un nuevo dilema,  derivado del primero, pero que constituye otra situación argumentativa diferente (querer/poder participar en una tribu urbana).

El texto muestra que el estudiante no logra explicitar la tesis; pero, indicios expresados por el texto permiten que se pueda inferir la posible tesis del enunciador, su deseo de participar en las tribus urbanas, hecho que supone que para el joven participar en una tribu  urbana es conveniente. Es decir, en el texto hay rasgos implícitos que permite ver su deseo de participar en las tribus aunque no sea consciente de que el dilema central de la situación argumentativa era la conveniencia o inconveniencia que puede representar involucrarse con estos grupos. Además de los aspectos señalados como parte de la superestructura argumentativa, el estudiante desarrolla varios argumentos en relación con los valores de las tribus urbanas, presenta contraargumentos y finalmente expresa unas conclusiones en las cuales muestra su deseo de querer convencer a los padres de familia para que le permitan a él y a otros jóvenes participar en tribus urbanas.

2. Como ya se dijo antes, el enunciador de este texto asume un dilema diferente a la conveniencia o inconveniencia de participar en una tribu urbana; además, la toma de posición por parte del enunciador se quedó en un plano de implicitud que se considera a continuación. 

El  texto presenta dificultades en cuanto a uso de marcadores discursivos que permitan reconocer la toma de posición del enunciador puesto que el estudiante no utiliza verbos de pensamiento conjugados en primera persona; los verbos en primera persona que utiliza no se refieren a la toma de posición sino a la valoración que hace sobre la actitud de los padres de familia frente a las tribus urbanas, en tal sentido, la expresión “he pensado” remite al señalamiento de la acción de pensar sobre la acción de otro actor, los padres, y no puntualmente para señalar la posición argumentativa que asume el enunciador. Además, con este verbo (he pensado), el estudiante muestra indirectamente la conveniencia de participar en la tribu como una forma de ayudar a la sociedad, pero su deseo está condicionado por la autorización de los padres quienes no comparten las características de las tribus. 

En los otros momentos en los que el enunciador se manifiesta en primera persona de singular lo hace, posiblemente, considerando que la situación argumentativa es clara. Sin embargo, los verbos utilizados dan campo a pensar en  actos de habla en los cuales la fuerza argumentativa del texto no se asume de manera fuerte y explícita. Los actos de habla de invitación a darse cuenta y esperar que el texto convenza a los padres sugiere más atender a la expresión de la intención del enunciador (en el último caso) y a una forma atenuada de posible presión que el enunciador se atreve a proponer frente a otros, los padres de familia, de quienes necesita la validación de su deseo de participar en una tribu urbana pero frente a los cuales asume, quizás intuitivamente, una relación de subalternidad o sumisión. La forma de cortesía, de invitación a darse cuenta parece una estrategia retórica adecuada mediante la cual el enunciador del texto negocia con sus superiores, los padres de familia, el establecimiento de  una diferencia de criterio de valoración frente a las tribus urbanas. 

Respecto a la discusión sobre la cual se desarrolla la situación, el estudiante defiende su posición de desear participar de alguna de las tribus urbanas con varios argumentos que muestran las virtudes de esas tribus; en oposición o como contraargumento atribuye a los padres de familia una visión negativa frente a las tribus. Por otra parte el estudiantes señala unos grupos o tribus buenas y otras malas para mostrar que los jóvenes deben saber a qué tribu pueden pertenecer como condición para no tener problemas en el futuro. 

Es importante resaltar que el enunciador, sobre la base de la implicitud de la tesis, manifiesta su deseo de querer participar de una tribu urbana pero, la zona de sentido en discusión se centra en la situación de estar condicionado a convencer a los padres para que lo dejen participar de ellas. Con su texto, el estudiante quiere mostrar, a los adolescentes, que existe la posibilidad de incidir en los padres de familia  para que permitan que sus hijos participen en las tribus urbanas, pues las considera  como una oportunidad para que los jóvenes compartan sus gustos e intereses: 
-“la mayoría de tribus urbanas han tomado posición porque los adolescentes han querido ingresar a ellas para tener con quien compartir sus gustos e interés e incluso para sentirse acompañados (tercer párrafo); con ello los jóvenes solo queremos ayudar a la sociedad” (4 párrafo). 

3. En relación con los marcadores que permiten identificar al enunciatario de la argumentación, se puede decir que la referencia al enunciatario es poco consistente. En el segundo párrafo, se dirige a los adolescentes usando la segunda persona: “como saben ustedes adolescentes” para decirle a los jóvenes, que las tribus son una oportunidad para ellos pero, a lo  largo del texto, no vuelve a utilizar ninguna marca de segunda persona. Por otra parte, luego se dirige en tercera persona a los padres para tratar de convencerlos de dejar participar a sus hijos en las tribus. 

Al preguntarle al niño, después de escribir el texto,  sobre su destinatario, él responde abiertamente que son los padres de familia. Esta situación de contexto situacional señala una diferencia entre lo que el sujeto enunciador dice saber sobre su texto, sobre su conocimiento y expectativas de intencionalidad desde donde planea y escribe el texto; y, por otro lado, los rasgos que el texto muestra y que ponen en evidencia el desconocimiento del enunciador de los recursos discursivos que podría haber utilizado, de forma más precisa, para concretar realmente su intencionalidad. Es posible identificar las distancias entre el conocimiento declarativo del estudiante sobre su intencionalidad  y el conocimiento procedimental sobre las formas discursivas para responder a las exigencias de la creación del contexto situacional de la producción de un texto argumentativo.

4. En relación con las marcas de intencionalidad argumentativa con que el enunciador del texto se propone discursivamente se pueden anotar, en este caso, tanto el manejo de la superestructura textual argumentativa (aunque incompleta como ya fue explicada previamente) como otras marcas de intencionalidad entre las cuales se pueden citar: 
- En respaldo de la tesis implícita, el enunciador plantea argumentos que vinculan la pertenencia a las tribus urbanas como situaciones positivas para los jóvenes puesto que les proporcionan compañía, apoyo, amistad, libertad de expresión y posibilidad de liderazgo: 
“… las tribus urbanas pueden ayudarle a sus hijos a aprender a defender lo que ellos quieren, a crear lazos de amistad con otros personas, a ser líderes de otros jóvenes, a ayudar a la sociedad y a rechazar algunas propuestas del gobierno que no respaldan a las personas necesitadas”; “las tribus urbanas no le hacen daño a la sociedad”.
- En oposición, presenta contraargumentos para mostrar que hay tribus buenas y tribus malas: 

 “Aunque muchos grupos o tribus se caracterizan por ser agresivas y tener comportamientos violentos con otros grupos y protestas violentas contra la sociedad adulta y las instituciones otras tribus tienen ideales pacíficos y sólo buscan compartir sus sueños, expresar libremente sus pensamientos y opiniones sobre ciertas cosas” 

Además atribuye a los padres de familia unas visiones cuestionables frente a las tribus:
 “…aun así los padres piensan que ingresar a una de estas tribus es hacer daño a la sociedad, al mismo joven y a la familia”; “los padres los discriminan por su cabello, su vestuario, su música etc”.

Otro aspecto para resaltar en este texto es que no se apoya en argumentos de autoridad; los argumentos parten de la experiencia, aunque mucha de esa experiencia se pudo haber adquirido en el desarrollo de la intervención, en la discusión grupal sobre las lecturas y en los debates fruto del trabajo en clase. 

Otros indicadores de intencionalidad son algunos conectores que el enunciador utiliza en su texto para respaldar sus afirmaciones. Los marcadores como “sino que” defiende la actitud agresiva de algunas tribus en razón a la necesidad de defenderse de los ataques de la policía y la discriminación de los adultos; además introduce conectores como restricciones (sin embargo, aunque) a la forma como las tribus que él considera positivas se alejan y diferencian de otras que en algún momento pueden incidir negativamente en su vida y en la de otros jóvenes.    
Además de los marcadores de intencionalidad antes mencionados, el enunciador introduce algunos rasgos valorativos para describir  la actitud de los adultos (padres de familia) frente a las tribus, y sobre las tribus, bien sea para mostrar sus acciones adecuadas  – según su consideración– o por el  contrario, las acciones inadecuadas a las cuales, las tribus urbanas, se ven obligadas por la presión y el rechazo. Por ejemplo, el enunciador habla desde aspectos para señalar las cualidades de las tribus:
 “…con ello los jóvenes solo queremos ayudar a la sociedad, pues hay que resaltar que existen diferentes tribus urbanas como los las pelolise, los hipies y los skat”
En relación con los contra-argumentos a la posición de dejar participar a los hijos en una tribu urbana, en este texto,  se destaca el uso de marcadores refutativos, para señalar la manera como los padres censuran las tribus sin conocerlas ni valorar los aportes que estas les pueden hacer a sus hijos:   

“…aun así los padres piensan que ingresar a una de estas tribus es hacer daño a la sociedad, al mismo joven y a la familia”.

-“…los padres los discriminan por su cabello, su vestuario, su música etc….Sin embargo, la mayoría de tribus urbanas han tomado posición porque los adolescentes han querido ingresar a ellas para tener con quien compartir sus gustos e interés e incluso para sentirse acompañados”
5. En este texto parece relevante el componente socio-cognitivo que el enunciador maneja en relación con cómo asumen algunos jóvenes la actitud de las tribus urbanas desde su propia visión sobre estos grupos; y, cómo los padres de familia rechazan los diferentes grupos de tribus solo por las apariencias. Desde la posición del enunciador, sobre la conveniencia de participar en una tribu urbana, hay marcadores refutativos para señalar inicialmente la parte negativa y luego la parte importante o positiva según su experiencia y cercanía con las tribus urbanas. Por ejemplo, el enunciador ve en las tribus urbanas elementos valiosos como posibilidad de expresar sus sentimientos, ayudar a la sociedad, liderar grupos, compartir sueños, etc. Por otro lado ve en los padres una concepción falseada de las tribus urbanas:
 “los padres los discriminan por su cabello, su vestuario, su música etc”; “los padres piensan que ingresar a una de estas tribus es hacer daño a la sociedad, al mismo joven y a la familia.”

Una situación que se puede evidenciar en el texto, es la forma como el  estudiante manifiesta su deseo  de participar en las tribus urbanas pero antepone a su condición de deseo la necesidad de conseguir la autorización de los padres de familia, situación que pone de manifiesto el dilema entre querer una cosa, desear – y actuar desde el aplazamiento de ese deseo por la condición de obligación con los padres. 

La situación anterior permite valorar el desarrollo cognitivo y comprensivo con que el enunciador del texto se forma como subjetividad juvenil para tomar posición en un contexto donde las fuerzas sociales y discursivas no son claras y donde, por lo que se dice al final, se asume la condición de ser marginado  por los prejuicios sociales y políticos que menciona.

En los diferentes momentos del texto, el estudiante introduce juicios valorativos a favor de las tribus urbanas, las ve como aliadas de los jóvenes en su tarea de alcanzar las metas, los sueños e incluso  hacer críticas al Estado; vale la pena decir que estos juicios se pudieron haber enriquecido con argumentos de autoridad o con ejemplificaciones precisas de situaciones en las cuales, tanto las tribus como algunos de sus seguidores, alcanzaron desarrollos o impactos sociales significativos pero el estudiante se limita al apoyo de los elementos abordados en clase y a experiencias personales en torno a las mismas tribus urbanas.

La valoración de este texto permite mostrar cómo el estudiante ha desarrollado algunas consideraciones frente al uso de los textos argumentativos en los cuales ha puesto en uso sus conocimientos sobre el manejo de los mismos y sobre el mundo en discusión;  sin embargo, el texto evidencia dificultades para abordar de manera íntegra la producción de un texto argumentativo en el que ponga en uso tanto los conocimientos sobre el tema derivados del proceso de lectura e interacción con sus compañeros y sobre todo, del manejo del esquema textual argumentativo. Es de resaltar que este texto se revisó una sola vez dado que el estudiante no hizo las correcciones y reescritura derivadas de las sugerencias de la co- y la heteroevaluación, para responder a las características de escritura por proceso.
3.2.2. Balance de Resultados 
El balance de los resultados del proceso de intervención en relación con la escritura de textos argumentativos y su incidencia en el desarrollo del aprendizaje en los estudiantes,  se constituye mediante el análisis de los textos, primero, desde una clasificación en tres grupos: alto, medio y bajo desempeño.  Y segundo, en el análisis particular (presentado en el apartado anterior) de un texto de cada uno de los grupos para demostrar como la enseñanza a partir de la propuesta didáctica influyó en los tres modos de conocimientos (declarativo, procedimental y condicional).

3.2.2.1. Respecto al conocimiento declarativo, los resultados muestran avances en cuanto a la capacidad de los estudiantes para manejar conceptos relacionados con: el tipo de texto, la superestructura y demás características de los textos. 
· Frente al tipo de texto los estudiantes a partir de la enseñanza pudieron adquirir elementos para conceptualizar sobre los textos expositivos y argumentativos y para establecer semejanzas y diferencias  entre ellos.

· El texto expositivo desarrolla la información sobre un tema específico, de manera transparente, clara e imparcial, es decir que el texto expositivo es objetivo. 
· El texto argumentativo se desarrolla a partir de un dilema o situación controversial en donde el enunciador expone su punto de vista y lo defiende con argumentos para convencer o incidir en el enunciatario.  
· Frente a la superestructura, los estudiantes la reconocen como un esquema (abstracto) que permite organizar la información en el texto para dar coherencia, cohesión y sentido global: 
- En relación con el texto expositivo se analizó la superestructura en términos de presentación de la situación o tema, el desarrollo de subtemas y la forma como se organiza la información en el texto (descripción, secuencia, problema/solución, etc.) y conclusión; 

- En el caso específico,  del texto argumentativo se trabajó la superestructura en términos de: situación de argumentación, tesis, argumentos/contraargumentos y conclusión.

- Reconocimiento de otros elementos como los aspectos pragmáticos de la argumentación en términos de la intencionalidad como el propósito comunicativo que se fija el autor del texto para alcanzar un objetivo en el lector, que para el caso del texto argumentativo es convencer o influir en el lector o enunciatario.

· El enunciador como la persona que construye el texto y los elementos con los cuales pretende convencer o influir en el enunciatario dependiendo del tipo de texto; de acuerdo con el trabajo en aula se explicó que, en la argumentación, la enunciación se puede realizar de manera personal o impersonal, es decir en primera persona involucrando directamente al enunciador o de manera impersonal, utilizando la tercera persona… los textos abordados para el análisis se caracterizaron por tener esta última forma de enunciación… 
· El enunciatario o posible lector que consiste en el perfil de lector que crea el enunciador para  lograr su propósito discursivo, se abordó en las clases como: un interlocutor directo, cercano al enunciador que se representa con el uso de la segunda persona del singular (usted o ustedes); y un interlocutor general  distante que se representa de manera impersonal (los, las). Sin embargo, las formas de alusión al interlocutor en los textos producidos por los niños no es claro; incluso hay casos en los que, en la planeación está claro, a quien quieren influir con su argumentación; pero, en la textualización,  ese destinatario no quedó explicitado y, por ende, no es claro en el texto, hecho que puede conducir a que, en algunos casos, se confunda realmente quién es el interlocutor que se supone está involucrado en la situación de argumentación.  
3.2.2.2. Además de influir en el conocimiento declarativo sobre los textos, la propuesta afectó  la capacidad de los estudiantes para orientar el uso de la lectura, desde el manejo de las características de los textos y la lectura de textos expositivos y argumentativos sobre el tema (tribus urbanas) para direccionar las acciones de escritura (por proceso) de un nuevo texto de carácter argumentativo. 
Los estudiantes desarrollaron ejercicios prácticos en los que delimitan el tema, analizan la situación de argumentación desde los esquemas de representación  marco de la situación social sobre la cual se va a desarrollar el texto (tribus urbanas) y de los esquemas de representación que caracteriza y diferencia los tipos de texto (expositivo y argumentativo) de acuerdo con sus particularidades.   La ampliación de los marcos cognitivos sobre el tema y sobre el texto a producir se desarrolla a partir de los conocimientos del estudiante; de las consideraciones institucionales determinadas por la familia, la escuela, el Estado, y la sociedad en general, frente a la existencia de las tribus urbanas; y, de las  valoraciones que sobre ellas realizan tanto los jóvenes, como los padres y los adultos en general. Posteriormente, desde la consideración de guión determinan las acciones pertinentes para la escritura del texto argumentativo sobre el marco (tribus urbanas) en contexto educativo.
En términos procedimentales, los estudiantes ponen en juego sus habilidades para consultar la información o los datos específicos que les sirven de base para planear y escribir su texto, es decir, que cumpla con los requerimientos sobre el esquema del texto a escribir.

Además, cada estudiante desarrolla un plan para organizar los medios, las  condiciones y las acciones para alcanzar el objetivo propuesto: escribir un texto argumentativo poniendo en uso sus conocimientos y sus habilidades en el uso de estrategias cognitivas y metacognitivas. El plan de acción se desarrolla teniendo en cuanta las valoraciones sociales y personales que le permiten tomar posición y defenderla de acuerdo con sus conocimientos, intereses, deseos y, sobre todo, con la información que el estudiante puede aprovechar de otros textos (escritos o visuales); por lo tanto, el plan da cuenta no sólo de las condiciones básicas del esquema argumentativo sino de las valoraciones e interpretaciones y mecanismos que el estudiante pone en juego para responder a la condición planteada tanto para la escritura como para responder a las condiciones de evaluación de aprendizajes en la situación escolar.

El conocimiento procedimental se puede valorar en la medida que los estudiantes seleccionados en los grupos de desempeño alto y medio demuestran buen manejo de las características de los textos argumentativos en relación con el uso de la superestructura, las marcas de intencionalidad y la inclusión de diferentes tipos de argumentos para apoyar la posición asumida frente a la situación de argumentación y a la forma como se apropian de los conocimientos y los usan para responder a las condiciones específicas de producción del texto sobre conveniencia/inconveniencia de participar en una tribu urbana. Por su parte, los estudiantes de bajo nivel de desempeño muestran, al final del proceso, dificultades para responder de manera completa al manejo del esquema textual argumentativo y del conocimiento ilustrado sobre la situación de enunciación.  

3.2.2.3. En relación con el conocimiento condicional, se puede apreciar como los estudiantes, en su mayoría, construyen sus textos con ajustes a las especificidades de la situación de argumentación propuesta para evaluar el desarrollo de la propuesta didáctica, la cual tiene que ver con la conveniencia /inconveniencia de participar en una tribu urbana de las existentes en Florencia. 
Los estudiantes del grupo de desempeño alto (primer texto) alcanzaron desempeños favorables en cuanto a: manejo completo de la superestructura textual, con dificultades en la explicitación del enunciatario y en la introducción de contraargumentos al dilema central; manejo adecuado del enunciador del texto. 

El grupo de estudiantes de desempeño medio, a diferencia del de desempeño alto, demuestra un manejo parcial de la superestructura textual y un desarrollo implícito de la tesis, situación que dificulta el manejo de la intencionalidad argumentativa de convencer o incidir en el comportamiento bien sea de los jóvenes para que no participen en las tribus urbanas o de los adultos para que eviten que sus hijos participen en estos grupos o en muy pocos casos para incidir en la participación de los jóvenes en las tribus urbanas; en el manejo del logro de la intencionalidad manifiesta en la posición, en este grupo, se puede constatar poco apoyo de argumentos de autoridad, la mayoría de los estudiantes  justifican su posición desde argumentos desarrollados desde la experiencia aunque mucha de esa experiencia es fortalecida en el desarrollo de la lectura de textos, socializaciones y debates realizados en el aula de clase; los textos además desarrollan de manera adecuada la conclusión.

Por su parte, el grupo de estudiantes de bajo nivel de desempeño, representado por un grupo menor de estudiantes, presenta dificultades con el manejo de la superestructura; la mayoría de ellos la desarrolla en forma incompleta, falta explicitar la situación de argumentación, la tesis aparece implícita en el texto y sólo se refieren directamente a ella en la conclusión; además, no precisan el enunciatario ni asumen posición de manera personal. Por otra parte, los argumentos con los que apoyan la tesis son pobres y se refieren a su experiencia personal, éste grupo de estudiantes tiene dificultades para aprovechar la información de los textos (expositivos, argumentativos y /o narrativos) para mejorar su texto; además desconocen la importancia de la escritura por proceso, especialmente, en lo que se refiere a la revisión y reescritura, pues sólo presentaron el primer borrador del texto sin tener en cuenta las observación y sugerencias derivadas de los procesos de co- y heteroevaluación, para mejorar la producción. 

Es importante resaltar que, a pesar del desarrollo de las actividades, un grupo minoritario de estudiantes no logró escribir textos; por el contrario, se limitaron a hacer un listado de ideas sobre la información, en algunos casos, incluso mal interpretada. Estos estudiantes no hicieron ajustes a la planeación y menos al texto. Sus escritos se limitaron a retomar algunas ideas de las expuestas por sus compañeros en las socializaciones pero no lograron jerarquizarlas y mucho menos articularlas para escribir párrafos o darle sentido al texto. Es decir, se quedaron en una etapa inicial de la escritura del primer borrador del texto, sin que este borrador cumpla las exigencias de un texto.
Un aspecto a resaltar en el desarrollo de este trabajo es la forma cómo la propuesta permite valorar los esquemas de conocimiento del mundo que sirven de contexto socio-cognitivo para la producción y comprensión de los textos.  En este sentido, se resalta la exploración que los estudiantes realizan como base desde la cual se reconocen como enunciadores de los textos, para tomar una  posición valorativa sobre la situación de las tribus urbanas, la división adultos-jóvenes, y  los valores que ponen en juego al tomar posición o defender una tesis específica. Este  elemento permite mostrar las diferencias de conocimiento – personal, social, disciplinario – y los esquemas de representación que abordan en la enseñanza de la producción de textos argumentativos; en este sentido, los resultados demuestran cómo los estudiantes se apropiaron de nuevos elementos: discursivos o textuales (específicos) y otros psicosociológicos sobre las instituciones y las formas de representación que ellas utilizan y entre las cuales se desenvuelven los estudiantes. 
El estudiante se enfrenta, como enunciador, con un fragmento de mundo, sobre el cual debe asumir una  posición: la  posibilidad participar o no en las tribus urbanas. La toma de posición le implica: reconocer una tabla de valores: ubicarse como enunciador y establecer el nivel de asimilación y diferenciación con otros jóvenes; además, de enfrentar la relación de las distintas instituciones de las que forma parte (familia, institución educativa, pandillas, sociedad, etc.). Lo anterior permite mostrar como los contenidos de la estructura psicológica de cada persona dependen de la reconstrucción de la cultura intersubjetiva. Los textos de los estudiantes permiten ver los conocimientos como representaciones personales que el sujeto asume como "su experiencia" o como aportes de otros, a las cuales, él  se puede adherir, o rechazar. 

En la valoración de los textos se puede evidenciar cómo algunas de las clases donde se utilizó el texto expositivo para fundamentar la producción de textos argumentativos, influyen en la mente de los estudiantes para formar un mundo "normal", establecido, que piensa en el futuro y que termina haciendo que los jóvenes se integren a la sociedad quizás, sin lograr transformarla como quisieran (o como los adultos también queremos que cambie en ciertos aspectos).
Es importante reconocer que, frente a la mirada individual - representación subjetiva - existen otras miradas que surgen del entorno social y cultural que pueden verse como formas de influencia que los y las estudiantes comparten o rechazan. En este sentido, el análisis del texto pone de manifiesto, en los datos sobre los distintos tipos de argumentos, las valoraciones, hechas por los estudiantes, que  obedecen a la experiencia personal del sujeto que enuncia, como formas de pensar establecidas por la familia, por los jóvenes o por los expertos, los cuales son resultados de termalización y esquematización de las representaciones hechas por científicos o personal académico especializado. Esta diversidad de miradas es lo que muestra el carácter polifónico, intertextual y de tensión entre múltiples fuerzas que enfrenta quien asume una posición valorativa, en términos de opción o lugar argumentativo, sobre un asunto específico. 

En términos generales, se puede afirmar que los estudiantes de los tres grupos (alto, medio y bajo desempeño) presentaron avances  en relación con la capacidad de responder a la condición procesual de  aprender a escribir tipos de texto específico, teniendo en cuenta  que, para este caso, la intervención implementada representa una primera oportunidad en la que los estudiantes se enfrentan a la producción de texto argumentativo, los estudiantes demuestran desarrollos específicamente en la identificación y aplicación de aspectos como: 
· Manejo de la superestructura o esquemas textuales, uso de conectores y otros mecanismos lingüísticos y discursivos, reconocimiento de diferentes tipos de argumentos, intencionalidad comunicativa y otros aspectos pragmáticos propios de la argumentación,  entre otros.

· Manejo consciente del proceso de escritura mediante acciones de consulta previa,  planeación, textualización, revisión y evaluación del  primer borrador y edición del texto final de los textos argumentativos producidos  por los estudiantes al final del proceso.

· Reconocimientos y valoración de la comprensión y producción de textos argumentativos como elementos fundamentales en el desarrollo de sus procesos de aprendizaje y, especialmente, en la apropiación de nuevos conocimientos en la medida que su uso les permite ser  conscientes tanto de los aportes de otros textos en diferentes temáticas como de la exigencia de tomar posición valorativa, propia de la argumentación, para enfrentar nuevas situaciones de interacción en escenarios académicos y sociales. 

· El manejo de la intertextualidad  que, a pesar de no ser muy trabajada en las actividades, los estudiantes, en su mayoría, la utilizaron al construir su texto parafraseando la información apropiada desde diferentes textos abordados tanto en sus consultas personales como en el análisis orientado en el aula para ampliar los conocimientos sobre el tema y para estudiar las características de los mismos. Las mayores dificultades se presentaron en relación con la capacidad de los estudiantes para utilizar intertextos y para citar las fuentes bibliográficas de las cuales se toma información como fuente de contenido. 

Por otra parte, se pueden señalar las siguientes dificultades: 

· Una de las mayores dificultades se presentó a la hora de confrontar y aceptar las oposiciones frente a la tesis personal;  lo anterior evidencia que uno de los aspectos que se deben reforzar es la construcción de contraargumentos. Los estudiantes introducen refutaciones y concesiones pero no lo hacen frente al dilema central sino sobre aspectos secundarios lo cual, en algunos casos, desvía la atención de la situación de enunciación y limita el logro del propósito comunicativo que se quiere producir en el enunciatario.

· Otro aspecto que resultó ser un tanto problemático es el reconocimiento explícito del enunciatario como condición fundamental en la escritura de texto argumentativo. Los estudiantes no logran perfilar el lector específico para su texto, por el contrario, se alejan de la figura de interlocutor personal y se remiten a un público generalizado dificultando el logro de la acción argumentativa o el alcance de su efecto perlocutivo. 

En síntesis, en los tres grupos la producción textual argumentativa, los estudiantes evidencian cambios favorables en relación con la construcción de textos  como un factor de mejoramiento de los procesos de aprendizaje. La afirmación se sustenta en la imposibilidad inicial de los estudiantes para construir textos argumentativos; incluso, se puede decir que no alcanzaban a escribir párrafos con función argumentativa porque les faltaba claridad en cuanto a la intencionalidad de este tipo de acto de enunciación y a las características del tipo de texto y el proceso que se debía seguir para escribir un texto de carácter argumentativo y, sobre todo, para aprovecharlos en sus procesos de aprendizaje escolar y de demostración de ese aprendizaje por medio de intervenciones argumentativas ante sus profesores. 

Al final, la mayoría de los estudiantes muestra capacidad para identificar y diferenciar los esquemas textuales expositivo y argumentativo; reconoce las características y particularidades de cada uno de ellos y su importancia para aprender y desenvolverse tanto en el ámbito académico como en la solución de problemas que se presentan en el contexto social y cultural en el cual participan. Además, los estudiantes reconocen algunas diferencias entre las formas de representación que surgen de su propia experiencia personal y otras formas de representación que son resultado de las tareas de tematización y esquematización que han sido producidas por otras personas, investigadores o expertos en los temas estudiados y que sirven de fondo para el interacción discursiva tanto en el aula como fuera de ella; han ganado autoridad y se han apropiado de una actitud rigurosa para evaluar la producción textual tanto propia como de sus compañeros.

En términos generales se puede afirmar que la propuesta tiene un impacto positivo en cuanto a los desarrollo de la escritura de textos argumentativos en los estudiantes, de manera particular, en cuanto al conocimiento de esquemas textuales y su uso de estos textos para ampliar sus conocimientos sobre las características generales de los mismos textos y del tema trabajado a lo largo del proceso: “las tribus urbanas”

CONCLUSIONES

A partir del desarrollo de la investigación sobre la relación entre la producción escrita de texto argumentativo y cognición se plantean las siguientes conclusiones que se agrupan de acuerdo con los resultados de los diferentes aspectos de la investigación.

1. Currículo oficial y contexto institucional

· Revisada la propuesta del Estado para la enseñanza de la lengua castellana y el Proyecto Educativo Institucional de la Normal Superior, se constató que la enseñanza de la argumentación se asume de manera tardía pues, en los primeros grados, se habla de la argumentación desde la oralidad mientras que la enseñanza de la argumentación escrita se restringe para el final de la educación básica secundaria.
· Las prácticas de enseñanza de la lengua castellana, en la Institución Educativa Normal Superior, se han desarrollado dentro del marco del currículo técnico centrado en el carácter instrumental de la lectura y la escritura y el seguimiento de la política de Estado sin que se logren vincular los intereses y necesidades de los estudiantes. 
2. Espacios de interacción en el aula

· La enseñanza de la argumentación, por la misma naturaleza dialógica y polifónica de la argumentación,  se articula con el desarrollo de un currículo crítico – emancipatorio que propicia una mayor participación y compromiso de los estudiantes en el proceso de apropiación del conocimiento, búsqueda de coherencia desde el desarrollo consciente de sus propias capacidades y la aceptación de puntos de vista divergentes que incidan en una formación auto-reguladora y emancipadora.
-El trabajo investigativo articula los usos sociales de la lengua a las necesidades sociales de los usuarios, por ejemplo, en la aproximación de la enseñanza de la lectura y la escritura por proceso como potenciadores del desarrollo del pensamiento crítico,  la aceptación de diferentes puntos de vista y la funcionalidad de los textos argumentativos en la formación autónoma y  cognitiva en los estudiantes.

- La enseñanza de la lectura y la escritura debe partir de la selección consciente de los textos, por parte del  profesor, para que el proceso de enseñanza y aprendizaje sobre los textos - más que como mecanismo de evaluación - se convierta en posibilidad de enfrentar, ampliar y reflexionar sobre los saberes y su relación con la realidad; pues, una de las  mejores formas de leer y escribir, en general, y escribir textos argumentativos, en particular, tiene que ver con  cómo los seres humanos buscamos comprender nuestra posición en el mundo y cuáles son las opciones que, desde una posición ilustrada, asumimos los valores que defendemos.     
3.  Argumentación y cognición en los estudiantes
· Con la implementación de la secuencia didáctica los estudiantes alcanzaron mayor facilidad para reconocer el enunciador, sus mecanismos de formulación de la tesis, habilidad para usar conectores y diferentes tipos de argumentos. 
- Las mayores dificultades, detectadas en los textos argumentativos producidos como resultado de la intervención,  se presentaron en relación con el manejo de marcadores discursivos para precisar al enunciatario; formas de representación posibles de atribuirse a ese enunciatario; y, la posibilidad de reconocer las oposiciones o contra-argumentos. 
- La investigación hecha no sólo buscaba enseñar aspectos discursivos propios de la producción de textos argumentativos; también buscaba que los estudiantes pudieran observar la relación entre su toma de posición como enunciadores argumentativos y el distanciamiento de los contextos social y cognitivo desde los cuales hacen su enunciación. De esta manera, es posible pensar en la auto-ubicación del estudiante frente a la comprensión de los contextos en que vive y piensa, para que pueda decidir y actuar más conscientemente en sus procesos de socialización y auto-formación. Esto último implica un desarrollo del interés emancipatorio de la educación.   

 - Los procesos de enseñanza orientados desde el enfoque Enseñanza  Para la Comprensión (EPC) con el objetivo de mejorar el desarrollo de los conocimientos declarativo, procedimental y condicional son pertinentes por cuanto logran desarrollar, en los estudiantes, aprendizajes autónomos en la medida en que son capaces de producir textos escritos que corresponden a la superestructura, funcionalidad, informatividad y encuadre pragmático de la situación comunicativa. 
- A pesar de la heterogeneidad en el grado de apropiación, por parte de los estudiantes, de los aspectos discursivos enseñados sobre los textos argumentativos, los textos producidos por los estudiantes muestran una diversidad de posturas y razones que evidencia la capacidad valorativa de los estudiantes frente a un problema que los afecta directamente. De esta manera se afirma el carácter dinamizador del aprendizaje de los estudiantes a través de la introducción de un dilema central y del desarrollo de un proceso de producción de textos argumentativos. 
- En relación con el desarrollo metacognitivo, los mayores logros se pueden evidenciar en: la capacidad del estudiante para observar cómo la interacción discursiva con otros ayuda a movilizar energías y logros más allá de los alcanzados por el esfuerzo puramente individual.  Y, en la producción de los textos, en la iniciación del estudiante en la reflexión sobre la manera como los nuevos conceptos apropiados por él se convierten en recursos de conocimiento para actuar en contexto en una actividad en la que no se tiene mucha experiencia.  

RECOMENDACIONES

· Las instituciones educativas no pueden seguir pensando que la enseñanza de la escritura surja única y obligatoriamente de la oralidad; es necesario pensar la posibilidad de asumir la enseñanza precoz de la argumentación escrita en conexión con otras características como: la diversidad textual, la progresión en espiral, la iniciación con tareas complejas, la enseñanza intensiva, los usos sociales de los textos, la necesidad de la re-escritura, la regulación interna y externa del escritor y la organización en secuencias didácticas, como lo proponen Pasquier y Dolz.. 
· Revisada la propuesta del Estado para la enseñanza de la lengua castellana, se considera oportuno reorientar la política oficial respecto a la enseñanza de la argumentación escrita, de modo tal que se aborde la enseñanza de la producción de texto argumentativo desde los últimos grados de educación básica primaria y se vaya ampliando los niveles de complejidad hasta los grados superiores de la secundaria y la media. 
- Respecto al Proyecto Educativo Institucional de la Normal Superior se hace necesario replantear el momento de iniciación de la enseñanza de la argumentación escrita, desde edades tempranas para ampliar los marcos cognitivos y desarrollar los esquemas que le permitan al niño tener acceso tanto a la comprensión como a la producción de textos en un contexto de experiencia enriquecido y enriquecedor.
- Las propuestas de enseñanza de la lengua castellana deben servir de base para la integración, en primer lugar, de los docentes del área para luego llevarla, en segundo lugar, al plan de estudios de modo que se conviertan en un factor de cambio, en los procesos de enseñanza y aprendizaje de las diferentes asignaturas; alcanzar estos niveles de integración podría garantizar una enseñanza que le permita al estudiante revisar constantemente el proceso de aprendizaje para aprender a controlarlo y así poder modificar sus esquemas cognitivos y sus desempeños tanto a nivel académico como personal y social.
- Las prácticas desde la estrategia de aprendizaje cooperativo o comunidades de aprendizaje deben trascender la mención en el PEI de la Normal Superior y convertirse en un elemento fundamental en los procesos de enseñanza y aprendizaje de modo que le permitan al estudiante apoyarse en sus compañeros y profesores mediante el intercambio discursivo, para aprender a solucionar problemas y  mejorar el uso de las herramientas de aprendizaje.
- La enseñanza del proceso de producción de texto argumentativo para mejorar los procesos de aprendizaje en el grupo seleccionado debe proponer nuevas acciones puntuales que permitan afrontar las dificultades detectadas: formas de inclusión de la persona del enunciatario; generación y selección de contraargumentos; diferenciación de niveles de conocimiento según el grado de estructuración por tematización o  esquematización desde las ciencias y manejo discursivo de todos y cada uno de los elementos del discurso argumentativo.
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ANEXO N.1

UNIVERSIDAD DE LA AMZONIA -  ESCUELA NORMAL SUPERIOR DE FLORENCIA

ENCUESTA PARA ESTUDIANTES

Identificación personal:

Nombre y apellido: _________________________________________________

Edad ____________________sexo______________

Fecha _____________________________Grado.

Encuesta para los estudiantes

Objetivo: identificar los conocimientos de l@s niñ@s sobre los textos argumentativos.

Estimado estudiante a continuación encontrará una serie de preguntas, por favor responda cada una de ellas: 

1. ¿Qué es texto expositivo?

__________________________________________





2. ¿Cuándo utiliza los textos expositivos?

__________________________________________





3. ¿Qué función cumplen los textos expositivos en sus actividades académicas y sociales? __________________________________________





4. ¿Defina qué es argumentación? 

__________________________________________





5. ¿En qué situaciones utiliza usted la argumentación?

____________________________________________________________________________
6. ¿Para qué le sirve la argumentación en las actividades que realiza diariamente? __________________________________________





A continuación encontrará un enunciado y varias opciones de respuesta usted debe escoger según al orden de frecuencia.

	1. Usted lee textos  expositivos para:


	S 
	M V
	P V
	N

	Responder a las tareas escolares.
	
	
	
	

	Profundizar los contenidos estudiados en las clases
	
	
	
	

	Ampliar sus conocimientos sobre un tema de su agrado
	
	
	
	

	Cumplir una obligación familiar
	
	
	
	

	Identificar la intención del autor
	
	
	
	

	Hacer descripciones, explicar secuencias y solucionar problemas
	
	
	
	

	Preparar exposiciones y presentaciones orales
	
	
	
	


	2.Usted lee textos  argumentativos para:


	S 
	M V
	P V
	N

	Responder a las tareas escolares.
	
	
	
	

	Conocer las razones que plantea el autor para defender su posición.
	
	
	
	

	Conocer las ideas que se oponen a la posición del autor
	
	
	
	

	Cumplir una obligación familiar
	
	
	
	

	Conocer la opinión o punto de vista del autor
	
	
	
	

	Contradecir la opinión del autor apoyándose en los argumentos de otros
	
	
	
	

	3. Para dar cuenta de la lectura de los textos trabajados en la escuela, usted:
	S
	M V
	P V
	N

	Revisa las notas o instrucciones dadas por el docente.
	
	
	
	

	Realiza un esquema: mapa conceptual o cuadro sinóptico.   
	
	
	
	

	Realiza un resumen de la explicación del tema.
	
	
	
	

	Se limita a responder las preguntas planteadas por el profesor.
	
	
	
	

	Profundiza el tema buscando información en otras fuentes (textos, enciclopedias, internet)
	
	
	
	


	4.
las acciones que usted realiza cuando le piden escribir un texto argumentativo son:
	S 
	M V
	P V
	N

	Escribe para dar respuesta a un interrogante (hipótesis).
	
	
	
	

	Plantea razones a favor y en contra de su posición.
	
	
	
	

	Consulta para reforzar sus puntos de vista.
	
	
	
	

	Tiene en cuenta para quien está escribiendo.
	
	
	
	

	Escribe como si le estuviera dando razones a alguien sobre el tema.


	
	
	
	

	 Se propone demostrar su posición frente al tema o situación.
	
	
	
	

	Realiza un esquema guía para orientar su escritura.
	
	
	
	


	5.Cuando le piden autoevaluar sus textos escritos argumentativos, usted tiene en cuanta 
	S 
	M V
	P V
	N

	El tratamiento del tema
	
	
	
	

	La toma de posición frente a la situación planteada
	
	
	
	

	Los argumentos que respaldan el punto de vista planteado.  
	
	
	
	

	La construcción de argumentos que se oponen a la posición asumida por usted.
	
	
	
	

	La descripción detallada de las características del tema
	
	
	
	

	La forma como organiza las ideas en el texto.
	
	
	
	

	Las referencias que sirven para apoyar los argumentos
	
	
	
	

	La secuencia de acciones desarrolladas por los personajes
	
	
	
	


ANEXO N. 2
UNIVERSIDAD DE LA AMZONIA -  ESCUELA NORMAL SUPERIOR DE FLORENCIA

PRUEBA PEDAGÒGICA
OBJETIVO:  
Identificar el manejo de estructuras cognitivas utilizadas por los estudiantes para procesar la información tanto en la comprensión de texto expositivo como en la producción de texto argumentativo escrito. 

Lee detenidamente  el siguiente  texto:   
LA BICICLETA
Durante cinco mil años, el hombre utilizó la rueda (una, dos o varias); pero hasta 1790 no pensó en alinear dos y sentarse sobre la máquina.  Un francés, el conde Méde de Sivrac, cabalgó sobre lo que él llamaba “celerífero” y rodó así con una pierna a cada lado.  Su rodaje tenía un límite, pues no había encontrado el modo de dirigirla la máquina.  Una que pudo guiarse fue la “draisina”, ideada por Kart Von Drais en 1817.  La bicicleta, concebida como un artefacto guiado por pedales, fue inventada por Kirkpatrick Macmillan en 1839.  Al fin podía el hombre trasladarse por sus propios medios a una velocidad mayor que la del paso ordinario.  En 1891, un tal Brunel, sombrerero francés, llevó su draisina al taller de Pierre Michaux, fabricante de carruajes.  El hijo de Michaux pensó que la máquina mejoraría si a las ruedas delanteras se le acoplara un manubrio, de modo que pudiera uno pedalear.  Michaux no conocía el invento de Macmillan.  Y de este modo fortuito dio principio a la industria del pedal.  La bicicleta con pedales provocó verdadera conmoción en la opinión pública.
El auge de la bicicleta se debió a las carreras ciclísticas deportivas.  La primera data de 1868 y tuvo lugar por los caminos del parque de Saint – Cloud, en París, en un recorrido de 1.200 metros.  
Hubo una curiosa competición disputada en 1888, en la carretera Tour – Montlouis, entre jinetes, ciclistas y perros de caza. El recorrido era de seis kilómetros.  Los perros cobraron ventaja, pero luego fueron adelantados por los ciclistas.  Los jinetes llegaron con bastante retraso.  Fue un triunfo del deporte del pedal.

Entre todas las carreras se destaca la vuelta a Francia, creada en 1893 por el periodista deportivo Henri Desgrange, Otras vueltas importantes son las de Italia, España y Suiza.

Tomado de Enciclopedia Juvenil – Textos y Contextos F.  Editorial Santillana

A continuación escoge la opción que consideres adecuada:  
1. Otro título para el texto puede ser     

a. Origen y evolución de la rueda

b. Origen y evolución de la bicicleta

c. Inicio de las carreras ciclísticas

d. La maquina transportadora

2. El orden de los subtemas trabajados en el texto es:

a. bonanza, invención, mejoramiento, competencia

b. competencias, bonanza, invención, mejoramiento

c. invención, mejoramiento, bonanza, competencia

d. bonanza, competencia, invención, mejoramiento. 
3. La intención del autor del texto es  

a. Dar a conocer que existe una sola clase de bicicleta

b. Resaltar la importancia de la vuelta a España.

c. Dar a conocer cómo funciona el celerífero

d. Resaltar la importancia de la invención de la bicicleta
4. De acuerdo con la información del texto, se puede deducir que el autor escribe para un lector  

a. Preocupado por la velocidad de las bicicletas

b. Interesado en el conocimiento de uno de los medios de transporte.

c. Preocupado por la falta de apoyo para los ciclistas

d. Interesado en las competencias ciclísticas

5. A partir del texto y del conocimiento del lector, se puede concluir que:
a. la bicicleta sirve solamente para el deporte

b. la bicicleta originó la tecnología en el transporte

c. solo los deportistas tienen bicicletas.

d. Las bicicletas son de menor calidad por sus nuevos diseños

6. Represente con un mapa conceptual la forma como están organizadas las ideas en el texto leído.

7. A partir de la lectura del texto anterior, elabore un texto escrito teniendo en cuenta las tres condiciones siguientes:
a. El texto  afirma que el auge de la bicicleta se debió a su condición de instrumento deportivo. Esta usted de acuerdo con esta afirmación: SI____ NO____   

a- Indique las razones que justifiquen su elección: 
_______________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________
b- Indique dos razones que se opongan a su elección:
________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________
ANEXO N.3

INCONVENIENCIA DE PARTICIPAR EN UNA TRIBIU URBANA
Derly Yamile Gutiérrez

La persona es un ser integro, lleno de dignidad y es el único ser que piensa y toma decisiones por si mismo, cada persona tiene derecho a expresarse libremente, por eso, se crearon las tribus urbanas con el fin de complacer a cada persona  o aun mas a los jóvenes. Las tribus urbanas son grupos que se reúnen en torno a modas, intereses, filosofías, y lugares comunes.

Por lo general cada una de estas denominadas “tribus urbanas” tiene su música preferida, su forma de vestir, sus cortes  y peinados, que las caracterizan y las diferencia entre otra tribus y que además les permite defender sus ideales y objetivos.

Los integrantes de algunas tribus urbanas adquieren unos comportamientos violentos e inadecuados ya sea ente las mismas tribus o con otras personas; una muestra evidente de esto, es la riña callejera que se produjo en Santiago de Chile el 20 de Octubre del 2008 cuando dos tribus urbanas (punk y emos) decidieron enfrentarse por sus diferencias con insultos y agresiones mutuas; de este incidente resulto herido un integrante del movimiento punk y un periodista el cual fue atacado por otros punks por estas grabando la riñas. 

Por lo anterior y por otras razones que expondré más adelante considero que es inconveniente participar en una tribu urbana ya que nosotros los jóvenes debemos construir nuestro futuro sin que algo o alguien influya en las decisiones que tomemos.
Por lo general la drogadicción es un mundo erróneo en el  cual los jóvenes caen fácilmente. Los expertos están de acuerdo que existen varios factores de riesgo que pueden conducir, tanto los jóvenes como a los adolescentes a consumir drogas, entre estos riesgos están: la falta de autonomía en la toma de decisiones, la escasa capacidad crítica ante las presiones de los amigos, la falta de autoestima  e incluso la influencia de las tribus urbanas y su música, a pesar de esto muchos jóvenes como Adillene Ortega integrante de una tribu urbana, quien cayó en la drogadicción, culpa a sus padres de no haberles brindado el apoyo y el cariño suficiente, el cual encontró en las tribus urbanas donde desafortunadamente también encontró la adicción a las drogas.

Otra razón que muestra la inconveniencia de participar en una tribu urbana es que los jóvenes que las integran se exponen a un riesgo tan peligroso como resultar herido o encontrar la muerte en una manifestación o en una riña callejera. Por esto retomo el caso del los Punk y los Emos ya que como todas las tribus urbanas son muy diferentes en su forma de pensar, vestir y actuar, esto provoca disputas violentas sobre todo si una de las tribus trata de imitar o copiar alguna cosa de la otra.

Los ataques o disturbios son iniciados por jóvenes en muestra clara de los valores antidemocráticos  que se desarrollan en estas culturas por lo cual los adultos deben conocer que las tribus urbanas se unen para establecer manifestaciones culturales, actitudes y valores frente a una sociedad que no responde a sus necesidades como grupo, aunque no siempre reaccionen de manera violenta pues su identidad y las acciones que realizan varía según la persona misma que la conforma.

Hay muchos casos donde  la contradicción y la rebeldía son frecuentes en la familia, donde hay un hijo que es integrante de una tribu urbana y que poco a poco se van presentando discusiones y mas discusiones y se va perdiendo la confianza que debe prevalecer entre los padres y los hijos estas situaciones hacen que los jóvenes, motivados por sus amigos se  unan más a estas tribus sin medir las consecuencias que ello pueda traer a su vida solo porque se sienten apoyados por los integrantes de la tribu.

Por otro lado, los psicólogos que están estudiando este tema (tribus urbanas) dicen que los jóvenes se integran o participan en ellas porque el gobierno no atiende sus necesidades con proyectos que los involucre y con los cuales se sientan comprometidos e importantes, esto significa que el Estado debe llegar a acuerdos frente a los programas para la juventud de modo que pueda evitar el aumento de estas tribus y otros grupos.

Otra razón por la cual es inconveniente participar en una tribu urbana es porque los jóvenes  están dañando su cuerpo al introducir en él sustancias tóxicas  o haciéndose tatuajes y otras cortaduras en la piel por medio de las cuales pueden obtener enfermedades infecciosas y/o contagiosas que no solo los pueden llevar a dañar su cuerpo sino a frustrar sus sueños y proyecciones hacia el futuro e incluso les pueden llegar a causar la muerte.

Es de resaltar que nuestra Constitución Política Colombiana de 1991dice que las personas tiene derecho a la libre expresión, es decir que los jóvenes y las demás personas podemos expresar libre y espontáneamente nuestros pensamientos, opiniones, inquietudes pero resulta injusto que en aras de la libre expresión los jóvenes de muchos grupos y de algunas tribus terminen haciendo daño a las demás personas a su familia y agregando más violencia a la sociedad.

Volviendo al tema de las drogas, los especialistas dicen (y yo lo comparto) que los jóvenes no tenemos una clara conceptualización sobre ellas y que la que tenemos es influenciada por las letras de las canciones en las que algunas personas (compositores y cantantes) muestran una visión personal sobre ella, incluso la quieren hacer ver como algo espiritual cuando en realidad el consumo de drogas generalmente se le sale de las manos a quienes la prueban, llevándolos a la drogadicción al punto de no importarles su vida, su familia, su bienestar, su futuro solamente, la DROGA. Claro esta que en algunas tribus el consumo de sustancias es una decisión que cada uno de los integrantes debe tomar y si decide no consumirlas igual puede seguir en la tribu sin ningún inconveniente.

Algunos de los jóvenes que ingresan a las tribus no lo hacen solamente por expresar sus ideas sino que también quieren estar a la moda y creen que quienes mejor manejan la moda son estos grupos cuando en realidad podemos vivir la moda de otra manera, ser ralamente originales sin tener que parecerse o actuar como los demás, mas aún  cuando en algunas tribus incluso son agresivos con otras tribus que copian algunos de sus diseños de vestuario o de peinados.

Otra de las tantas razones por las cuales pienso que es inconveniente participar en una tribu urbana es por que creo que las personas debemos tener una vida agradable disfrutar de la familia, estudiar, contribuir con el desarrollo de nuestra escuela y nuestro barrio, valorar la vida y no cambiarla por una moda o perderla en una pelea callejera solo por defender la ideología de un grupo que no tiene claro sus ideales y que no se reconocen como personas que necesitan formarse para dirigir la sociedad del futuro.
Las tribus urbanas adoptan comportamientos culturales y emocionales diferenciados y cada integrante de la tribu debe acomodarse de acuerdo a las normas de la tribu sin importar sus valores, sus aspiraciones personales y menos su futuro.

Además, considero injusto que desde el momento de vincularse con una de las tribus urbanas los jóvenes tengan que cambiar su sexo, no tanto eso sino que tengan que asumir actitudes bisexuales en aras a la igualdad tales actitudes son besar en la boca a las personas del mismo sexo (hombre – hombre; mujer – mujer), en este sentido el joven Adillene dice que los muchachos entran a las tribus porque quieren encontrar personas iguales no importa el pensamiento, el sexo, etc, por el contrario yo creo que cada persona debe ser única, autónoma, independiente, libre, responsable de sus actos y sobre todo tener una visión clara de cómo ayudar a que los demás surjan y alcancen sus sueños no la muerte.

Para finalizar quiero decir que desde mi punto de vista es inconveniente para un joven y para cualquier persona participar en una tribu urbana porque en ellas encontraremos muchas dificultades y problemas que pueden dejar huellas permanentes y negativas para nosotros mismos  y para nuestras familias. Lo mejor es llevar nuestra vida normal estudiar, conocer personas que se respeten sus diferencias, compartir con la familia y luchar por salir adelante y tener una sociedad futura mejor.

ANEXO N.4
LAS TRIBUS URBANAS
 Jaider Javier Totena 

Este trabajo sobre las tribus urbanas ha sido elaborado pensando en todos los adolescentes que por causa de una mala información o por falta de comprensión de los adultos o de la sociedad pueden caer en grupos como las tribus urbanas que son grupos autónomos; es decir que tienen sus propias ideas, pautas sociales y de convivencia comunes entre ellos, que habitan en un espacio específico; que se caracterizan por tener algunos rasgos propios como la música, el vestuario, el corte de cabello, el peinado, los colores, etc. Lo cual les da una identidad diferente al resto de la sociedad.

Nosotros los jóvenes tenemos un significado muy superficial sobre las tribus urbanas, no sabemos que pertenecer a una de ellas nos puede traer muchos conflictos a nivel personal, familiar y social, por lo tanto, considero que nuestra participación en una tribu urbana de las que se manifiesta en Florencia es inconveniente porque con eso estamos acrecentando los problemas a nivel social, familiar y personal ganando el rechazo de muchas personas por ser señalados como drogadictos  y como una mala influencia para la sociedad.

Los jóvenes somos conscientes de que pertenecer a una tribu urbana trae consecuencias como el rechazo y el aislamiento por parte de la sociedad. Aun así, los adolescentes por su afán de sobresalir entran en el mundo de las tribus porque creen que allí pueden expresar libremente sus sentimientos, pensamientos y creencias, lo cual los lleva a cometer errores porque no tienen suficiente información de lo que realmente son las tribus urbanas y muchas veces cuando lo adquieren ya es muy tarde porque han caído en la drogadicción o han sido victimas de la violencia.

Los jóvenes sienten que en las tribus urbanas encuentran comunicación y entendimiento formando lazos afectivos sentimentales y de lealtad con los integrantes de esos grupos, pero esa actitud genera ruptura entre su comunicación con los padres y adultos pues, en la mayoría de los casos las dos partes no son compatibles y por ahí, empiezan los problemas y conflictos.

Los jóvenes necesitan ser escuchados y sentir que son importantes para su familia; pues a pesar de ser conscientes de que pertenecer a una tribu urbana no es la forma de solucionar los problemas de su hogar, los jóvenes deciden integrarse a las tribus por rebeldía.

Aun sintiendo el rechazo y el aislamiento de las personas muchas veces lo hacen por invitación o chantaje de sus amigos que los inducen a pertenecer a estos grupos. Aunque saben que necesitan ayuda psicológica o de alguien que los oriente en la formación de su identidad sienten temor porque las tribus urbanas ya tienen muchas normas establecidas; sin embargo, muchos jóvenes evitan participar en estas tribus urbanas por no entrar a la moda porque tienen otras ocupaciones u otras formas de relacionarse; mientras otros adolescentes por admiración a la moda terminan involucrados en estos grupos aun sintiendo temor de caer en al drogadicción y el alcoholismo que los lleva a acabar con su vida.

Otros jóvenes permanecen en esas tribus  a costa de dañar su cuerpo, queriendo muchas veces tomar los valores aprendidos en su hogar pero por la rebeldía prefieren meterse en problemas que los llevan incluso a encontrar la muerte.

En conclusión nosotros, jóvenes que hemos adquirido una información amplia sobre las tribus urbanas, difícilmente caeremos en estos grupos porque sabemos que es inconveniente, además porque tenemos otras perspectivas para nuestra vida y pensamos en tener un futuro mejor, lleno de valores adquiridos en nuestro hogar para permanecer en una sociedad mejor.                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                              

ANEXO N.5
 “Conveniencia de participar en las tribus urbanas”  
Julián Oswaldo Horta.

Las tribus urbanas son grupos de jóvenes que se reúnen en torno a gustos, intereses, deseos y formas de vivir. Cada tribu urbana tiene una ideología, una moda, unos colores y unos símbolos que los identifican y diferencian de los demás. Existe una gran variedad de tribus urbanas como punk, los emos, los sharp, las Pelolais, los rastafaris y los flowers.

Como saben ustedes adolescentes, todos los padres han rechazado a los diferentes tipos de tribus urbanas, los padres los discriminan por su cabello, su vestuario, su música etc.

Sin embargo, la mayoría de tribus urbanas han tomado posición porque los adolescentes han querido ingresar a ellas para tener con quien compartir sus gustos e interés e incluso para sentirse acompañados, aun así los padres piensan que ingresar a una de estas tribus es hacer daño a la sociedad, al mismo joven y a la familia.

He pensado porque los padres no dejan a los adolescentes participar en estos grupos si con ello los jóvenes solo queremos ayudar a la sociedad, pues hay que resaltar que existen diferentes tribus urbanas como los las pelolise, los hipies y los skate.

Aunque muchos grupos o tribus se caracterizan por ser agresivas y tener comportamientos violentos con otros grupos y protestas violentas contra la sociedad adulta y las instituciones otras tribus tienen ideales pacíficos y sólo buscan compartir sus sueños, expresar libremente sus pensamientos y opiniones sobre ciertas cosas. Sin embargo, para participar en una tribu urbana sin tener dificultades futuras, los jóvenes debemos saber a que grupo vamos a entrar, conocer sus formas de vida y costumbres así evitamos tener problemas de drogas y de otra clase.

Con este texto quiero invitar a todos los padres de familia para que ellos se den cuenta de cómo las tribus urbanas pueden ayudarle a sus hijos a aprender a defender lo que ellos quieren, a crear lazos de amistad con otros personas, a ser lideres de otros jóvenes, a ayudar a la sociedad y a rechazar algunas propuestas del gobierno que no respaldan a las personas necesitadas.

En fin, espero que este texto convenza a los padres de familia, de jóvenes como yo que queremos participar de ellas, de que las tribus urbanas no le hacen daño a la sociedad sino que han tenido enfrentamientos fuertes con la policía y el gobierno por la discriminación y el racismo que se ve hoy en día contra las otras culturas o las personas que piensan diferente en Florencia y las demás partes del mundo.
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