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ESTUDIO EXPLORATORIO SOBRE LA COMPETENCIA LINGOISTICA 
DE ESTUDIANTES DE BACHILLERATO 

(COLEGIO DE CIENCIAS Y HUMANIDADES) 

Frida G. Zacaula Sampieri 

Se trata de una investigación metodológica-evaluativa sobre diversos aspectos de la competen- 
cia lingüística de estudiantes de nivel medio-superior en tres distintos grados escolares. 

A partir de una sede de nociones de lingüística general y aplicada y aprovechando también los 
frutos de una línea de investigación reciente en el ámbito de la enseñanza de la lengua materna en 
Hispanoamérica, se presentan los resultados de la aplicación de instrumentos y pautas metodológi- 
cas para evaluar la posesión léxica (sondeo de vocablos desconocidos por los estudiantes, riqueza 
léxica y conocimiento de léxico básico), la medición de madurez sintáctica, así como la comprensión 
de lectura y la calidad de la producción escrita. 
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Frida G. Zacaula Sampieri 

It deals with a rnethodological-evaluative research about different aspects of lingüistic oompetence of 
the three grades stuclents on senior high school level. 

Starting from general and applied lingüistics notions and making use of benefits of a recent fine of 
research about maternal language teaching in Spanish-America, the thesis presents the results of 
the apllication of instruments and rnethodological patterns to evaluate the lexical possesion 
(unknown words by students sounding, lexical richness and basica' lexicological knowledge), syntao- 
tical maturity, reading cornprehension and written production quality. 
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INTRODUCCIÓN 

Un diagnóstico para una pedagogía de la lengua 

A la palabra, maravilloso y sorprendente fruto humano, se le han atribuido a lo 
largo de la historia especiales propiedades y atributos. El hombre primitivo le conce- 
día un poder mí.'igico, creyendo incluso que el propio nombre no era un signo 
arbitrario sino una parte vital de sí mismo, una porción definida de su personalidad. 
Para Gorgias, uno de los grandes sofistas que pregonara en la Atenas del siglo V a.C. 
la importancia de su manejo la palabra era la realidad misma. 

El culto a la palabra, atestiguado en las culturas de todos los tiempos y paiseS, 
aparece ante nosotros en forma de imágenes, de ideogramas y de sentencias: En un 
principio existía el verbo, el verbo estaba con Dios y Dios era el verbo, revela San Juan 
en el texto del Evangelio. 

El Xowq, la palabra, expresión del pensamiento, la facultad de razonar, la razón 
misma, es el principio ordenador del universo; la "palabra henchida de razón al decir 
de Isócra tes, es la guía de toda actividad y pensamiento humanos". Lógica, dialéctica, 
diálogo v la suma del conocimiento humano, vertida a través de esta raíz griega en el 
nombre de casi todas las ciencias, son términos que no hacen sino testimoniar la 
hegemonía de la palabra reina entre todos los saberes. 

Conseguir su dominio, por ende, ha sido la razón que explica su permanente 
inserción como contenido esencial en la educación formal de todos los tiempos. Desde 
la Antigüedad, disciplinas como la dialéctica, la erística, la retórica y la gramatica 
sentaron sus reales para guiar las concepciones pedagógicas que paulatinamente 
fueron definiendo la pedagogía de la lengua. El célebre triviwn de los carolingios, 
sistema educativo que permaneció por siglos, del cual ahora se lamenta la pérdida, 
posibilitó una educación lingüística mucho más profunda y amplia que la ofrecida por la 
lingüística y la gramática en la época moderna, afirma Coseriu (21), 

El propósito de enseñar a expresarse y utilizar la lengua como medio de repre- 
sentación, de conceptualización o de comunicación, ha permanecido vigente hasta 
nuestros días. Consecuencia de tal situación es que la enseñanza de la lengua materna 
se haya constituido en una prioridad educativa y forme parte medular de los planes 
de estudio de los ciclos escolares básicos y medios e incluso de algunos de educación 
superior 

En otro sentido, el reconocimiento de la dependencia que el aprendizaje y la 
enseñanza o el acceso al conocimiento en general, guardan respecto al manejo de la 
lengtia, ha acentuado la supremacía de su estudio y orientado las revisiones curricu 
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lares tanto locales como generales, nacionales e internacionales, de tal manera que se 
insista en nuevos planteamientos, en el afán común de desarrollar en los estudiantes 
una competencia comunicativa acorde a los intereses de formación académica de cada 
nivel educativo. 

Pero, ¿cómo se enseña a comprender y a expresarse?, ¿qué relación guardan estos 
procesos con la enseñanza de la gramática?, fueron algunas de las preguntas iniciales 
que motivaron este estudio. Tratando de contestarlas y leyendo acerca del tema fue 
patente que, en efecto, no parecían existir vías claramente trazadas por las cuales 
transitar en la enseñanza-aprendi'zaje de la lengua materna, porque tampoco se sabía 
cómo caracterizar el proceso para evaluarlo. Un diagnóstico de competencia lingüís- 
tica o comunicativa surgió entonces, como reto académico no sólo para conocer el 
grado de desarrollo de las habilidades lingüísticas de un hablante, sino también como 
medio de exploración de los complejos procesos de elaboración textual, es decir, de 
la comprensión de lectura y la redacción. 

Diversos especialistas, como López Niorales, Pit Corder, Echeverría, Tusón, y Lado 
(Cfr. Bibliografía), compartían la convicción de que, en palabras de este último, la 
misma comprensión básica de los hechos del aprendizaje de la lengua se aplican a los 
del examen del dominio del lenguaje. Lo que el estudiante tiene que aprender 
constituye el corpus de lo que tenemos que examinar. (Lado: 20) 

Descubierta en el campo de la lingüística aplicada la relevancia del contenido como 
eje estructurante de un curriculum de la lengua, también en el de la pedagogía algunos 
autores insistían en este elemento fundamental. Expresado en,  términos de Díaz 
Barriga (:57): "... el discurso teórico de una disciplina sobre un objeto de estudio 
particular es un discurso construido y objetivo; por otra parte, tiene una relación 
episternológica subjetiva, que expresa la manera como el estudiante construye un 
objeto de estudio en el proceso de aprender".1  

En la búsqueda inicial fue evidente la casi inexistencia de investigaciones de este 
tipo, hecho por demás lógico, dada la complejidad inherente al campo de estudio de 
los procesos cognoscitivos implicados en las .actividades de la lectura y de la redac- 
ción; sobre este aspecto, ciertos investigadores invocaban el desconocimiento de los 
avances de la lingüística aplicada en la enseñanza de la lengua materna, como una de 
las principales causas de la deficiencia de su enseñanza-aprendizaje. 

Cada vez fue más evidente que el no poseer elementos de orden teórico y metodo- 
lógico era la causa principal de la escasa producción de diagnósticos de competencia 
lingüística, tan importantes a nivel institucional para evaluar la pertinencia de conte- 
nidos en los programas de estudio en el área y para la planeación de contenidos y 

"Tal es el punto de vista que comparten, entre otros, Campos (El conocimiento: un eje estruct-urante del curriculum, UNAN!, 
IIMAS, doc, de trabajo); Glazman (1990), Hirsch, A. (Formación de profesores-investigadores universitarios en México, 

DC 1A, 19114). 
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estrategias didácticas. Particularmente en el nivel de estudios de la enseñanza media 
superior, en el cual se ubica esta investigación, llamaba la atención la escasa produc-
ción de trabajos sobre esta temática.' 

Fue así corno la ausencia de estudios de esta índole, motivó emprender la difícil 
tarea de contribuir a diseñar una metodología de evaluación directa de la competencia 
comunicativa; directa, porque la mayoría de diagnósticos elaborados exhibían, en 
general, un tipo de evaluación indirecta, consistente en explorar más bien, el conoci-
miento de nociones gramaticales por parte del hablante. 

Las interrogantes que surgieron al intentar obtener una visión más o menos global 
del problema fueron algunas de las siguientes: ¿de qué manera se comprende?, ¿cómo 
se llega a la expresión escrita?, ¿qué papel juega el conocimiento del léxico en la 
comprensión discursiva?, ¿qué tipo de léxico se construye por, contexto y cuál no?, 
¿cuáles son en realidad las palabras que desconocen los estudiantes (y no las que se 
supone que ignoran)?, ¿en qué consiste una mala redacción?, ¿en qué grado se puede 
hablar de la pobreza léxica de los estudiantes?, ¿qué es lo que comprenden y qué no 
alcanzan a entender cuando leen?, ¿en qué medida afecta la complejidad sintáctica la 
comprensión de lectura?, ¿cómo se correlacionan la riqueza/pobreza léxicas, la 
comprensión de lectura, la madurez sintáctica y, a su vez, estas características con la 
edad, el ¿aprovechamiento escolar y la trayectoria escolar?, ¿cómo podrían utilizarse 
los datos de una investigación tal para la planeación de la enseñanza de la lengua 
materna? 

Con la conciencia de que intentar responder de algún modo a todas estas preguntas 
reque.riría de más de una vida de investigación pero, con la esperanza de construir 
un marco aunque fuera muy general para la realización de sucesivos trabajos, se 
decidió emprender una investigación de corte exploratorio metodológico y crítico-
éValuativo. 

Exploratorio por la dificultad que representa la llamada validación teórica o 
constructiva que en este trabajo es menester llevar a cabo, dado el inicial obstáculo 
que supone la elaboración de un instrumento de medición no como una simple 

2 	A mayor abundamiento, baste señalar que, a pesar de la libertad que poseen los prófesores de carrera de tiempo completo 
del Colegio deCiencias v Hurnanidades, desde que se creara la Carrera Académica en el año de 1976, de proponer el terna 
de su trabajo de apoyo a la docencia, únicamente se encontraron ocho irivftigacion contra un total aproximado de 155 trábalos 
de apoyo directO la docencia como antologias, cuadernos de ejercicios, desarrollo de diversos temas, ensayos, etc., El número de 
trabalbs pertenece únicamente a las materia; de Taller de Lectura y de Redacción y fue calculado a partir de los datos que presentan 
tres de los Interitarics rte ki Producción Académica (Cfr. Bibliografía), elaborados por la Stcretaria Auxiliar del Área de Talleres 
de la Dixección de la Unidad Académica del Ocié) de Bachillerato (DUACB), correspondientes a los periodos 1976-719S6; 
1978-88 y 1988-1990. Cabe mencionar que de estas ocho investigaciones, sólo dos de ellas cOnstituyen intentos dé aproximación 
al estudio del proceso de aprendiza!¿. de la lengua, ya sea en el. nivel de comprensión o oroducción lingiiísticas (Cfr. infra, Cap. 2. 
Estado de la cuestión). 
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predicción de comportamientos, sino como base para inferir el grado en que el 
individuo posee alguna característica o rasgo, mismos que no pueden ser señalados 
o identificados con alguna clase específica de comportamientos, sino que son más bien 
abstracciones o construcciones teóricas (Selltiz, et al.: 243). 

Metodológico porque a la vez que se intenta dar respuesta a ciertas cuestiones, se 
trabaja sobre procedimientos, técnicas e instrumentos de investigación y se pretende, 
en el plano empírico, juzgar la corrección formal y metodológica de las teorías y la 
validez científica de sus aportaciones, previo análisis de investigaciones antecedentes. 

Critico evaluntivo porque, formando parte de la investigación educativa, su fun- 
ción específica radica en la resolución de un problema práctico, característica que lo 
relaciona más con el cumplimiento de metas u objetivos de un determinado programa 
de educación que con la búsqueda de resultados que puedan generalizarse. A dife- 
rencia de la investigación educativa en general, en la evaluativa la preocupación se 
centra más en obtener una descripción que en elaborar leyes, y los criterios para juzgar 
su calidad se emiten sobre todo por el grado en que se refleja la realidad y no en 
términos de validez interna, es decir, de falta de error. (Scott: 125-126). 

Objetivos 

Es así que, sobre la base del proyecto que sobre el mismo objeto de estudio 
presentara M. Echeverría en 1990 (Cfr. Bibliografía), se ofrecen los resultados de la 
presente investigación, que intenta adentrarse en el complejo universo de la evalua- 
ción del manejo de la lengua materna. 

En aras de obtener una visión global del problema, se pretende en este trabajo 
explorar algunos aspectos de los subperfiles léxico, sintáctico y textual o discursivo, 
de la comprensión-producción lingüísticas en el plano escrito, aclarando que en todo 
momento, se tuvo presente la gran dificultad que entrañaba la aspiración de cubrir 
este amplio espectro, cuando la mayoría de las investigaciones realizadas de manera 
individual, se habían centrado tan sólo en alguno de ellos. 

En concordancia con lo anterior, en la investigación se plantearon los siguientes 
objetivos: 

lo. Realizar una aproximación al campo de la evaluación de la competencia 
lingüística, por niveles de arxálisis: léxico, sintáctico y textual, entre estudiantes de 
bachillerato universitario, a fin de determinar en qué medida dicha competencia se 
había desarrollado durante su trayectoria escolar en el Colegio de Ciencias y Huma- 
nidades. 



2o. Diseñar las bases metodológicas para evaluar la comprensión de lectura y la 
producción escrita. 

Partes 

El reporte de investigación presenta primeramente la Perspectiva de Análisis, aspecto 
que en otros estudios suele llamarse marco de referencia; en ella, se explica cuál es la 
óptica personal desde la que se diseñó la investigación, analizando la información, así 
corno las características del contexto educativo en donde se llevó a cabo. 

Enseguida se desarrolla el Estado de la Cuestión, que da cuenta de estudios prelimi- 
nares, instrumentos y resultados de investigaciones que, a nivel de enseñanza media 
superior, se relacionan con el objeto de investigación para pasar al desarrollo del Mar•c:o 
Teórico respectivo. 

Respecto a la parte de Metodología, así corno de Presentación de Resultados, se 
recogieron algunas de las modalidades de investigaciones previas que, en mucho, 
sirvieron de base para configurar esta y para comparar hallazgos. Cabe aclarar que el 
tratamiento estadístico aplicado de ciertos datos se debió al interés de poseer mayores 
elementos para el análisis, reconociendo en todo momento que, por su naturaleza, la 
investigación no fue diseñada estadísticamente y, sobre todo, que el objeto de estudio 
que se enfrentaba, pudiéndose servir de ciertas observaciones de este tipo, requería 
consideraciones de otra índole para la interpretación de resultados. 

En la parte correspondiente a Conclusiones, se exponen, además de éstas, las 
limitaciones y alcances de lo investigado, con el deseo de que futuros trabajos puedan 
tomarlos en cuenta para reformular conceptos, categorías e instrumentos. También 
ahí se anotan algunos tópicos de investigación educativa que podrían emprenderse, 
a partir de los resultados logrados. Finalmente, como producto de las reflexiones 
extraídas a lo largo del.  trabajo, se sugieren ciertos ternas para la elaboración de 
materiales y el diseño de estrategias didácticas; todo esto planteado en el esbozo de 
un marco pedagógico para la enseñanza de la lengua. 
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CAPÍTULO 1 
PERSPECTIVA DE ANÁLISIS 

Con este nombre se designa la ubicación del problema de investigación en dos 
sentidos: el marco personal del investigador que observa el fenómeno, aspecto que 
tiene que ver con su experiencia profesional y, por otro, el contexto educativo 
institucional en el cual se generó y desarrolló la investigación. 

Respecto al primer punto, nuestra visión sobre el tema es amplia como profesora 
de lengua —materna y extranjera—desde hace 25 años en el nivel de enseñanza media 
superior y superior en instituciones públicas y privadas. Esta posición ha hecho 
posible el enfrentamiento al problema de la evaluación de la competencia lingüística 
a partir de pautas funcionales o técnicas de caja negra, al decir de Gimeno Sacristán 
(:48-50), En este tipo de quehacer docente se coloca el saber-hacer pedagógico personal 
caracterizado por su elaboración artesanal, a base de acumulación de datos y expe- 
riencias; el profesor, con ciertos esquemas de intervención que han demostrado su 
eficacia en la práctica, genera mecanismos de enseñanza y evaluación a la vez que extrae 
observaciones que si bien no tienen la sistematización debida, sí poseen cierta validez. 

Por otra parte, la propia formación corno estudiante de idiomas, ha sido una buena 
fuente' de experiencia al haber observado la eficiencia de ciertas prácticas educativas 
tanto para la comprensión y producción discursivas como para su evaluación. En 
cuanto a la forrnación teórica en el campo, ésta se inicia desde hace muchos años con 
estudios sobre lingüística general y didáctica de lenguas, pero se concreta bajo el 
influjo de los trabajos emprendidos por un grupo de investigadores quienes, preocu- 
pados por la enseñanza de la lengua materna, sientan las bases en los años setenta en.  
Latinoamérica para el desarrollo de una consistente línea de investigación en torno a 
este tema, de la cual dan testimonio las Actas I y II del Seminario Internacional sobre 
aportes de la lingüística a la enseñaliza del español como lengua materna, así como la reciente 
celebración del Congreso Internacional de la Asociación de Lingüística y Filología de América 
Latina, celebrado en la ciudad de Veracruz en abril del año de 1993 (Cr. Bibliografía). 

En el otro sentido de esta perspectiva de análisis, cabe mencionar que esta investi- 
gación se realizó entre estudiantes del Colegio de Ciencias y Humanidades (CCH), 
subsisterna que junto con la Escuela Nacional Preparatoria (ENP) conformarl el 
sistema de Enseñanza Media Superior de la Universidad Nacional Autánorria—de 
IVIéxico (UNAM). 

Precisamente con la idea de generar un sistema educativo alternativo al de la ENP, 
el Consejo Universitario aprueba el 26 de enero de 1971 la creación del Colegio de 
Ciencias y Humanidades, recogiendo la iniciativa del entonces rector, Dr. Pablo 
González Casanova, quien en sus declaraciones puntualiza las características de este 
nuevo proyecto educativo: 
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El plan de estudios propuesto es la síntesis de una vieja experiencia pedagógica 
tendiente a combatir el vicio que hemos llamado enciclopedismo y a proporcio-
nar una preparación que hace énfasis en las materias básicas para la formación 
del estudiante; esto es, en aquellas materias que le permitan tener la vivencia y 
la experiencia del método experimental, del método histórico, de las matemáti-
cas, del español, de una lengua extranjera, de una forma de expresión plástica. El 
plan hace énfasis en aquel tipo de cultura que consiste en aprender a dominar, a 
trabajar, a corregir el idioma nacional en los infieres de redacción; en aprender a 
aprender; a informarse, en los talleres de investigación documental; así como en 
despertar la curiosidad por la lectura, y en aprender a leer y a interesarse por el 
estudio de los grandes autores. (UNAlvi, 1983: 58). 

• 

De entre los variados aspectos que podrían comentarse sobre la creación y desarro- 
llo del Colegio de Ciencias y Humanidades, tal vez cabría apuntar que, con inde- 
pendencia de que esta acción pudiera enfocarse corno una respuesta política 
gubernamental ante la presión social de exigencia de participación en la educación a 
nivel medio superior, dado ademas, el momento histórico crucial del movimiento de 68, 
el curriculum de esta institución puede analizarse también en su perspectiva pedagó- 
gica. Visto así, la creación del. CCH es la expresión de un impostergable cambio 
educativo que se venía gestando a nivel internacional, por la obsolescencia de sistemas 
pedagógicos que no respondían ya a la inquietud académica de una sociedad que se 
acercaba a los finales del siglo XX. 

El curriculum del CCH plantea, en efecto, renovaciones importantes en aspectos que 
atañen a la concepción, contenidos y formas de operación en el Aren de Talleres del 
Lenguaje, espacio en el cual se ubica esta investigación. La modificación se caracteriza 
principalmente, por la ruptura de un paradigma educativo que desde la Antigüedad 
había perrneado los sucesivos enfoques respecto a la enseñanza de la lengua. Basado 
en el estudio de la literatura corno fuente de formación humanística, dicho paradigma 
se afianza en el enfoque que bien podría denominarse "culturalista", y que se enmarca 
en la entonces posición de vanguardia de Gabino Barrerla quien, al abrigo de las ideas 
positivistas de entonces, fundara la Escuela Nacional Preparatoria en 1.868. 

haCer notar, respecto a la función de los estudios literarios, que dicha orien- 
tación proviene del influjo que ejerció desde la Antigüedad Clásica la literatura como 
modelo de formación académica y moral. De ello existen diversas referencias, una de 
las cuales aparece en un testimonio directo: el diálogo platónico sobre Protágoras. Alli, 
debatiendo sobre la posibilidad que tiene el-  -individuo de aprender de manera 
intencionada y consciente, el sofista, en palabras de Matón respalda la tradicroil 
escolar de los maestros de entonces: 

después de que los niños aprenden las letras y están en estado de comprender 
los escritos como antes lo hablado, los colocan en los bancos de la escuela para 
leer los poemas de los buenos poetas y los obligan a aprendérselos de memoria. 
En ellos hay muchas exhortaciones, muchas digresiones, elogios y encomios de 
los virtuosos hombres de antaño, para que el muchacho, con emulación, los imite 
y desee hacerse semejante._ (Matón: 532) 
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Se pueden asimismo rastrear los antecedentes de esta dirección curricular en la 
tradición literaria y los estudios de gramática, retórica y dialéctica, constituidos como 
el trivium (Pantoja: 13 y 25), que guiaron el espacio y contenido en los planes de estudio 
de la lengua y que se sostuvieron en colegios importantes como los de México y Puebla 
(Palencia: 18). Por la parte que toca a la literatura, ésta en general se ha seguido 
conservando corno modelo de formación escolar para la enseñanza de la lengua. 

Las otras ramas para el estudio del lenguaje, la retórica y la gramática, permearon 
no sólo la tendencia de enseñanza de la, lengua a través de la cultura latina con 
Quintiliano,. pasando por la Edad Media con los doctores de la Iglesia (Ambrosio, 
Jerónimo, Agustín y el Papa Gregoirio el Grande) y, por supuesto, en el Renacimiento 
con Petrarca, Boccacio, Erasmo hasta el siglo XVII, sino que además, es visible la 
influencia que ejerció el estudio de las humanidades en general y del lenguaje en 
particular, sobre el campo educativo general a tal grado que muchas ideas pedagógi- 
cas quedan plasmadas en obrasi  que tienen estrecha relación con la enseñanza de la 
lengua. 

En cuanto a su evolución, el enfoque culturalista al que se aludía, proveniente de 
aquel primer plan de estudios impulsado por Gabino Barreda, se sostiene práctica- 
mente sin modificación en los sucesivos cambios de 1869, 1901, 1907, 1918,1922, 1932 
y 1964, a pesar de las transformaciones mas acusadas que evidentemente, por necesi- 
dad, se introdujeron en los campos de las matemáticas y las ciencias experimenta- 
les.(Cas trejón: 143-171). 

Así pues, el plan de estudios del Colegio de Ciencias y Humanidades, ante el cambio 
tan acusado que impuso el vertiginoso desarrollo de las llamadas ciencias duras y 
teniendo en el panorama las decisivas aportaciones hechas por la lingüística en este 
siglo, recogió la inquietud de reformular el campo de estudio de la lengua, en aras de 
atender a la impeilosa necesidad de formar al estudiante también en el estudio de la 
función referencial de la lengua, es decir, de comunicación y de representación, 
además de la poética. Con ello se recog-ía, además, la idea cada vez más acentuada de 
incidir en la comprensión de lectura, a partir del enfrentamiento al texto mismo y no 
aúna visión panorámica de trozos selectos de grandes obras de la historia literaria. 

El resultado de este enfoque curricular se concretó en la creación de los Talleres de 
Lectura y Redacción para los cuales se indicaba lo siguiente 

En los talleres de redacción se harán ejercicios de composición, resúmenes, 
cuadros clasificadores, notas, ensayos o artículos. Se enseñará al alumno a 
revisar, corregir y perfeccionar un escrito mediante la elaboración de varias 
versiones del mismo.... En los talleres de redacción e investigación documental 

Nos referimos a los tratados pedagógicos De Oratore (La educación del orador) de Cicerón, a la Institutio Oratoria de 
Quintiliano, el Ars Mino:- (Arte menor) de Donato en el siglo IV, el Didascalicon de siudio legendi (Sobre los Estudios y 
la Enseñanza), la Carta a la Posteridaci de Petrarca en el siglo XIV, la obra De racione studii (El método correcto de 
instnicción) de Erasmo de Rotterdam V la Ratio atque institutio studiorum Societatis Jesti, posición educativa de los jesuitas 
en la cual guarda un lugar preponderante el estudio de la lengua.(Castrejón: 2.3-68). 



4 

se recogerá un tema sencillo de investigación para redactar un articulo durante 
el semestre correspondiente y se enseñarán al alumno las técnicas de información 
y documentación y la forma de hacer fichas de referencia para clasificarlas y 
usarlas. En los talleres de lectura se deberá buscar un equilibrio constante de 
obras de poesía, teatro, historia, filosofía y política, debiendo los estudiantes leer, 
resumir y comentar las obras, por escrito o verbalmente;  en grupas grandes y 
pequeños, en que se vea su comprensión, interpretación, apreciación, capacidad 
de promover y participar en la discusión, y su interés en leer por cuenta propia 
esas y otras obras que les permitan adqurir directamente una cultura literaria, 
filosófica, histórica y política. El profesor podrá darles a leer también algún libro 
o capítulo de introducción general a la Cultura correspondiente a la época de los 
autores, pero siempre deberáliacerlo leer un mínimo de textos clásicos v moder-
nos, llevándolos directamente a las fuente. Para los talleres usará de preferencia 
las colecciones publicadas por la Universidad (Gaceta UNAM: 5). 

Como se ve, estas escuetas indicaciones sobre los objetivos, contenido y. forma dé 
trabajo en el aula, aunque de manera.muy sintética, conllevaban cambios sustanciales 
que, implícitamente, conducían a una nueva visión que replanteaba significativamen- 
te esta materia curricular. 

En una de las interpretaciones sobre este asunto, muv claramente se expone esta 
concepción en la enseñanza-aprendizaje del lenguaje que, como "expresión única del 
ser humano, y como medio de transmisión de la cultura, finca su iirtportancia en que 
el pensamiento sólo pudo desarrollarse por medio de él y hoy día la cultura univer- 
sitaria concentra en el lenguaje del idioma la expresión cualitativa del universo, con 
todo el bagaje de información y de conceptos, categorías, leves y teorías que nos 
permiten explicarnos la realidad en su totalidad." (Palencia: 13) 

Desde el punto de vista lingüístico, este nuevo enfoque se acercaba, más intuitiva 
que fundamentadarnente, a los problemas que en ese mismo momento eran 'aborda- 
dos por la naciente lingüística del texto. La distinción original entre lengua (largue) 
y habla (parolc.9 de Saussure o de competencia (competer ce) y ejecución (performance) 
de Chomsky, hacían refexionar a los teóricos del campo sobre la perspectiva desde la 
Anal debían de estudiarse los fenómenos lingüísticos. Con estos antecedentes, se 
preparaban las bases para que se insistiera en la peculiaridad de estudio del texto 
corno unidad de análisis. 

En esta corriente, la llamada construcción de sentido (Coseriu: 96; 204-209) enfatiza 
la necesidad de observar en los fenómenos lingüísticos la dimensión social a través 
de la intención de comunicación y la función pragmática, presente en los llamados 
actos de habla. Asimismo, al asumir que un texto no es meramente un conjunto de 
palabras y oraciones, la reformulación de, la noción de competencia lingüística o 
comunicativa adgqiere relevancia, al traer al primer plano la necesidad del cultivo 
de las cuatro habilidades lingüísticas básicas: escuchar y hablar; leer y escribir, 
clasificadas de ese modo según el plano, oral o escrito y el proceso de comprensión o 
expresión al que pertenecen. En este orden de ideas, se vuelve la mirada hacia la 
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lectura y la redacción corno procesos cognoscitivos más que como temas asociados a 
la lectura de obras literarias y al estudio de la gramática. 

En el presente y a 25 años de haberse implantado este promisorio modelo curricular, 
cabría la pregunta ¿cuál ha sido el resultado en la formación de los estudiantes? La 
respuesta, partiendo incluso de una evaluación empírica, señalaría, sin duda, la 
persistencia de considerables problemas en el aprendizaje de la elaboración 
textual entre los estudiantes, es decir de la comprensión de la lectura y la redacción, 
circunstancia que amerita de algunas explicaciones en torno a la distancia que separa 
el curriculum teórico del vivida . 

Entre las razones de diversa índole que podrían aducirse a dicho estado de cosas, 
ya se señalaba (Zacaula, 1983) cómo la innovadora perspectiva de enseñanza en el 
Área del Talleres del Lenguaje se había visto frustrada en la práctica, desde la 
aparición de los primeros programas, por la falta de elementos de orden teórico-me- 
todológico, necesarios para concretar una propuesta de tales alcances; la tradición que 
se intentaba romper en la enseñanza de la lengua surgía nuevamente en el enfoque 
contenidos délos programas. 

En el presente, nos resulta más que evidente que la teoría necesaria para fundamen- 
tar la práctica educativa que se deseaba promover no era conocida ni por quienes 
elaboraron los prirneros programas ni, por supuesto, por los profesores recién e.gre- 
sados de las facultades relacionadas con el campo de estudio; razón muy explicable 
si se considera que no es sino hasta los años 70 que empiezan a formularse en Europa 
los conceptos clave de los hoy llamados estudios sobre el discurso de la lingüística 
del texto, y de los procesos cognoscitivos de elaboración textual. 

Fue así como los jóvenes profesores que integraron la primera planta docente del 
CCH se dieron a la tarea de plasmar su inquietud académica al amparo de la libertad 
de cátedra que se ofrecía pero, hay que reconocerlo, su formación en ese momento, 
aquella de la cual renegaban y no aceptaban transmitir, distaba mucho de ofrecerles 
los conceptos necesarios para plantear verdaderas opciones. 

En los programas que desde la creación del CCH se fueron elaborando, es visible 
también el deseo de cambiar la forma de enseñanza de la lengua; sin embargo, la 
carencia de contenidos instrumentales, esto es, de tópicos específicos que ayudaran a 
explicar con qué conceptos podrían lograrse los propósitos enunciados, deja ver la 
insuficiencia de contenidos, tanto temáticos como procedimentales, que deberían gtillr 
los nuevos propósitos educativos. Así, los programas de Taller de Lectura indican 
corno contenido las obras literarias que deberán estudiarse, en lugar de las nociones 
temáticas indispensables para lograr que los alumnos accedan al conocimiento de los 
ambiciosos objetivos enunciados. 

Con características similares, los contenidos del Taller de Redacción no reflejan el 
proceso de producción textual al que se deseaba arribar sino más bien exponen una 
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reorganización de contenidos gramaticales, introduciendo algunas nociones de lin- 
güística estructural y de aspectos sociolingüísticos.2  

De este modo, la importante reformulación del enfoque de enseñanza-aprendizaje 
de la lengua que se promovió tempranamente en el plan de estudios del CCH, se 
enfrentó al desconocimiento de conceptos básicos para modificar a fondo una práctica 
educativa que, por lo mismo, ha seguido propagándose en diferentes modalidades. 

En este impulso creativo se observa, por tanto, la presencia de lo que Gimeno 
Sacristán llamara las "ideas-fuerza", las Cuales guiaron un discurso educativo reno- 
vador, pero no alcanzaron a concretarse en señalamientos claros y operativos sobre 
los que podría haberse sustentado la práctica docente. 

Es importante mencionar, sin embargo, que la postura vanguardista en el CCH, por 
lo menos en los propósitos, se retorna actualmente en las intenciones de reformulación 
del campo de enseñanza de la lengua que se promueve en la Secretaría de Educación 
Pública y que, al igual que antaño, se presenta corno una reacción a la tendencia 
tradicional que condiciona el desarrollo de la competencia lingüística al conocimiento 
de la gramática.3  

Para concluir, 'valdría la pena enfatizar que es precisamente por esta importante 
particularidad del plan de estudios del CCH, por lo que un diagnóstico de competen- 
cia lingüística se impone, no sólo con el objeto de evaluar los logros educativos de este 
terreno, sino también para adentmse en el estudio de un campo de conocimientos que, 
muy promisoriamente, habrá de suministrar bases teóricas sólidas para extraer el 
sustento necesario que bien podría guiar la intevención docente. 

La exposición puntual de estos aspectos puede consuitarse en las investigaciones de Miranda y Isioran y en la de Chaparro 
en el Aren de Talleres, llevada a cabo en la Secretaria de Planeación (Cfr. SEPLAN, 1991:311-363). Un análisis general de los 
programas puede tainbiúri leerse en Zacaula y Sánchez, 1991; 	 — 
En apoyo a esta postura, baste aqui citar las opiniones bastante representativas de investigadores del campo como Humberto 
López Morales, Jesús Tusón y Louis Legrand quienes, de diferente modo expresan este punto de vista: "Quien crea que basta 
con enseñar gramática —nos dice el primero— para que los alumnos incorporen a su competencia lingilistica las estructuras 
oracionales deseadas esta dando la espalda a la realidad. Porque enseñar gramática no es enseñar la lengua, sino enseñar 
cosas sobre la lengua... En los primeros años, durante una buena etapa de la escuela elemental, quien tiene que saber gramática 
es el programador, el redactor de textos y, por supuesto, el maestro, no el alumno. Eso viene más adelante..." (López M., 1984 
14-15). Tusón por su parte nos dice: "el peso dado en los libros de texto a las enseñanzas gra.rnaticales,tenía un fiel paralelo 
en la realidad escolar, de modo que las clases de lengua eran, sustancialmente, clases de gramática; Y cabe hacerse, ahora la 
pregunta sobre los trutos que ha dado este tipo de enseñarizzi. Lo esperable seria que la respuesta fuese: Sin embargo, sabemos 
que no es así'''. (Tusón, J. (1980) TeoriaS gramatwaies análisis sor:táctico. Barcelona, Ed. Teide, 1983, 3a. ed, p.26). 



2.1. Diagnósticos sobre competencia lingüística, a nivel de enseñanza media 
superior 

Los instrumentos que se obtuvieron como producto de la investigación documental 
y de campo a que se hizo referencia más arriba son los siguientes: 

1. Departamento de Psicopedagogía. Examen de Callocimientos generales. CCH Azca- 
pozalco, s/f 

2 López Villalba M A. CCH Sur. Examen de diagnóstico. Talleres 

3. Secretaría de Planeación. Examen diagnóstico. Comprensión de lectura. CCH Com- 
dinación, 1989, 

Examen diagnóstico. Área de Talleres. Proyecto S 

5. Secretaría de Planeación. 
Coordinación, 1992. 

Examen diagnóstico sobre comprensión de lectura. CCH 
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CAPÍTULO 2 
ESTADO DE LA CUESTIÓN 

Se expondrá ahora el resultado de la investigación documental y de campo llevadas 
a cabo para conocer las obras que, en un marco general, se han realizado a fin de 
evaluar diversos aspectos de la competencia lingüística. De manera particular, se 
reseñarán los diagnósticos e investigaciones que, a nivel de enseñanza media superior, 
han sido especialmente elaboraclos para evaluarla o para referirse a tópicos rela- 
cionados con ella. 

En cuanto a la investigación documental, las fuentes de información escrita se 
señalan en la bibliografía de este trabajo; respecto a la investigación de campo, se vierte 
aquí la información que se tuvo oportunidad de recabar en la entrevista efectuada, 
por una parte, a personas vinculadas con el área de estudio tanto.en el Colegio de 
Ciencias y Humanidades como en la Escuela Nacional Preparatoria y el Colegio de 
Bachilleres y, por otra, a investigadores miembros de la Asociación de Lingüística y 
Filología de América Latina (ALFAL). 

De este modo, el capítulo se desarrollará citando los diagnósticos encontrados, para 
después proceden- a un análisis de su conenido y, a continuación, de manera similar 
se reseñarán las investigaciones sobre la evaluación de la competencia lingüística 
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6. Colegio de Bachilleres. Evaluación diagnóstica. Taller de Lectura y Redacción f, s/f. 

Aunque no diseñados para su aplicación en la enseñanza media superior, pero por 
constituir instrumentos para el diagnóstico de diferentes cuestiones relacionadas con 
la competencia lingüística, se reportan también también los siguientes instrumentos: 

7. Eguinoa A., E. y Partido C.,M. "Cuestionario para evaluar las dificultades en 
lectura y redacción". En: La lectura y la redacción universitarias. Jalapa, Universidad 
Veracruzana, 1989. 

8. López Ch., J. y López M.H. "Apéndice B. Prueba de diagnóstico. Español Básico, 
1". En: Comprensión y redacción del español básico. Guía del profesor. 

2.1.1. Descripción y análisis de los diagnósticos 

2.1.1.1. Categorización y análisis de reactivos 

Para realizar estas operaciones se sistematizo en el Cuadro 2.1. La información que 
ofrecía cada instrumento, clasificando cada uno de los reactivas en los distintos 
aspectos que se relacionan con la competencia lingüística, cuyo contenido se pretendía 
evaluar en los diag-nósticos. A su vez, estas zonas fuerorx englobadas en las siguientes 
categorías relacionadas con la comprensión de lectura literatura y redacción. 
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(8) 
int. Culi. 

OS QUE SE EXPLORAN EN LOS DIAGNÓSTICOS 

CUADRO 2. 1 ASPECT  , 

22  

\ 11 \ 	
\ 21 54:16 

11 
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L Comprensión de lectura 

2. Información literal sobre hechos 

Se refiere a la solicitud que hacen los reactivos de responder sobre la información 
explícita en la base del texto, La categoría, incluye las estrategias de comprensión de 
lectura a nivel proposicional, a saber: la deducción del significado de palabras o frases 
mediante contexto inmediato v de las circunstancias temporales y espaciales frente a 
acciones o estados, así corno el establecimiento de la relación entre predicados y 
argumentos; también se trata en este nivel de detectar la construcción de sentido en 
la búsqueda de la coherencia local, mediante el establecimiento de relaciones de 
correferencia, funcionales y condicionales. Los reactivos de los diagnósticos en este 
aspecto se formulan inquiriendo, a nivel semántico, sobre el predicado (fiqué se hace?) 
y sus argumentos (¿quién, a quién para qué, cuándo, dónde?). 

2. Comprensión global 

Atañe a las estrategias de comprensión de lectura para la determinación del terna, 
subtema o de las relaciones condicionales entre macroproposiciones. En lo general, 
los diagnósticos se refieren a estas estrategias solicitando la atribución de un titulo al 
texto sobre el cual se explora la comprensión, o también la deducción de la macroes- 
tructura del mismo, a partir del señalamiento de las rnacroproposiciones que repre- 
sentan su contenido y pidiendo en consabida indicación de las ideas centrales o 
principales y complementarias o secundarias. 

3. Comprensión tnferencial 

Se trata de la obtención de información implícita en el texto, que debe deducirse de 
otras proposiciones. La resolución de problemas, como forma de evaluar la compréri- 
sión de lectura se sitúa, en esta categoría, así como también los reactivos en donde se 
solicita al lector expresar la conclusión de un texto extraer la moraleja de una fábula 
o la interpretación de un refrán. 
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4. Conocimientos previos 

En esta operación está implicado el conocimiento de nociones pertenencientes a 
campos especializados del saber humano que el lector debe poseer corno condición 
indispensable para comprender un texto. 

5. Léxico 1 

En esta parte se incluyeron los reactivas que solicitan el reconocimiento del signi- 
ficado de términos en su cotexto.1  La distinción entre esta categoría y la siguiente es 
pertinente, puesto que aquí el lector adquiere con el texto un marco de interpretación 
de las palabras, con el cual puede deducir el significado de aquellas que desconoce. 

6. Léxico 2 

Los reactives clasificados en esta categoría son aquellos en los que se solicita el 
conocimiento de términos aislados; esto es, de palabras que no aparecen en un texto 
de base. Normalmente los reactivos sobre este tipo de léxico se presentan solicitando 
la identificación del significado de los términos, a través de sinónimos, antónimos o 
definiciones. 

II Literatura 

7. Preceptiva literaria 

Dado el ámbito escolar en el que seguramente se aplican los diagnósticos sujetos a 
análisi, como medio de obtener información para la enseñanza de determinadas 
materias sobre el lenguaje (Lengua, Literatura, Taller de Lectura, Taller de Redacción, 
etcétera), se consignaron en esta sección aquellos reactivas en los que se requiere que 
el alumno proporcione información relativa a; géneros y corrientes literarias o a obras 
y sus autores. 

1..-1 palabra cotexto se retorna aquí, prefiriéndola a la de contexto la cual Implica reladones textuales más amplias, incluyendo 
las de tipo extratextual (van Dijk, 1989:51-82), corno pueden ser: la situación de comunicación, las condiciones histórico-so-
ciales, el genero etcétera, referidas a una obra particular. De este modo, cotexto designa — según el concepto de.  Care Segre, 
basado su vez en Petóffi— al contorno verbal, a las expresiones próximas al enunciado en cuestión, por pertenecer al mismo 
texto, En: Beristáin L19891,, p.b0, 
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Información cultural 

Se refiere a la solicitud de información contextual sobre aspectos históricos o 
socioculturales, referidos a los pasajes de obras literarias que se toman de base para 
la elaboración del reactivo. 

III Redacción 

9, Infbrinac' ión gnimatical 

Comprende todos aquellos reactivas formulados sobre conocimientos teóricos de 
morfosintaxis como son: la clasificación de palabras de acuerdo al tipo de categoría 
gramatical al que pertenecen; la determinación de frases vs. oraciones o también el 
reconocimiento de funciones sintácticas. 

10: Ortografia 

Se agruparon en esta parte los reactivas formulados en torno a uso adecuado de 
ciertas grafías cuya actualización resulta problemática en español, corno son s, c, z; g, 
j; y también sobre distinción de homónimos (homófonos y homógrafos); puntuación 
y acentuación. En este último caso, los reactivas solicitan tanto el reconocimiento de 
errores de acentuación como la escritura de acentos en diversas palabras; algunos 
reactivas también exploran el conocimiento de la división silábica, sin duda, como 
base para la aplicación de las normas de acentuación. 

11 Detección de corrección 

La categoría reúne todos aquellos reactivas en los que se pide al alumno la 
identificación de errores de diferente índole —coherencia, solecismos, puntuación, 
ortografía— en enunciados y textos. Se trata entonces de una operación que atañe a 
diferentes niveles del texto como son el textual y el sintáctico, tratándose de la 
coherencia y la puntuación, así como al fónico-fonológico, en el caso de la ortogTafía. 

12. Producción textual 

Consigna los reactivos que solicitan la redacción de enunciados o textos y, por ende, 
se da la pauta para una evaluación directa de la producción escrita, en oposición a los 
reactivas que, como en las categorías anteriores, indirectamente se explora esta 
habilidad lingüística. Los reactivas en esta zona piden al alumno expresar comenta- 
rios o redactar las ideas centrales de los textos sobre los que normalmente se detecta 
la comprensión de lectura. 
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13. Investigación documental 

Se refiere a la información sobre el proceso de adquisición y organización de la 
información escrita, a través de preguntas teóricas sobre: elaboración de fichas bibli- 
ográficas, de trabajo o tipos de escrito. 

Pasando al análisis de la información, éste se desglosará en dos apartados: por un 
lado la comprensión de lectura y, por otro, los restantes aspectos de la evaluación de 
la competencia lingüística. Esta clasificación obedece al hecho de constatar que en el 
primer caso, existe una zona bastánte bien diferenciada en tanto que el otro presenta 
diversidad de contenidos y medios de explorar diferentes tópicos de redacción y 
lectura en general o de literatura. 

2.1.1.2 Análisis de reactivas sobre comprensión de lectura 

De las cuatro habilidades de la competencia lingüística que es posible someter a 
evaluación, el número de reactivos de los diagnósticos privilegia evidentemente el de 
la comprensión de lectura, a juzgar por el porcentaje global de reactivos diseñados 
para evaluar únicamente este aspecto, que es de 54.16 %, con relación al de los otros 
11, que es de 45.82%. Este hecho se hace también patente revisando el número de 
instrumentos que se han diseñado exclusivamente para evaluar la comprensión de 
lectura, corno es el caso de los dos de SEPLAN de 1989 y 1992 y en la inclusión de un 
número variable de reactivos elaborados para el mismo fin en todos los demás 
diagnósticos. Lo anterior significa que si bien en algunos diagnósticos no se diseñaron 
reactivos para evaluar otras habilidades o conocimientos, en ninguno de ellos se 
omitió la exploración de la 

El fenómeno en cuestión podría atribuirse a diversas razones. Por ejemplo 
consideración de que la comprensión de lectura es la habilidad lingüística de base 
para el aprendizaje en general y, por lo tanto, es un producto de aprendiza je, de 
obligada evaluación, o bien a reconocer explícita o implícitamente que se parte de un 
enfoque de enseñanza de la lengua basado en la lectura como medio fundamental del 
cultivo de la comprensión y de la producción textuales.2  

Nletodológicamente es posible discernir, por lo menos, tres modos de enseñanza de la lengua: los basados en la lectura,*érilá 
redacción o en la búsqueda reflexiva. En el primer caso, se considera que el texto funge como modelo de organización de las 
ideas y la lectura es una actividad que desarrolla la capacidad de`escribir aunque esta afirmación no se haya podido verificar. 
En el segundo enfoque, las unidades de aprendizaje están organizadas para proveer frecuentes ejercicios escritos y el trabajo 
se realiza en torno a un tópico o modelo de redacción con la consigna académica de escribir "un tema por dia" ; en:esta 
modalidad tiene lugar la ejercitación de habilidades para interpretar, parafrasear, analizar y juzgar, dando por supuesto que 
un buen proceso para redactar conlleva la necesidad de leer mucho. Por último, en el enfoque basado en la búsqueda reflexiva 
se parte de la noción de que la viopara la composición reside en el descubrimiento y no en la recuperación, en el sentido de 
que aprender a escribir es, ante todo, "tener algo que decir". FOLEY, Joseph, "Evaluación del aprendizaje de la lengua escrita" 
. En: Bloom, a, Hastings, J.T. y Madaus, C.F., Evaluación del aprendizaje, Literatura/l.rigua escrita/Segunda lengua/Educarán 
industrial. Buenos Aires, Ed. Troquel, (19711, 1975. 
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Por otro lado, es posible afirmar que esta habilidad es frecuentemente calificada en 
el medio escolar como parte de evaluaciones más generales de aprendizaje, desarrollo, 
o atención, y como actividad obligada en las materias que de manera expresa, se 
relacionan con ella. 

Es factible pensar también que el alto número de reactivos en esta zona se debe a 
la práctica intuitiva que ha guiado a muchos profesores a diseñar empíricamente 
cuestionarios para evaluar la comprensión de lectura, ya sea por necesidad escolar 
debida, por .ejemplo en la obligación de 'verificar los controles de lectura de obras 
literarias, o por el intento de inveltigarla. 

En cuanto a la distribución de reactivos de los diagnósticos en que se explora la 
comprensión de lectura en las cinco categorías que se relacionan con ella, es notorio 
el alto porcentaje que alcanzan los reactivos referentes a "comprensión literal" sobre 
los demás. Del total de reactivos de estas cinco categorías, el 48.06% esta destinado a 
evaluar la comprensión literal, es decir, la información explícita que brinda el texto a 
nivel de componentes proposicionales (¿quién?, ¿qué hace?, ¿cómo?, ¿cuándo?, ¿dón- 
de?) o de coherencia lineal (relaciones funcionales, condicionales o de correferencia 
entre proposiciones). 

Llama la atención que en todos los diagnósticos se busca comprobar la comprensión 
global, siendo éste un aspecto de difícil evaluación puesto que conlleva la aplicación 
de categorías de análisis específicas que deben ser consideradas para la elaboración 
de los correspondientes reactivas, a fin de determinar sobre qué aspecto específico de 
este nivel de comprensión se está inquiriendo. 

Por otra parte, cuatro de los diagnósticos analizados incluyen reactivos sobre el 
conocimiento de significado de ciertas palabras a partir del cotexto lo cual parece 
indicar que los autores presupusieron la existencia de una correlación entre la 
comprensión de lectura y el léxico, dada la hipótesis, implícita o explícita, de que quien 
41Z0 conoce las palabras no puede entender lo que lee. Sin intentar por ahora abordar 
este problema que será tratado más adelante en la parte de léxico y comprensión, 
parece pertinente mencionar que, en ciertos textos, no necesariamente se comprende 
conociendoPicado de todas las palabras y que, a la inversa, es posible arribar 
a la comprensión aun desconociéndolo puesto que el contexto ayuda a la construcción 
de significado. 

Por último, es oportuno destacar la variedad de textos empleados para evaluar la 
comprensión de lectura en cuanto a su naturaleza. Se encuentran textos informativos, 
de tipo histórico y literario, lo mismo que breves o largos v con diferente complejidad 
textual; esta última característica como factor condicio¿ante de la comprensión de 
lectura, parece no haber estado presente en el analisis de su seleccion, a juzgar por la 
contradicción que muestran algunos reactivas al explorar términos o ideas seleccio- 
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nadas como problemáticos, frente a otros aspectos que podrían, con bastante eviden- 
cia, oscurecer la comprensión y que, aparentemente, no se consideraron como tales. 

2.1.1.3. Análisis de reactivos en otros aspectos(Lectura, Literatura y Redacción, 
Léxico) 

En lo relativo al porcentaje de los reactivos elaborados para las zonas restantes 
(45.82%), es patente la gran dispersión de contenidos que presentan en cuanto al 
número y aspectos que exploran. Se nota que gran parte de los reactivos, es decir, el 
67.21% dentro de esta zona, se destina más a la verificación de conocimientos de tipo 
informativo (ortografía, información gramatical y preceptiva literaria) que a la evalua- 
ción directa de la comprensión o producción textuales. La explicación de esta situación 
podría adjudicarse al contexto escolarizado de aplicación de los diagnósticos; es decir, 
a la necesidad de elaborar reactivos que evalúen los contenidos de los programas de 
las materias que se relacionan con el área de enseñanza de la lengua en los cuales sigue 
privando, en mayor o menor3  privilegia la cobertura de conocimientos gramaticales 
y de preceptiva literaria. 

Otra hipótesis sobre este asunto podría formularse, siguiendo el parecer de T. van 
Dijk (1989:228-9), quien sugiere que es la falta de herramientas teórico-metodológicas 
el principal factor que impide la evaluación de otro tipo de aprendizajes en la 
elaboración textual: 

En la actualidad todavía no se sabe gran cosa acerca de la elaboración infor- 
mativa en este nivel de complejidad. Apenas se acaba de comenzar con el diseño 
de modelos para la comprensión (semántica) de los textos; durante años la 
atención estuvo centrada en los aspectos, psicológicos de la elaboración de 
palabras, conceptos y estructuras oraciones. El modo en que la comprensión 
textual está vinculada con la comprensión de acciones lingüísticas y el manejo de 
interacciones comunicativas es un problema que por ahora apenas se formula en 
psicología cognitiva... A tal fin naturalmente debemos obtener cierto conocimiento 
de causa sobre la forma en que se adquieren las reglas, categorías y estrategias 
textuales y en que etado de desarrollo cognitivo y afectivo se da este proceso. 
Tampoco la psicolingüística, ni la psicología del aprendizaje o la pedagogía didáctica 
saben por ahora demasiado a este respecto... 

Por la dispersión de reactivos que muestra esta sección Se podría coincidir en seriglar 
que las visiones particulares de los elaboradorei de los diagnósticos privilegiaronfrde 
acuerdo a su particular punto de vista, ciertos aspectos en detrimento de otros. 

Respecto a esta situación, nuevamente se haría alusión tanto al juicio expresado 
antes por van Díjk sobre la ausencia de ,conocimiento 	 estudio  conocmento de este campo de 	como 

Se t.,ntieride por aiMado deductivo-Iógico aquel que, a partir da la selección de contenidos organizados lógicamente de una 
disciplina,se propone demostrar la aplica baldad de los prinapios expuestos a través de una ejemplificadón ad il0C. Cfr. Nerici, 
G., I., Hacia una díciácizca general dinámica. Buenos Aires, Ed. Kapelusz, 1973 y Aus-ubei, D.7 Algunos aspectos psicológicos de 
la estructura del conocimiento " en: Elam,S. (Cfr. BIbliografia). 
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a la convicción de que, por ello, la enseñanza de la redacción tanto en el nivel medio 
superior como en otros, se lleva a cabo de manera incierta e imprecisa porque corno 
bien señala Pit Corder (:351): 

... No podemos probar sistemáticamente ninguna parte o tipo de ejecución de 
una lengua que no podemos describir. Esta es la razón por la cual las pruebas 
son una rama de la lingüística aplicada; la causa, en última instancia, de que 
nuestra habilidad para hacer un buen trabajo de medición del conocimiento que 
el estudiante tiene de la lengua, depende de lo adecuado de nuestra teoría de la 
lengua, de nuestra comprensión de lo que se quiere con " un conocimiento de 
una lengua. 

Un comentario especial requiere la parte de reactivos dedicada a evaluar el conoci- 
mento del significado de palabras, consignada en los aspectos No. 5 y 6 del Cuadro 2.1. 

Como ya se había expresado con anterioridad, la separación de estas dos categorías 
se debió al hecho de que los reactivos sobre conocimiento de léxico pasivo parecía 
evalarse, en el primer caso, en el cotexto en tanto que, en el segundo, de manera 
aislada. 

Esta situación cobra impbrtancia si se considera que, como se decía, el cotexto es 
un elemento esencial para la construcción del significado de las palabras ; así, no 
tratándose de vocabulario especializado, es previsible que los .reactivos en que se 
presentan las palabras de manera aislada hayan sido de mayor dificultad por la 
ausencia de claves para asignarles significado.4  

Otro tipo de dificultad existente en la resolución de los reactivos que exploran el 
conocimiento del significado de ciertas palabras puede darse por el tipo de vocablos 
sobre los cuales se interrog,a. Establecer, por tanto, si una palabra forma parte o no 
del léxico básico5  y cuál es su índice de uso son aspectos fundamentales que el 
elaborador de un diagnóstico debe tomar en cuenta para establecer el corpus sobre el 
cual se preguntará. 

-"De todos los diagnósticos analizados, es previsible que la determinación del tipo 
de vocabulario cuyo significado se demandó no obedeció a los criterios arriba seña- 

Diversos autores, en los modelos de elaboración textual interactivoS, coinciden en señalar cómo, tratándose de determinados 
textos, el contexto lingüístico dentro del cual se ubica una palabra o cotexto, (Van Dijk y Kintch, 1983:22-23) actúa corno 
provedor de sentido, brindando pistas de tipo semántico para la cons .timcción del significado de ciertos térrnMos, el cual puede 

•••••••••~.., 

ser total o parcialmente desconocido por el autor. De hecho, ésta fue una de las verificaciones que logramos obtener en esta 
investigación. (Cfr. infra. Cap.5 'léxico y comprensión"). 

El inciice de uso de una palabra se obtiene de la aplicación de una fórmula que combina la frecuencia de aparición'de vocablos 
con su dispersión ; dichos vocablos conforman un corpus léxico extraído de un conjunto de obras"escritas que son 
seleccionadas por el uso de la norma culta en diferentes "mundos" corno el de la literatura (en diferentes géneros), el del 
periodismo y el del lenguaje técnico y científico; se considera que el estudiante deberá enfrentarse a este tipo de textos y, por 
lo tanto, se pretende, en los llamados "léxicos básicos" determinar el indice de uso de los vmiblos para, entre otras 
aplicaciones, ayudar a la planeación de la enseñanza de la lengua materna. Tal es el caso del Fretpiency Dictionary of Spantsli 
L'Vorris de A. Juilland y E. Chang-Rodrtiguez, documento que strvió de base tanto para el análisig que ahora se ofrece, como 
para una parte del marco teórico que respalda la investigación sobre léxico que más adelante se desarrollará, 
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lados salvo el caso del instrumento de López y López, puesto que de manera explícita 
se hace mención a ello en la respectiva Guía del Profesor, de la cual se extrajo el 
diagnóstico objeto de análisis en esta investigación. La anterior afirmación se funda- 
menta en el análisis que se efectuó sobre el léxico en cuestión, buscando su indice de 
uso, el cual se presenta en el cuadro 2.11. 



3.3 
Ind. uso Vocablo 

	&sumís.) 	 

•~4=1=1......~=~2.2=1~.3[ 11./..0., 

D i ay. 

canturreo  

rígido 	 6,00  

mable 	 17.E 
	alablinza 	 1 052 	I 

	

14.42 	 

CUADRO 2.11 LEXICO DE LOS DIAGNÓSTICOS 

'U9 	 

	factible_  

encarnar 4_45 	 

precario  

incautackn_  
indeinne  

linaje 

pernicioso  

persuadido  
sublevar  

W.4 

idad  
	blanciall9 	  

	

condensar 	
••••••••• •••••• 

e tá.ti ro  
eviLporivr  

n fir  
licuar  

des tren  
	__gutural  
imperceptible  

	Eabiewgida— 
va -ila 

1 
.315 	 

incierto 	 4,61 	 

ineq talásL__ inepto 

arroyar 

9.45 
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De acuerdo a la información del cuadro, es posible percatarse de que el 50% de los 
vocablos cuyo significado se demanda no aparece consignado en el léxico básico de 
referencia, hecho que podría, en primera instancia, clasificar dichos vocablos como 
difíciles. En el caso de los términos que sí se encontraron, éstos poseen índices de uso 
muy disímbolos (45.80 de la palabra conversión, contra 3.36 de la palabra fundir), 
considerando que el más bajo índice de uso se sitúa en 3.08 y que corresponde a los 
vocablos menos frecuentes y, por ende, de mayor dificultad. 

Un comentario adicional merecen ciertos vocablos de esta lista que podrían situarse 
dentro del considerado léxico deltijo,6  es decir, aquel cuyas palabras aparecen dentro 
de contextos lingüísticos muy específicos, como podrían ser el de la literatura de 
ciertos periodos; el vocabulario especializado de las disciplinas. En este rango podría-
mos situar las palabras: "cenit", "nadir", "arroyar", "hueste" y "bajel", cuyo descono-
cimiento por parte de los estudiantes (y aún de una persona culta) es previsible. En 
este punto cabría preguntarse si valdría la pena empeñar esfuerzos para que los 
estudiantes incorporaran estas palabras antes que otras de mucho mayor índice de 
uso y, por ende, con mayores posibilidades de aparición en los textos que se utilizan 
en el ámbito escolar. 

2.1,/.5. Tipo de reactivos 

En cuanto a su presentación, parece pertinente comentar el tipo de construcción 
utilizado en los reactivos de los distintos diagnósticos porque bien se sabe que la forma 
de preguntar condiciona en gran medida una respuesta y, por consiguiente, afecta 
los resultados de una evaluación. 

Desde este punto de vista, se distinguen, en primera instancia, los reactivos de 
evaluación directa e indirecta. Por lo primero se entiende la formulación de preguntas 
para obtener una respuesta manifiesta en una redacción; tanto para evaluar compren-
sión corno expresión textuales. Ejemplo de este tipo de preguntas se encuentra en los 
5;1,1 -agnósticos de Lornán y Eguinoa, en los cuales se solicita al estudiante escribir las 
razones por las que se considera que las afirmaciones del texto instrumento son falsas 
o verdaderas; o también en donde se le pide que escriba las ideas principales o el 
argumento de ciertas obras. 

Salvo en esta situación, los restantes diagnósticos introducen la evaluación indirec-
ta, a través del uso de reactivos de base estructurada, en sus diferentes rnodalidáTes: 
de opción múltiple en su mayoría, de ordenamiento y jerarquización de respuesta 
alterna de respuesta breve o de completarniento y de apareamiento. 

Sin pretender realizar un balance de esta sihnción pero sí con el objeto de precisar 
un punto de vista, se afirmaría que esta forma de evaluar aunque justificable en 

Cfr. López CH. y López 51., Ccrnprensión giei español  1,95irn.Gauúi del "rohor, México, Alharnbra Bachiller, 1989:10. 
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algunas circunstancias, no permite formarse una idea muy precisa del grado de 
dominio de las habilidades lingüísticas de un hablante. 

Asimismo se podría suponer, como ya se citaba más arriba, que seguramente la 
dificultad que entraña la evaluación directa tanto de la comprensión de lectura como 
de la redacción, en términos tanto de descripción de fenómenos o categorías de 
análisis sobre este terreno, corno de la laboriosidad que ello implica, es la causante en 
gran medida, de la forma en que estos diagnósticos fueron elaborados respecto a su 
contenido y a su tipo de construcción. 

Por último, es pertinente mencionar que, a excepción del instrumento número .2 
(Villalba), en ninguno de los instrumentos se precisa su función; esto es, si se pretende 
obtener información sobre conocimientos adquiridos, como base del aprendizaje de 
algunos cursos, o si dicho instrumento servirá para evaluar el estado general de 
conocimientos del estudiante, o bien, cuáles contenidos saben los estudiantes de los 
que se impartirán en algún curso subsiguiente. En el diagnóstico de Villalba, se 
menciona, dentro de las instrucciones, el objetivo de obtener información sobre el 
primer aspecto y, de acuerdo a lo que se lee en la investigación respectiva, (Cfr. infra. 
2.2.1.), la segunda parte de reactivos intenta obtener información sobre los conoci- 
mientos que serán impartidos en las materias de Lectura y Redacción en el CCH. 

2.2. Investigaciones sobre diversos aspectos de la competencia linginstica. 

Al ser la competencia lingüística el objeto de enseñanza y aprendizaje en una 
determinada lenpa, el grado de desarrollo que de ella posee el hablante ha formado 
parte de investigación en el campo de la lingüística aplicada, principalmente para 
establecer contenidos y estrategias de didácticas 

Dentro de la muy amplia bibliografía que nacional e internacionalmente podría 
citarse, con relación al tema, aquí nos restringiremos a mencionar los trabajos que, de 
manera directa y, como ya se señalara en la introducción, inspiraron y precedieron el 
que ahora se presenta. 

Particularmente en el campo de la enseñanza de segundas lenguas o de lenguas 
extranjeras, las aportaciones de la lingüística aplicada han alimentado por mucho 
tiempo la práctica pedagógica. Cualquier persona que haya tenido oportunidad de 
estudiar durante un tiempo razonablemente largo una lengua extranjera, se habrá 
percatado de la gran riqueza de los medios didácticos con que se cuenta para 
enseñarlas y aprenderlas. 

Desafortunadamente en la enseñanza de la lengua materna no ha sucedido lo 
mismo. María Vaquero habla sobre el particular al decir que han sido por lo menos 
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68 años los que se cuentan en el retraso con el que "el estudio científico de la lengua 
materna" se inició, con relación al de la enseñanza de segundas lenguas.7 

Complementariamente, López Morales señala la tardía aparición, hasta 1978, de las 
Actas del 1 Seminario Internacional sobre Aportes de la lingüística a la enseñanza del 
español como lengua materna, celebrado en Río Piedras, Puerto Rico, en las que se 
encuentra el desarollo de temas tales como: la comprensión de la sintaxis, la medición 
de madurez sintáctica, la disponibilidad léxica y la adquisición de estructuras oracio- 
nales complejas. 

• 
. 

Abierta la brecha, estos novedosos estudios en América Latina se han visto sucesi- 
vamente enriquecidos en eventos tales como el II Seminario Internacional sobre 
Aportes de la Lingüística a la Enseñanza del Español como Lengua Materna (Cfr. 
López Morales, 1991), el X Congreso Internacional de la. Asociación de Lingüística 
Filología de la América Latina, que tuvo lugar en México en 1993 y, muy recientemen- 
te, en 1994, la IV Reunión de ALFAL-México. 

La gran importancia de estos trabajos radica precisamente en el puente que tienden 
entre la investigación lingüística y la enseñanza de la lengua materna, ya que a partir 
de ellos, se han emprendido actualmente en varios paises de América Latina progra- 
mas con la aplicación de materiales de apoyo didáctico sometidos, por lo mismo, a 
experimentación. 

En gran medida, la presente investigación puede considerarse corno una continua- 
ción de algunos de los trabajos presentes en dicha reunión; en particular el antecedente 
inrnediato se encuentra en las investigaciones realizadas por el equipo portorriqueño 
coordinado por Humberto López Morales y por el chileno que dirige Max Echeverría. 
Especificamente, esta investigación se ha nutrido de las aportaciones de Leonilda 
Rodríguez e Irma Vázque.z; Mónica Veliz y Gloria IVIuñoz sobre madurez sintáctica; 
las de comprensión de lectura de Max Echeverría, así como también de las que en 
México han desarrollado Ma. Eugenia Herrera y Juan López en torno a temas sobre 
sintaxis y disponibilidad léxiCa. 

De los mejores frutos de todas estas investigaciones, se cuentan diversos materiales 
didácticos elaborados para el apoyo de la enseñanza de la lengua materna, desde el 
nivel de primaria hasta el medio superior y superior. 

En México, es pertinente mencionar la obra de López Chávez y M.E. Herrera 
cual se aplica actualmente de manera experimental, sobre todo, para el desarrollo de 
la madurez sintáctica 	incremento del léxico, la comprensión de lectura y la 
producción textual. 

Vaquero, N111991j, " Estudios portorriqueilos de lingüística 
cuestión'', en: López M,H., 1991. 

aplicada a la ense.tianza de la leripla niaterna: estado de la 
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Por lo que toca propiamente a los diagnósticos de competencia lingüística en el 
nivel medio superior en México, se exponen a continuación los estudios encontrados 

2.2.1. López V.M.Antonieta . "Diagnóstico de habilidades y conocimientos en el 
Area de Talleres . En: Avances de Investigación Educativa. No. 3 . UNAM. CCH 1983. 
Pp. 36-58. 

Esta investigación expone los resultados de la aplicación del diagnóstico no. 2 a 
1325 alumnos, o sea el 25% de la población estudiantil de primer ingreso en el Plantel 
Sur del CCH. El instrumento fue ilseñado, como se mencionaba, con el objetivo de 
obtener información tanto sobre las nociones que pueden ya poseer los estudiantes 
respecto a los contenidos que se desarrollarán en los Talleres de Lectura y Redacción 
(primeros 25 reactivos,) como sobre los conocimientos previos que el estudiante 
necesita para cursar dichos. Talleres (últimos 25 reactivos). Se presenta en el estudio 
una clasificación del contenido de cada serie de reactivo:, indicando la cantidad 
diseñada para cada uno de los aspectos de lectura o redacción. (Cfr. Cuadro 2.1), así 
como su nivel taxonómico —conocimiento, comprensión y aplicación— de acuerdo 
a las categorías establecidas por B. Bloom. 

Mediante el programa SPSS (Statistical Programa for Social Sciences) se realiza el 
análisis de resultados obtenidos, que indica: la dificultad idónea de los reactivos, la 
confiabilidad del instrumento, la escala de calificaciones obtenidas por rangos (NA, 
S, B, MB), así como también los resultados específicos, en términos de proporcionar 
porcentajes de respuestas correctas en los diferentes temas de los cursos. 

La media aritmética reportada indica que un 80% de alumnos obtuvo, por lo menos, 
un 50% de aciertos. En la última parte, la autora señala las grandes brechas de 
investigación que abre esta y las virtuales aplicaciones de los datos obtenidos como 
por ejemplo, en el seguimiento escolar de casos o grupos particulares, por parte de 
profesores de la materia. 

2.2.2 Lugo, H.1.,Margarita."Resultados clel estudio exploratorio sobre problemas 
que los estudiantes del CCH enfrentan para redactar". En: Memorias del IV Foro 
Nacional de Investigación sobre el. Proceso Enseñanza-Aprendizaje. México, UNAM, CCH, 
1984 Pp. 47-61. 

Se exploran aquí algunas de las características de la redacción de 37 estudiantelZel 
plantel Naucalpan del CCH, en cuanto a riqueza/ pobreza léxicas. El objetivo central 
es cuantificar el promedio de signos lingüísticos empleados por los alumnos en una 

Las fuentes documentales especificamente revisadas fueron : Cuadernos del Colegio, Revista trimestral del Colegio de Ciencias 
y Humanidades. ROMO, P. Mañana, El Bachillerato Mexicano: 1867-1985 (Catálogo Razonado). UNAM, CASE. CISE, Serie: 
Sobre la Universidad. Num. 1,1986. Memorias del Primer Encuentro del Bachillerato de la UNAM sobre la Enseñanza de la 
Lengua Española, UNAM,1988. Memorias de los Vi y Vil Foros Nacionales de Investigadán sobre el Proceso de Enseñanza-
Aprendinje. México, CCH. 1991 y 1992 respectivamente. 
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redacción condicionada por un estímulo, a saber, la exposición de láminas a color, 
que presenta una secuencia de un juego de futbol callejero, para determinar el número 
de formas verbales manifiestas en los escritos, respecto al total de palabras en cada 
escrito. 

El estudio evidencia el uso de los siguientes recursos expresivos y deficiencias en 
las composiciones de los estudiantes; 

a) el presente de indicativo como tiempo verbal dominante; 
4 

b) oraciones simples, con un alto índice de gerundios y perífrasis verbales; 

c) el hipérbaton, generalmente a partir del empleo del complemento circunstancial 
con la preposición "en" al inicio de los enunciados; 

d) la repetición de palabras e ideas; 

e) términos incorrectos en las redacciones. 

3.2.3. Santos R. Rosa NI. y Lara H. Consuelo. " Un estudio de comprensión de lectura 
en el Área de Ciencias Experien-Intales". En: Cuadernos del Colegio Núm. 288. México, 
UNAN, CCH 1985. 

Las autoras basan su trabajo en un marco conceptual que considera la evaluación 
de la competencia lingüística relacionada con el aprendizaje del lenguaje en sus 
aspectos; fonológico, sintáctico y semántico; el uso de estrategias cognoscitivas signi- 
ficativas; la importancia del interés, los conocimientos previos y la complejidad 
textual, así como el ambiente y la atmósfera en que se realiza la lectura. La fluidez en 
la lectura se considera corno un indicador del proceso de con-tprensión, dado a través 
de la identificación automática de las palabras. 

Con el fin de describir la ejecución de los alumnos en velocidad de comprensión de 
lectura, vocabulario y conocimientos previos en textos de esta área, en el estudio se 
aplicaron tres pruebas para valorar la comprensión de lectura, los conocimientos 
previos y la velocidad de lectura entre 2245 estudiantes de Física I, 718 de Método 
Experimental, 629 de Química I y 521 de Biología I de los cinco planteles del Colegio 
de Ciencias y Humanidades. A estas tres pruebas se añadió un inventario de lectura 
para conocer la opinión de los alumnos sobre sus habilidades y hábitos de lectura-. 

Los resultados señalan una deficiente ejecución en la comprensión de lectura, cuyo 
promedio se sitúa en el rango de NA (no acreditado). La homogeneidad de este 
resultado se atribuye a la persistencia de las deficiencias de formación de origen ,  del 
estudiante, no subsanadas aún dentro del Sistema C.C.H.; se indica también como 
elemento corwlicionante de esta deficiencia la falta de conocimientos previos y un 
ritmo no adecuado de lectura acusa un lento proceso de comprensión, cuando menos 
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hasta el cuarto semestre, en lo que respecta a las materias pertenecientes al Área de 
Ciencias Experimentales. 

En lo tocante a los aspectos act-itudinales y la complejidad sintáctica planteados 
corno objeto de investigación, quedaron inexplorados y propuestos para un trabajo 
posterior. 

4. Bonfil, C. A., Carmona Z.C., Domínguez, Ch. H. y Pérez, Ch. E., Diagnóstico 
de comprensión de lectura de alumnos de primer ingreso al CCH (1983-1985). México, 
UNAM, CCH, DUACB,1984. 

El objetivo de este trabajo es obtener información sobre la comprensión de textos 
que logran los alumnos durante el primer semestre en las materias de Matemáticas, 
Física, Historia y Literatura. 

A partir de una selección de textos, extraída de textos que aparecen en las referencias 
bibliográficas de programas de diferentes materias, guías de examen extraordinario 
y de encuestas realizadas a profesores sobre los libros más utilizados como bibliog- 
rafía básica en estas materias, se solicitó a los alumnos su lectura y la contestación de 
algunas preguntas sobre el contenido de los textos. 

Se recogió una muestra proveniente de 10 sujetos por turno-plantel . El instrumento 
con el cual se realizó la investigación, contiene instrucciones diversas corno: subrayar 
las palabras desconocidas, escribir el resumen del texto, escribir la explicación que el 
alumno haría a un compañero y elaborar cinco preguntas sobre el texto. 

Los autores se propusieron observar lo que definieron como "comprensión libre de 
lectura", en función del apego o lejan.ía al texto ; es decir la forma y grado corno los 
estudiantes conservaron el, contenido del texto. 

El análisis de resultados se expone a través de tres observaciones sucesivas que los 
autores llaman "apreciaciones", en las cuales comentan, por área, distintos aspectos, 
¿fe acuerdo a como ellos perciben el fenómeno de la comprensión de lectura. 

En términos generales se señalan diversas deficiencias en la comprensión de lectura 
que realizan los alumnos, tanto a nivel de conservación de la información, en cuyo 
caso es posible apreciar la forma como la altefan, hasta detectar diversas fallas de 
construcción en las redacciones que se les solicitaron. 

2.2.5 Ruiz B. Araceli. Disponibilidad léxica de los alumnos de primer ingreso en el Colegio 
de Ciencias y Humanidades. México, UNAM, CCH. Naucalpan. Tesis inédita de licen- 
ciatura, 1987. 

El trabajo se sitúa dentro de los estudios de léxico con base estadística 'y como tal, 
se propone ofrecer elementos de orientación para la planeación de la enseñanza del 
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español como lengua materna, para contribuir a la resolución del problema de la 
enseñanza del vocabulario entre alumnos de nivel medio superior. 

Los estudios de disponibilidad léxica, tal y como se había comentado, se basan en 
el estudio de frecuencia y orden de mención de palabras que un grupo de hablantes 
emite ante un estímulo como el de los llamados "centros de interés", es decir, 
solicitando que los examinados mencionen palabras asociadas con ciertas nociones 
("la casa" "la escuela"), es decir que formen sus campos semánticos, se registra y 
analiza la frecuencia y orden de aparición de los vocablos enunciados. El propósito 
de estas investigaciones es encontrar el vocabulario fundamental de la lengua estu- 
diada. A las palabras así obtenidas se les llama disponibles, caracterizándose por su 
escasa estabilidad en las listas de frecuencia como para poder figurar, por ejemplo, en 
un léxico básico. Estas palabras, al ser generadas por un individuo de manera 
espontánea en una situación de comunicación determinada —lo cual se intenta 
reproducir al ofrecer los "centros de interés"— se consideran parte de su vocabulario 
activo. 

En el estudio se somete a prueba la fórmula de disponibilidad léxica de J. López 
Chavez y C. Strasburger Frías, (g.. Bibliografía) la cual trata de medir el grado en que 
un individuo participa de la conformación del léxico disponible de su grupo o 
comunidad 

2.2.6 'Ballesteros L. Vicente. Identificación de los •principales errores sintácticos que 
cometen los alumnos en la elaboración de un párrafo, Informe de trabajo inédito. CCH 
Naucalpan, 1987. 

El informe menciona la aplicación de cuatro pruebas a un número aproximado de 
140 alumnos. La primera de ellas consistió en solicitar a los estudiantes la redacción 
de un párrafo sobre un tema libre, a fin de detectar los principales errores sintácticos. 
Con esta primera prueba, el autor advirtió diversos errores en otros niveles de análisis 
d la lengua que lo llevaron a aplicar otras tres pruebas: una para dignosticar los 
errores de ortografía y puntuación; otra para el conocimiento teórico sobre categorías 
gramaticales; la última, para verificar el conocimiento de la conjugación verbal, 

Respecto a los resultados se menciona un muy alto porcentaje de errores a nivel 
ortográfico y de puntuación, puesto que el promedio por alumno alcanza un porcen- 
taje de error del 27,8% en la escritura de 10 oraciones que contienen dos palabras 
señaladas como difíciles. 

En la prueba sobre el análisis de categorías gramaticales, el estudio reporta un 
porcentaje de 27.8% de errores por alumno con la consideración de que el promedio 
de palabras por analizar fue de 36 a 43 
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El análisis de formas verbales, solicitado en otra de las pruebas, reporta el más alto 
porcentaje de error, calculado en 71.6 % por alumno. 

En lo relativo a la prueba de errores sintácticos, el autor lleva a cabo un minucioso 
análisis de cada uno de los párrafos sujetos a evaluación, señalando no sólo el error 
sintáctico, sino proponiendo la forma alterna de redacción. 

Aludiendo a la imposibilidad de sistematizar o agrupar en categorías de análisis 
los principales errores detectados a nivel sintáctico, en el trabajo se destaca 

a) la tendencia de los estudiantes a escribir como hablan; es decir a no diferenciar 
las pautas de la expresión oral o escrita. 

b) la existencia de numerosas faltas de concordancias. 

c) el uso defectuoso del pronombre relativo. 

d) el empleo inadecuado de enlaces. 

Adicionalmente, el estudio hace mención de la pobreza léxica de los estudiantes y 
de las grandes fallas a nivel ortográfico . 

2.2.7. Zacaula, S., Frida. 'Aportaciones para una investigación en comprensión de 
lectura", Memorias del Primer Encuentro del Bachillerato de la UNAM sobre la Enseñanza 
de la Lengua Española. Antiguo Coleaio de San Ildefonso. 1988 pp. 102-111. 

En este trabajo se destaca un marco conceptual sobre la comprensión de'lectura, la 
cual es caracterizada como un proceso general de captación de información de un 
texto, usando el significado general y específico, de acuerdo al contexto; dicho proceso 
incluye el razonamiento que entra en juego con las estrategias de elaboración de 
significado, Se distingue este proceso de otro particular, que atañe a la lectura de textos 
de áreas de conocimiento especializado, en donde además de ponerse en juego el 
proceso general, el lector ha de poseer información previa relativa a conceptos, 
antecedentes, vocabulario, símbolos, métodos, de esa disciplina; todos ellos elementos 
que marcan discursivamente un texto (literario, filosófico, histórico, etcétera) y por 
lo mismo representan mayor problema para su comprensión. 

Tomando como base un cuerpo de conceptos en torno a estrategias de comprensión 
de,lectura de A. Morles, la autora analiza la propuesta de Markstein e Hirasawa y 
retorna la teoría de Pit Corder sobre la necesidad de partir de la evaluación diagnóstica 
de errores cometidos por los estudiantes para realizar una efectiva planeación de la 
enseñanza de la lengua. 
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2.2.8 García, P. Ernesto, Comprensión de lectura, Memorias del Primer Encuentro del 
Bachillerato de la LINAM sobre la Enseñanza de la Lengua Española, Antiguo Colegio de 
San Ildefonso, 1988, pp.209-217. 

El autor parte de una definición que sitúa a la lectura y a la redacción corno dos 
momentos de un mismo proceso, para enfatizar la necesidad de enseñar estas dos 
habilidades lingüísticas en su dimensión comunicativa, es decir, como herramientas 
de expresión del estudiante, más que abordarlas a partir del estudio teórico gramati- 
cal. Con una serie de reflexiones sobre diversos conceptos como la pertenencia del 
lenguaje a la Semiótica como ciencia general de los signos y la teoría de R Jakobson 
sobre las funciones de la lengua, se hace alusión al problema de la enseñanza de la 
literatura dentro de la materia de Taller de Lectura en el bachillerato del Colegio de 
Ciencias y Humanidades. Se insiste en la orientación que el profesor debe promover 
para que los estudiantes logren realizar una lectura crítica de la obra literaria, en la 
actitud participante y creativa propia de "un taller". 

2.2.9. Sánchez, H. Graciela. "Comparación entre alumnos de primer semestre y 
quinto semestre respecto a la habilidad de comprensión de lectura". En: Memorias 
del VI Foro Nacional de Investigación en el Proceso de Enseñanza-Aprendizaje. UNANI. 
CCH. 1991. 

El estudio contrasta los resultados obtenidos de la aplicación de un instrumento 
para evaluar la comprensión de lectura entre alumnos del primero y quinto semestres 
de bachillerato en el CCH. 

Aplicado a 788 alumnos de primer semestre de los cinco planteles del CCH y 127 
de quinto del Plantel Sur, el instrumento consta de 40 reactivos que pretenden 
identificar la habilidad intelectual referida a la comprensión de lectura, considerada 
como la capacidad de traducir interpretar y extrapolar el contenido de una informa- 
ción dada. 

Los resultados, tratados estadísticamente, muestran que aparentemente (por ser 
éste un estudio exploratorio en el cual existió además una muestra reducida en el 5o, 
semestre) no existen diferencias significativas en la habilidad de la comprensión de 
lectura entre alumnos de ambos niveles escolares. Lo anterior se fundamenta en la 
alta correlación de calificaciones en los dos gtados e incluso, en ciertos reactivos 
respecto de los cuales, se puede hablar de una igualdad de respuesta. 

2.2.10. Zacaula, S., Frida. " Estudio preliminar sobre madurez sintáctica entre 
estudiantes del bachillerato del CCH, En Memorias del VII Foro Nacional de Investigación 
en el Proceso de Enseñanza-Aprendizaje, UNAM, CCH, 1992. 

Es un estudio realizado sobre el grado de madurez sintáctica que 'presentan las 
composiciones escritas (narración de una película) de nueve estudiantes de 6o. 
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semestre del bachillerato del CCH. Se indica el interés de parte de la autora de 
adentrarse en el estudio de la evaluación de la competencia lingüística, particular-
mente de la medición de la madurez sintáctica, es decir, la capacidad del sujeto de 
producir oraciones complejas, basándose en los tres índices primarios propuestos por 
K. Hunt. 

El trabajo reporta un promedio aceptable del primer índice de madurez sintáctica 
(número de palabras por UT (Unidad Terminal Mínima), comparándolo con el 
reportado en una investigación que sirve.  de antecedente a ésta, llevada acabo con 
estudiantes de similar edad. 

En cuanto al segundo índice que indica el número de palabras por cláusula, el 
promedio es ligeramente menor al reportado en la investigación de referencia; en 
este sentido se esgrime, como posible explicación, el tipo de escrito que se solicitó 
a los estudiantes del CCH. 

Respecto al tercer índice (cláusulas por UT), se señala el uso de una subordinación 
elemental equivalente a la redacción de una oración subordinada por cada principal. 

La autora hace hincapié en la necesidad de llevar a cabo la medición de índices 
secundarios de la madurez sintáctica y de otros aspectos en los planos léxico, textual 
y ortográfico, con el fin de obtener un panorama más amplio para la evaluación de la 
producción lingüística. 
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CAPÍTULO 3 
MARCO TEÓRICO 

Esta parte se divirá en dos apartados, el primero de ellos hará referencia al marco 
teórico general; es decir, a aquellos conceptos que han sido planteados desde la 
lingüística general por diversos investigadores para enfocar básicamente la compe- 
tencia lingüística como fenómeno susceptible de ser analizado en tanto proceso 
temporal discreto. El segundo, aludirá á los conceptos específicos de cada nivel de 
análisis de la lengua, a saber: ePléxico, el sintáctico y el discursivo, así como a los 
supuestos teóricos metodológicos, con los que fueron concebidos los procedimientos 
de evaluación para cada uno de los aspectos estudiados. 

3.1. Marco teórico general 

3.1.1.11n diagnóstico de competencia lingüística o comunicativa 

La palabra diagnóstico significa en griego "reconocimiento". En el campo educati- 
vo, un diagnóstico es un instrumento diseñado para conocer el estado de una 
situación. En la enseñanza de lenguas y, particularmente en el terreno de segundas 
lenguas extranjeras, el diagnóstico forma parte de las pruebas que se aplican con 
distintos objetivos, de tal manera que es posible distinguir las pruebas de dominio, 
de diag-nóstico y de aptitud. 

El grado en que un estudiante conoce una lengua como resultado de una experiencia 
de aprendizaje y el que una persona demuestra, con independencia del mismo, son 
evaluados mediante las llamadas pruebas de dominio (achievement) y eficiencia 
profciency), algunas veces estas pruebas se emplean para colocar a estudiantes de 

lenguas extranjeras en determinados grados. 

Un diagnóstico puede utilizarse también corno medio para conocer el desempeño 
lingüístico de un hablante con la intención de obtener información sobre fallas 
específicas y su magnitud en diferentes aspectos (Lado: 369). 

Un diagnóstico es, asimismo, es un tipo específico de mvestigación educativa que 
forma parte del amplio campo de la evaluación, caracterizándose entonces por-1 
propósito de conseguir datos para la toma de decisiones, en el sentido de retroalimen- 
tar la práctica educativa a nivel de planeación curricular y de intervención pedagógica 
en diferentes aspectos: objetivos, pertinencia de contenidos, estrategias didácticas, 
etcétera. 

Ahora bien, cuando se habla de diagnosticar en qué medida un sujeto comprende 
o escribe adecuadamente surge el término de competencia lingüística o comunica.. 
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tiva. Éste tiene su origen en la conceptualización que Chomsky elaborara a partir de 
los conceptos de lengua y habla de Saussure; los conceptos de competencia (compe- 
tence) y ejecución o actuación (performance) lingüísticas. 

La competencia de un sujeto hablante es el conjunto de las posibilidades que le son 
dadas por el hecho de poseer una lengua; es decir, porque puede construir y reconocer 
una infinidad de frases gramaticalmente correctas y de interpretarlas. Para Chomsky, 
"la competencia deberá ser estudiada antes de la ejecución y a la vez será el funda- 
mento necesario de esta última (lo cual se:expresa diciendo que la constitución de una 
gramática generativa es previa a toda psicología del lenguaje)". (Ducrot y Todorov: 146). 

El término de ejecución o actuación tal y como se utiliza en lingüística y en 
psicolingüística, se refiere al uso efectivo del lenguaje en situaciones concretas, frente 
a competencia que es el conocimiento abstracto que tienen el oyente y el hablante 
sobre su lengua. 

De esta manera, es importante puntualizar que justamente lo que en este trabajo se 
denomina competencia, se identifica más bien con el termino contrario chomskyano, 
es decir el de ejecución o actuación, sentido otorgado por los teóricos de la denomi- 
nada lingüística del texto. En particular, aquí se retorna el concepto de, competencia 
lingüística que acuña Coseriu, definido como el saber que aplican los hablantes 
normales ("naif") al hablar y configurar el hablar en tres planos: el del hablar en 
general, el de la lengua en particular y el del discurso o texto. En sus propias palabras: 

Una teoría que tenga una base objetiva ha de partir de dos comprobaciones o 
consideraciones generales, es decir, por una parte, que la lengua (1) es una 
actividad humana universal que los individuos (2) como representantes de 
tradiciones comunitarias del saber hablar (3) llevan a la práctica individualmente, 
y, por otra parte, que una actividad, y por tanto también la actividad del hablar, 
puede ser considerada (a) como actividad, (b) como el saber en que se basa esa 
actividad y (c) como el producto de la actividad. (Coseriu: 74). 

Al introducir en esta concepción de competencia el aspecto social, se adopta en este 
trabajo de manera complementaria, el término que propone Hymes de competencia 
comunicativa, por corresponder precisamente a aquello que el hablante necesita 
conocer para una comunicación efectiva en medios culturalmente significativos. 
Desde este punto de vista, la competencia comunicativa se relaciona con la sociolin- 
güística, desde el momento en que se piensa en los hablantes como miembros de urca 
comunidad, con roles sociales específicos que buscan explicar su uso del lenguaje para 
efectos de autoidentificación y para conducir sus actividades. En sus propias palabras: 

Mientras que para la teoría lingüística en su principal sentido la habilidad para 
formalizar oraciones gramaticalmente aceptables es la noción central, para la 
sociolingüística, como se representa en este libro, la noción central es la adecua-
ción de los mesases verbales en contexto o su aceptabilidad en un sentido más 
amplio (Gutnperz y rivmes, 1972: vii). „ 
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3./.2. Los niveles de la lengua 

Cualquier análisis de la lengua o estudio que se relacione con ella, presupone la 
determinación teórica de las partes que componen este sistema; intentar describir, 
explicar o interpretar un texto, requiere primeramente de la especificación del nivel, 
parte o dimensión del todo, a fin de discernir la red de relaciones internas que están 
presentes en él. Esta delimitación teórica obliga a establecer categorías discretas, como 
es el caso de los llamados niveles de la lengua si se quiere enfocar el problema para 
discernir características y, sobre todo, dotar sus soluciones con el rasgo de la verifica- 
bilidad. 

Para definir los niveles de la lengua, conviene recordar que Saussure fue el primero 
en hablar de ellos (las fases del signo: significante y significado). (Beristáin, 1989: 62) 
y que esta aportación sirve de base para establecer los cuatro niveles básicos en los 
que es posible realizar análisis de la lengua: el fónico-fonológico, morfosintáctico, 
léxico-semántico y discursivo o textual. 

El nivel fónico-fonológico se refiere a los sonidos, en aspectos tales corno la 
cantidad vocálica o el acento involucrados, ambos en el ritmo del discurso, y a los 
fonemas, unidad lingüística distintiva mínima de este nivel, objeto de estudio de la 
fonética y de la fonología. Desde esta perspectiva, la enunciación lingüística se puede 
caracterizar por una parte, por su naturaleza física corno una serie de ondas sonoras, 
o bien fisiológicamente, como una serie de movimientos de los órganos fonadores y 
auditivos que provocan, o bien tienen como consecúenca las manifestaciones físicas 
del habla y, por otra, en un nivel abstracto, las formas del sonido en una gramáti- 
ca.(van Dijk, 1989:32). 

El discernimiento de este nivel de análisis ha permitido la realización de investiga- 
ciones que muestran y cuantifican la relación que puede establecerse entre las carac- 
terísticas socioculturales de una población y la variación alofónica, rasgos que develan 
las actitudes y la valoración de la comunidad frente a los diferentes usos fonéticos 
(Echeverría, 1990: 940). En el ámbito escolar, es factible, por ejemplo, aplicar los 
principios de la caracterización fonética a la.evaluación de los rasgos de la elocución 
(tiempo, fluidez ritmo y entonación, tensión nitidez del timbre vocálico) en la lectura 
en voz alta 

En cuanto al nivel morfosintáctico, alude a la forma tanto de las palabras como de 
la frase. La morfología se ocupa de las formas de las palabras (morfemas) que son las 
unidades significativas mínimas y, por ello, constituyen la base de todos los demas 
niveles de descripción. La sintaxis, por su parte, indica las construcciones posibles 
para formar oraciones inteligibles, con la observancia de categorías de orden y reglas. 

La traducción es mía. 
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Algunos de los aspectos que han merecido atención en la investigación en el nivel 
morfosintáctico se refieren, por ejemplo, al almacenamiento de la información sintác-
tica en la memoria. Savin y Perchnock (en Slobin: 44 y sgts.) realizaron en ese sentido 
un experiemento que trataba de demostrar cómo se utilizan ciertos aspectos de la 
sintaxis para recordar oraciones; con los resultados, y establecieron una lista de 
oraciones de menor a mayor grado de complejidad, en términos de transformaciones. 
Así, la activa declarativa "El niño patea la pelota" es catalogada como la más sencilla, 
por contraposición a la pasiva enfática "la pelota ha sido pateada por el niño" que, 
según estos investigadores es la de mayor complejidad sintáctica. 

Fodor y Bever, (en : Slobin: 42) por su parte, realizaron un experimento en el que 
la audición de un clic por los sujetos puestos a prueba, coincidía con el término de 
una frase; es decir, apoyaron la hipótesis de que "la unidad de percepción del habla 
se corresponde con el constituyente", entendido este último como la estructura de 
frase de las oraciones. Miller e Isar, por su parte, concluyeron, en un estudio sobre 
amplitud de memoria, que ésta se encuentra determinada más por la estructura 
gramatical de una oración que por la cantidad de palabras de una oración. Así, los 
constituyentes discontinuos, representados por la información adicional que puede 
ofrecerse a través de diferentes construcciones sintácticas como la aposición, las 
oraciones adjetivas, circunstanciales, etcétera, (por ejemplo en el enunciado "el hom-
bre, de traje gris parado enfrente de la puerta que daba al corredor, mostraba su 
disgusto"), parecen ser obstáculos para la cornprensión y almacenamiento en la 
memoria. 

En el mismo sentido, K. Hunt señala cómoda longitud de una cláusula o enunciado 
de tipo adjetivo, demuestra una mayor madurez sintáctica al escribir y, tratándose de 
comprensión de lectura, puede consituirse en una dificultad (Hunt, 1970 a): 187-188). 
Precisamente los 11allazgos de K. Hunt sobre madurez sintáctica, mesurable por el 
grado en que un sujeto utiliza el procedimiento de la subordinación, ha sido una de 
las vetas de los estudios en este nivel de la lengua. 

.-Como más adelante podrá observarse, tanto los principios de Hunt, corno la 
observación del papel que juega la interposición de constituyentes han sido conside-
rados en la presente investigación para la evaluación de la producción escrita de los 
estudiantes en cuestión. 

En lo que se refiere al nivel léxico-semántico, se trata de estudiar el significado-a-
palabras aisladas o situadas en el contexto de una frase o de un texto. Abarca tarnbién 
los fenómenos retóricos (tropos de palabras o tropos de diccción) como la metáfora y 
las figuras de pensamiento como la gradación y los tropos del pensamiento como la 
hipérbole y la paradoja. 

Una gran cantidad de estudios ha merecido este aspecto, sobre todo por parte de 
los investigadores que indagan sobre el papel que juega el conocimiento de los 
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signficados de las palabras en la comprensión de lectura. Una interesante reseña de 
los estudios sobre comprensión de vocabulario la ofrece R. Anderson (1983:77-115) en 
torno a la forma en que el conocimiento de las palabras se relaciona con la compren- 
sión de lectura, citando una abundante bibliografía sobre el lema. 

van Dijk y Kintsch se refieren también a este tópico de investigación, citando una 
interesante bibliografía sobre las teorías del reconocimiento de palabras, en el segundo 
capítulo de su obra Strategies of Discourse Coinpreliension (Cfr. Bibliografía). 

Los estudios que se han emprpdido en el campo de la enseñanza de la lengua 
materna sobre este aspecto, se han centrado básicamente en los temas de disponibi- 
lidad y riqueza léxicas, así corno en el establecimiento del llamado léxico básico. 

En el primer caso, es decir, de la disponibilidad léxica, existen investigaciones que 
tratan de detectar cuáles son las palabras estables de una lengua, de acuerdo a su 
utilización por parte de los hablantes(Cfr. supra, Cap. 2; 2.2.5). Este tipo de investiga- 
ción tuvo su origen en el deseo de establecer léxicos que pudieran servir de base para 
la enseñanza, sobre todo, de lenguas extranjeras; en el presente una línea importante 
de investigaciones se dirige al establecimiento del léxico disponible en ciertos grupos 
o comunidades. Tal es el caso de las investigaciones que en México realiza y promueve 
Juan López Chávez así como en Chile y Puerto Rico 11ilax Echeverría y Gloria Butrón 
respectivamente. Una revisión de estos estudios puede hacerse en López Morales, 
1984 y 1991, así como en López y Strassburger, 1990 y Ruiz Basto,1987. 

Como se señala, en investigaciones de esta índole se establecen los llamados centros 
de interés como pueden ser: "las partes del cuerpo humano", "la ciudad", "la casa" 
etcétera y se solicita al informante que proporcione palabras relacionadas con dichos 
centros, dándole un tiempo limitado, a fin de obtener listas abiertas o cerradas que se 
ordenan posteriormente de acuerdo con la frecuencia. Los datos obtenidos se someten 
a una fórmula que calcula la disponibilidad léxica ya sea de un grupo social o de un 
individuo.(López y Strassburger, 1990). 

.n 	r

Por otra parte, en estas investigaciones se consignan palabras de uso muy frecuente 
que, por el contexto cotidiano en el que se aplican, pueden no aparecer anotadas en 
algún «léxico básico» y, por ende, ser ignoradas para su enseñanza, sobre todo en el 
terreno de las lenguas extranjeras. 

Otra especie de investigación sobre léxico la encontramos en el establecimiento del 
llamado léxico básico. Según se había esbozado con anterioridad (Cap.2 nota 6), se 
registra un corpus léxico obtenido de la laboriosa actividad que implica el registrar 
varios cientos de miles de palabras extraídas de "mundos culturales" tales como los 
de diversas literaturas lato sensu: la dramática, la de ficción, la ertsayística, la técnica 
y la periodística. Este corpus inicial, es sometido a un registro de frecuencia y 
dispersión a fin de determinar el llamado índice de uso, que sirve para reconocer en 
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qué medida alguna palabra es utilizada. Uno de los objetivos primordiales de este 
tipo de estudios radica en la posibilidad de emplearlos para la planificación de la 
enseñanza de léxico de una lengua determinada. Se supone que son los términos con 
menor índice de uso los que deberán especial atención para su aprendizaje. 

Se registran también en este nivel de la lengua, investigaciones para evaluar la 
riqueza léxica, aplicando dos fórmulas que remiten a los respectivos indicadores, los 
cuales han sido presentados por López Morales (1984:54-59) (Cfr. infra, 3.2.5.) y 
aplicados por Raúl Ávila en México' y por.A. Margarita Haché de Yunén en República 
Dominicana' (Cfis.López Morales, 7.991). Estos índices se calculan tomando en cuenta 
el núMero de palabras y vocablos que un sujeto emite en un discurso ya sea oral o 
escrito, aplicando dos fórmulas que tratan de reflejar la densidad léxica de un texto, 

Por último, el nivel discursivo o textual, introducido como categoría de análisis en 
los estudios lingüísticos de manera reciente, a partir de los años 70, al decir de van 
Dijk,3  se refiere a la observación y explicación de los fenómenos que dan cuenta de la 
estructura y relaciones de la unidad llamada texto o discurso. 

Sobre esta base, Bernárdez (1982: 77-84) construye una definición de "texto" anali- 
zando y destacando los rasgos o características que diversos autores han atribuido a 
esta unidad de análisis: 

Texto es la unidad lingüística comunicativa fundamental, producto de la activi-
dad verbal humana, que posee siempre carácter social; está caracterizado por su 
cierre semántico y comunicativo, así corno por su coherencia profunda .y super-
ficial, debida a la intención (comunicativa) del hablante de crear un texto íntegro, 
y a su estructuración mediante dos conjuntos de reglas: las propias del nivel 
textual y las del sistema de la lengua" (Bernárdez, 1982: 85)... No es preciso 
extenderse demasiado en este concepto disensso, especialmente próximo al de 
texto, de tal forma que aquí usamos como sinónimo. Es el termino generalizado 
en algunas escuelas (preferentemente la francesa y las anglosajonas) en lugar de 
nuestro "texto". Según el diccionario de Dubois et al. (1973:200-210), discurso es: 
I_ una unidad igual o superior a la oración; está formado por una sucesión de 
elementos, con un principio y un final, que constituyen un mensaje...3. En su 
acepción lingüística moderna, el términddesigna a todo enunciado superior a la 
oración, considerada desde el punto de vista de las reglas de encadenamiento de 
las series de oraciones. La perspectiva del análisis del discurso se opone, por 
tanto, a toda óptica que tiende a consideraila oración la unidad lingüística 
terminal." 

Avila, R. Léxico infantil de México: palabras, tipos y vocablos. Actas del II Congreso Inteniacional sobre el español 
de América, México, 1.71\IAM; 510-517,1986. 

3 	Con esta perspectiva se ha.  permitido superar, al decir de este autor, el paradigma generativo-transformacional 
que enfocaba los aspectos fonológicos, morfológicos y posteriormente semánticos de estructuras aisladas 
"ignorando el llamado programático temprano hacia el análisis del discurso hecho por Harris (1952)" (van Dijk 
y Kintsch, 1983:2). La paulatina construcción del cairino hacia la llamada LinOistica del texto es expuesta por 
van Dijk en una de sus obras; dicha dimensión (Cfr. 1987:9:21). 
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Para Teun A. van. Dijk, "texto."» es un concepto abstracto que se manifiesta o realiza 
en "discursos" concretos: 

Este término (texto) se usará aqui para designar el constructor teórico abstracto 
que suele llamarse discurso. Los enunciados a los que se puede asignar un 
estructura textual son, en consecuencia, discursos aceptables de la lengua (T.A. van 
Dijk, 1977: 3). 

La distinción es importante responde .a la división en dos niveles de abstracción. 
Sin embargo, la útil distinción terminológica propuesta por el especialista holandés 
no es de uso general. 

Las investigaciones en este nivel son abundantes en lo relativo a la comprensión de 
lectura, por contraposición a las que se han realizado en la producción textual. Baste 
mencionar en el primer aspecto, las investigaciones de D.E.Rumelliart; D,Pearson y 
K.Camperell; T. Trabasso; H. J. Walberg, V. Chou Hare y C. Pulliarn, (Cfr. en Guthrie) 
así como también algunas de los autores que han abordado el problema de la 
comprensión de lectura desde diversas perspectivas. 

En el ámbito de la investigación latinoamericana, los estudios sobre el tema de la 
comprensión discursiva son menos numerosos que los de otros aspectos (léxico, 
sintaxis), tal como puede comprobarse en las va citadas Actas del II Seminario (López 
M., 1991) y, casi inexistentes los que se refiere- n al análisis de la producción textual: 
sólo uno de los artículos del mismo libro se refiere al tema (Cidoncha, 1. "Decodifica- 
ción del discurso: una experiencia puertorriqueña " Ibidenz, p.p.172-177). 

3.1.3 Canal de comunicación.Oral y Escrito 

De igual importancia que discernir el nivel de análisis de la lengua en que se realiza 
una investigación, es también el modo en que se realiza la comunicación, entendiendo 
por ello el canal empleado, es decir, el medio de transmisión de un mensaje entre el 
emisor y el receptor durante el proceso de la comunicación. Este canal físico puede ser 
acústico, óptico, táctil o bien eléctrico, químico, físico, etcétera; también es canal la conexión 
psicológica entre ambos protagonistas del acto de la comunicación. (Beristáin, 1992: 11). 

Ahora bien, en esta investigación no se estudiará la comunicación oral, pero es 
necesario, sin embargo, destacar la diferencia que guarda esta forma de cornunicaci¿Tn 
respecto a la escrita. Se puede decir que el oral precede al escrito y que éste trata de 
reproducir, mediante la puntuación, las pausas de aquél. 

Siguiendo a McGinitie, María v Kirnrnel 44-45) existen diferencias esenciales entre 
la comunicación oral y escrita. Por principio, hay una redundancia patente 
lenguaje oral, puesto que la persona tiende a repetir más, palabras, por el énfasis 
natural que impone la comunicación verbal ante la posibilidad que existe de recibir 



3.1.4. Las habilidades lingüísticas. 

De la unión de los dos rasgos que caracterizan la actividad lingüística, según el 
canal utilizado: oral o escrito, y el proceso de descodificación o codificación del 
mensaje: comprension o producción se delimitan las cuatro habilidades lingüisticas. 

La distinción de las habilidades lingüísticas reviste gran importancia tanto para la 
investigación como para la enseñanza. La distinción del tipo de canal y de proceso da 
la pauta para caracterizar las cuatro habilidades que empíricamente habían sido 
detectadas como diferentes. Para la enseñanza, esta diferenciación es esencial, puesto 
que las estrategias para el desarrollo de

,
cada habilidad deben ser específicas, tal y 

como ya se enfocó en la enseñanza de lenguas extranjeras. 
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retroalimentación de parte del oyente. Esta situación repercute en el monto de 
densidad léxica del discurso oral que, por consecuencia suele ser menor que el del 
escrito. 

Aunado a lo anterior, el discurso escrito es más elaborado desde el punto de vista 
sintáctico, de tal manera que esta virtual complicación obliga al lector a un esfuerzo 
mayor de comprensión. Estas dos diferencias básicas entre la comunicación oral y 
escrita, explican en mucho la dependencia que se crea en el estudiante respecto a las 
clases en el aula y la dificultad consecuente en el enfrentamiento a los libros. 

Por otra parte, el conocimiento comunicado mediante el lenguaje escrito suele ser 
más abstracto, general y lógico, a la vez que más elaborado textualmente, de donde 
la identificación de marcadores ling,üísticos que indican causalidad, consecuencia, 
etcétera, se vuelven de máxima importancia en el lenguaje escrito; indicadores que en 
el oral pueden darse por pausas o por expresiones cotidianas que facilitan la com- 
prensión. 

K. Goodman (:16) apunta, entre las diferencias del oral .Y del escrito, las circunstan- 
cias de uso, señalando cómo "[...1 utilizamos la lengua oral sobre todo para la 
comunicación inmediata cara a cara, y la lengua escrita para comunicarnos a través 
del tiempo y del espacio. 
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Una vez establecidas estas nociones de base, que pretenden-clarificar el tipo de 
diagnóstico realizado, así como los diversos elementos que deben ser considerados al 
tratar de evaluar la competencia lingüística, se expondrán a continuación los concep- 
tos particulares que se siguieron para evaluar distintos aspectos dentro de cada uno 
de los niveles de análisis. 

3.2. Marco teórico para la evaluación de subperfiles de la competencia lingüística 

La tarea de evaluar la competencia lingüística de un sujeto implica establecer un 
concepto de perfil lingüístico ante la necesidad, como ya se había expresado, de 
especificar el modo discursivo —oral o escrito— y el nivel de la lengua —fónico-fo- 
nológico, léxico, morfo-sintáctico y discursivo o textual— en los que habrá de reali- 
zarse dicha evaluación. 

El concepto de perfil lingüístico es un constructor teórico que establece. un sistema 
de categorías para analizar,observar y diagnosticar un estado de desarrollo lingffisti- 
co. "Un perfil es, pues, en palabras de M. Echeverría, una representación cualitativo- 
cuantitativa de los rasgos definitorios de un sujeto desde el punto de vista lingüístico" 
(Echeverría,1990: 8). Cita este autor que en 1976 David Crystal en Inglaierra utilizaba 
este enfoque para caracterizar la conducta verbal de nifios con deficiencias de lenguaje. 

De entre los 16 aspectos o subperfiles susceptibles de ser estudiados, como resul- 
tado del entrecruce de canales y niveles, en esta investigación se estudiaron algunos 
aspectos de los niveles léxico-semántico, el sintáctico y discursivo o textual. 

3.2.1.Subperfil léxico 

Es frecuente escuchar que los estudiantes poseen un léxico pobre o que comprenden 
ppco de lo que leen porque tienen un vocabulario muy deficiente, Una afirmación 
como ésta sería muy inexacta si, al menos, no se dijera sobre qué base se está 
comparando el estado de posesión léxica de un hablante. 

Por ello, es imprescindible postular distintasnociones sobre lo que se entiende por 
léxico, sobre todo a considerando el establecimiento de cierta nomenclatura que ha 
arrojado algunas investigaciones sobre este aspecto. 

Como ya se había esbozado, es posible distinguir ciertas clases de léxico, a saber: 
activo, pasivo, básico, disponible, fundamental (Cfr, López Morales, 1984: 53-94) 
(López y Strassburger, 1990: 217) y utilizar distintos procedimientos para evaluarlos. 

Para esta investigación se utilizó el concepto de léxico pasivo, refiriéndolo a aquel 
que es capaz de comprender el hablante cuando realiza la actividad de la lectura. La 
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distinción es importante si se toma en cuenta que normalmente el hablante comprende, 
un mayor número de vocablos del que es capaz de actualizar, al tratar de hablar o de 
escribir. 

En este orden de ideas, es posible distinguir asimismo grados de conocimiento, de 
acuerdo a la profundidad con que se conozca una palabra; es decir, se puede evaluar 
si el hablante tiene sólo una idea vaga acerca de un término, suficiente para compren-
der globalmente un mensaje o también si posee la capacidad de discriminar semán-
ticamente, de manera más fina, el significado de una palabra, a partir de la 
presentación de vocablos que comparten un mismo serna. 

En otro sentido y con objeto de poder determinar en qué medida un hablante posee 
un léxico que le permita comprender la información escrita que le presenta su medio 
escolar, es posible recurrir al concepto del llamado léxico básico. Este tipo de léxico, 
que forma parte del léxico pasivo, es aquel que ha sido establecido por algunos 
investigadores4, a partir del estudio de la recurrencia de ciertos vocablos en determi-
nados "mundos culturales" corno son el de la literatura dramática, la narrativa, la 
ensayística, la literatura técnica y científica y el periodismo. Elaborados con fines 
didácticos, estos léxicos determinan el índice de uso de una lista de palabras, el cual 
se obtiene mediante una fórmula que combina la frecuencia de aparición de los 
vocablos en cada uno de los "mundos" con la dispersión, que se define como la 
estabilidad de la frecuencias en todos ellos. 

Con este concepto y como se expondrá más adelante, se elaboró un instrumento 
para evaluar la posesión léxica de los estudiantes, tomando como base el léxico básico 
establecido por Juilland v Chang. 

Respecto al llamado léxico activo, como va se había dicho, se refiere al conocimiento 
de aquellas palabras que puede el hablante actualizar en la emisión de un mensaje 
lingüístico, ya sea en el plano oral o escrito, y quedará reflejado en la densidad léxica 
del texto producido. 

La densidad léxica puede determinarse aplicando una forma para establecer cada 
uno de los dos índices de riqueza léxica: 

a) el porcentaje de palabras distintas (vocablos) utilizadas en un escrito; 

b) el porcentaje de vocablos nocionales:sustantivo 
conocer el número de palabras distintas utilizadas en un 
el número de palabras de tipo nocional —sustantivo 
actualizados en el texto. 

Por ejemplo, JUILLAND y CHONG. Léxico básico del español de Puerto Rico, y LARA, L.F.(11Yr.) Diccionario básico 
del Español de México, 5,1éxico, El Colegio de :5,1exico, [1986], 1991, 

adjetivo, verbo y adverbiopara 
escrito sr, más puntualmente, 



3.2.2. Subperfii sintáctico 

De entre los aspectos que es posible considerar en el plano morfosintáctico, se tomó 
el concepto de madurez sintáctica de K Hunt, definido como el grado en que el 
hablante utiliza en un escrito el procedimiento de la subordinación, corno reflejo de 
su capacidad para producir oraciones complejas. En términos de K. Hunt, "Hay tres 
generalizaciones bien establecidas sobre la forma en la cual los escritos de los niños 
cambian con el incremento de su madurez: (1) se dan en un mayor número; esto es, 
los niños escriben más sobre un tópico a Medida que crecen; (2) los escritos se vuelven 
más extensos; y (3) los niños usan cláusulas subordinadas más frecuentemente" 
(Hunt, 1970a : 187). 
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La madurez sintáctica puede medirse estableciendo los correspondientes índices 
primarios que son de naturaleza cuantitativa. Para ello, Hunt definió la UT (Unidad 
Mínima Terminal) como unidad de medida básica, es decir, la unidad como más corta 
en la cual un trozo de discurso pude cortarse sin dejar ningún fragmento oracional 
como residuo (Hunt, 1970a: 188). La UT, por tanto, puede ser equivalente a una 
oración simple o una oración compuesta. Una noción complementaria para la medi- 
ción es la de Cláusula (CL), definida como un sujeto o un conjunto de sujetos 
coordinados con un verbo finito o un conjunto finito de verbos coordinados. 

El primer índice señala el promedio de longitud de UT y se obtiene dividiendo el 
número total de palabras del texto que se desea medir entre el número de UT. Este 
índice muestra el grado de subordinación alcanzado por el hablante, de tal manera 
que una mayor cantidad de palabras por UT evidencia redacciones más elaboradas, 
en términos de utilización de sintaxis compleja debida a la utilización del procedi- 
miento de la subordinación. 

El segundo índice determina el promedio ele palabras por CL, con el objeto de poder 
observar los elementos que enriquecen una oración (adjeti-vación, especificación, 
complementos circunstanciales, etcétera) y se obtiene dividiendo el número total de 
palabras del texto sujeto a medición entre el número de cláusulas. 

El tercer índice es aquel que mide el número de cláusulas por UT, obteniéndose una 
idea global cuantitativa sobre la densidad de UT-. Una mayor cantidad de clásulas por 
UT refleja el uso constante de la subordinación y, por ende, define en algún modo. él 
estilo del que escribe. 

además de los índices mencionados, los llamados índices secundarios que 
caracterizan el uso de determinadas construcciones sintácticas, como un medio de 
obtener una visión más fina, de base cuantitativa también, acerca de la forma de 
expresión sintáctica del hablante. Los indices secundarios por UT, mencionados por 
Veliz son los siguientes: 
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a) cláusulas adjetivas. 

b) cláusulas sustantivas. 

c) cláusulas adverbiales. 

d) calificativos, 

e) posesivos. 

frases preposicionales. 

8) aposiciones. 

h) infinitivos. 

i) gerundios. 

j) participios-adjetivos. 

k) participios-predicativos. 

La medición de la madurez sintáctica por medio de estas dos clases de índices 
primarios y secundarios,aplicadas a la evaluación de la producción escrita de un 
sujeto, pueden ser, asimismo, una base de evaluación de la complejidad textual, 
procedimiento por demás útil para los profesores de lectura o de literatura que deseen 
tener una idea de la dificultad qUe pudiera representar para un alumno la lectura pie 
determinados textos, cuya complejidad sintáctica podría ser un obstáculo para la 
comprensión de lectura. 

Conociendo el parecer de diversos autores acerca de la competencia que tiene el 
sujeto de procesar las oraciones semánticamente, a nivel de estructura profunda, más 
que a nivel sintáctico5  no deja de llamar la atención que efectivamente, como lo 
señalara K. Hunt (1970a:189), las construcciones sintácticas pueden constituirse en un 
obstáculo de comprensión. Al respecto ya se comentaba antes (Cfr. Supra. 3.1.2 "nivel 
rnorfosintácticon) que, enfocando esta dificultad, Savin y Perchonock (en Slobin: 
4446) habían realizado un experimento tratando de demostrar cómo se utilizaban 
ciertos aspectos de la sintaxis para recordar oraciones y cómo a partir de su investi- 
gación, fijaron una nómina oracional cuya menor o mayor complejidad sintáctica 
determinaba la capacidad de recuperación de la información. Corno producto de esta 
investigación, determinaron, por ejemplo, que lala estructura oracional más compleja 
de recuperar es la pasiva enfática. 

Así, resulta posible considerar el componente sintáctico como condicionante de la 
comprensión, sobre todo cuando en ciertos tipos de texto, como los argumentativos, 

van Dijk (1989:138) afirrrxa al respecto: ".., en la memoria también existen limitaciones para las informaciones 
sernánticas...Por lo demás, se ha comprobado que la unidad sintáctica de la oración en la elaboración del texto 
sólo tiene un papel marginal en este nivel semántico," 
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existen fórmulas propias de este discurso (adjetivación, concesión, uso retórico de 
términos y expresiones) que tienden a oscurecer el sentido, por el grado de incrusta- 
ción de la cláusula subordinada. 

3.2.3. Subperfil textual o discursivo. Elaboración textual: comprensión y 
producción 

Según la actualización del discurso de .un hablante, éste se define como emisor o 
receptor. Esta distinción da la pauta para distinguir dos procesos cognoscitivos que 
deben diferenciarse en la descripción lingüística: la expresión o producción y la 
comprensión del mensaje. 

Se trata de procesos distintos, en primer, término porque intervienen mecanismos 
fisiológicos y psicológicos diferentes. H. Husson (en Lanchec: 39-40) representó la 
fisiología del lenguaje oral y escrito, diferenciando los mecanismos complementarios 
a la génesis de las significaciones y a los mecanismos de la memoria, implicados por 
la lectura y la escritura. 

La lectura pone en acción mecanismos que involucran engramas (huellas dejadas 
en el cerebro por un suceso del pasado individual) visuales de letras, palabras, 
etcétera, y el circuito de engramas auditivo-verbales. La escritura, por su parte,liga 
los engramas visuales a los propioceptivos digitomanuales y al circuito que los 
conecta a la zona motriz, cuyos efectos llegan a los músculos respectivos. 

Desde el punto de vista psicolingüístico, adoptamos aqui la nocic5n de lectura en la 
cual concuerdan varios autores. Rosenblatt, Goodman caracteriza esta actividad como 
una transacción entre lector y texto donde "las características del lector son tan 
importantes para la lectura como las características del texto"(Goodrnan: 18). 

La lectura es un acto complejo en el cual el lector lleva a cabo una interpretación 
emanada de lo que conoce y cree antes de la lectura. En palabras de van Dijk, "el 
significado de las enunciaciones lingüísticas es igual a la interpretación conceptual 
(intensión) de estas enunciaciones, mientras que su referencia (extensión) es la 
relación de las actualizaciones de estos conceptos en los diferentes mundos posibles" 
(van Dijk, 1989. 40). La lectura, por ende, implica un conocimiento de mundo, 
conocimientos previos, la utilización de la memoria a corto y largo plazo y ciertas 
estrategias, entendidas como la aplicación eficaz de reglas de combinación e interpre- 
tación del uso real del lenguaje 

En cuanto al proceso cognoscitivo implicado y considerada la lectura como una 
resultante de la compleja coordinación de los sistemas de procesamiento de la 
información en los niveles visual, ling-,üístico y conceptual, existen dos modelos (1., 
comprensión: en serie e interactivos. En el primer caso, se supone que los niveles 
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componentes que intervienen en la comprensión se organizan jerárquicamente, de tal 
modo que el logro en un nivel como por ejemplo, la interpretación de una oración o 
enunciado, presupone la ejecución de los niveles subordinados o menos complejos, 
como podrían ser en este caso, el conocimiento de las palabras y, previamente, el de 
las letras. 

Los modelos interactivos, por su parte, consideran que el proceso de comprensión 
lingüística no puede abarcarse en su totalidad fuera del contexto del discurso y que 
la comprensión de oraciones depende del contexto semántico donde aparecen (Ru- 
melhart, 1977; Kintch, 1979). 

El lector procesa en paralelo de manera ascendente (bottom-up), identificando 
palabras, estructuras sintácticas, a la par que aplica, en los llamados procesos descend- 
entes, (top-down)su conocimiento de mundo, sus esquemas y sus objetivos persona- 
les, así como determinadas estrategias de captación y procesamiento de la 
información, (van. Dijk, 1989: 175-235). 

Respecto a la escritura, es ésta una actividad de expresión o producción lingüística 
que se compone, a su vez, de dos actividades de naturaleza (1_ferente (Charrneux: 19 
y sets). 

a) una de tipo lingüístico y psicolingüístico que consiste en substituir los elementos 
que se desean transmitir: ideas, sensaciones, sentimientos por los signos de que 
dispone una lengua determinada; 

b) una actividad de producción material del mensaje, en tanto que objeto comuni- 
cable, por lo que se trata de materializar este discurso en una sustancia perceptible 
por los sentidos. En la comunicación escrita, la elaboración del mensaje consiste en la 
substit-ución de los elementos por transmitir, a signos g-ráficos previstos por la lengua, 
guardando el orden canónico de funcionamiento. Esta actividad supone una serie de 
conocimientos y habilidades en el manejo de la lengua, tales como la posesión de un 
léxico, la aplicación de esquemas sintácticos y textuales acordes a la naturaleza del 
discurso que se desea elaborar. 

3.2.3.2 Comprensión del discurso 

En esta investigación se intentó evaluar la comprensión de lectura, a según---5 
concepción de los modelos llamados interactivos; en especial se siguió el modelo de 
elaboración textual desarrollado por van Dijk en colaboración con Walter Kintsch 
(1983). 

Por modelo o estructura modelo se entiene el sistema de operaciones mentales que 
subyacen en los procesos que intervienen en la comprensión y producción de textos 
(Kintsch y van Dijk, 1978 85); van Dijk lo define como una reconstrucción abstracta 
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de la "realidad" comprende varios elementos: un conjunto de mundos posibles (lvi) 
interrelacionados mediante la "alternatividad" y la "accesibilidad" (R); un conjunto 
de 'cosas' o "dominio" sobre lo cual se puede hablar (d); un conjunto de características 
y relaciones (P) así corno un conjunto de circunstancias (f) (van Dijk, 1989:39). 

El modelo de comprensión de lectura y más puntualmente, de elaboración textual 
en cuestión, posee supuestos y propiedades que lo distinguen de otros (van Dijk y 
Kintsch, 1983: 5-6; 10-13). respecto a los primeros, se caracteriza por ser: 

a) construktivista. Dado que el proceso cognoscitivo de un hecho depende del canal 
de conocimiento --si es, por ejemplo, de orden visual o lingiiístico—, una persona 
puede obtener la comprensión de un hecho desde diferente perspectiva y así cada cual 
elaborará una representación en la memoria, dependiendo de ella. De esta manera, la 
narración de una accidente será distinta si el hablante es un testigo presencial o un 
lector de una noticia que hable sobre dicho accidente. 

b) interpretativo. Toda persona construye los hechos desde ciertos marcos de 
conocimiento, lo cual constituye un aspecto semántico en la comprensión del discurso. 
Como tal, un oyente o un lector recibirán la información desde el marc...o concreto 
de " un accidente ". 

c) de construcción paralela. La información se procesa asignando significados de 
manera gradual de tal modo que la persona no espera a procesar los datos de entrada 
(input) (procesos decendentes) para posteriormente atribuirles sentido, sino que éste 
se va construyendo de manera paulatina. 

d) presuposicional. Se puede dotar de sentido un texto sólo si la persona posee un 
mayor conocimiento general de los hechos dentro de los cuales se incluye el "hecho" 
por comprender. Existe, además, otra información cognoscitiva, como son las creen- 
cias, las opiniones, las actitudes, las motivaciones, las metas o las tareas específicas 
que el lector ser fija para el procesamiento de la información, todo lo cual se constituye 
en los llamados procesos ascendentes. 

e) estratégico. La información se procesa en distintos y posibles órdenes; es decir, 
existe por parte del lector una flexibilidad para utilizar toda la información de que 
dispone el sujeto a fin de obtener una representación mental del hecho. 

Asimismo, dicho modelo posee determinadas propiedades como son: la interacti- 
vidad, puesto que los varios niveles de composición tex.tual (rnorfofonológico, sintác- 
tico, semántico y pragmático) interactuan de un modo complejo en la comprensión y 
producción del discurso; la complejidad, al existir una continua retroalimentación 
entre las unidades más complejas y menos complejas del texto; el carácter estratégico 
porque el procesamiento de la información no se realiza de manera algorítimica, sino 
que a través de varios niveles del discurso, de la información textual, contextual y de 
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la información interna y externa, procesamiento que se elabora mediante la operación 
de estrategias de comprensión; el carácter situacional ya que en la comprensión se 
activan y actualizan otros usos de la llamada memoria episódica respecto al modelo 
situacional; esto se liga con lo que el texto significa (intensión) y a lo que se refiere 
(extensión); el carácter episódico dado que el modelo permite limitar la base textual 
a la información expresada en el texto o implicada en él, sin tener que activar una gran 
cantidad de conocimiento previo; el proceso de control, por medio del cual se 
garantiza que todas las estrategias están encaminadas hacia la producción de infor- 
mación, consistentes con los propósitos de la comprensión que persigue el lector y el 
conocimiento de hechos o datos previos. 

En este modelo adquiere relevancia la base textual o naturaleza del texto que se 
desea comprender, desde que "la psicología educacional se percató de que el apren- 
dizaje a menudo ocurre en la base de los textos, lo cual también contribuyó al rápido 
desarrollo del interés en la memoria para el discurso" (van Dijk y Kintsch, 1983: 3). 

Para van Dijk y Kintsch la comprensión está orientada semánticamente en un 
proceso en el que intervienen determinados elementos como son: 

1. La utilización de los distintos tipos de memoria: a corto plazo, a largo plazo y la 
episódica. 

Con la memoria a corto plazo el individuo procesa aquella información que le 
resulta importante, a partir de la estructura de superficie del texto (información 
morfológica, fonológica, léxica, sintáctica) con el objeto de establecer relaciones "para 
la oración en sí y acaso para la oración anterior o la posterior" (van Dijk, 1989 181), 

2. Una parte de la información procesada mediante la memoria a corto plazo se 
transporta a la denominada memoria a largo plazo en la cual se encuentra almacenada 
toda la información sobre el conocimiento de mundo del sujeto; sus marcos de 
conocimiento (van Dijk, 1987: 83-84); las estructuras de conocimiento de su lengua: 
léxico, patrones sintácticos, textuales, (procesos ascendentes) (procesos descendentes) 
así como también sus intereses, propósito de lectura deseos, intereses 
etcétera. (van Dijk y Kintsch, 1983: 348). 

3. La puesta en operación de la memoria episódica, definida corno "el registro 
especial de una serie de datos del input informativo: dónde, cuándo y cómo-Ié.  
percibió y comprendió una cosa" (van Dijk, 1989: 183). 

4. La información textual se representa primero por medio de proposiciones 
organizadas en HECHOS6  . Un HECHO es una represen.tación cognoscitiva de lo que 

6 	van Dijk (1987:150)destaca este concepto escribiéndolo con letra mayúscula para diferenciarlo de hecho"como 
referente de una proposición. 
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normalmente se interpreta en términos de un predicado básico, así como los varios 
participantes (argumento) en sus respectivos papeles semánticos (de agente, de agente 
pasivo, de objeto, de instrumento, de meta) y la situación (el tiempo, el lugar las 
circunstancias) en que ocurre algún evento, acción o estado. 

Tomando corno ejemplo el siguiente enunciado7, he aquí una forma de esquemati- 
zar la comprensión de un 1-IECHO "Es imposible para una persona asimilar siquiera 
en forma superficial todo el saber histórico de hoy". 

ACCIÓN. 

— PREDICADO: imposible asimilar (X', X2) 

L
MODIFICADOR: siquiera 

MODIFICADOR: superficialmente 

— ARGUMENTO 

L
L

AGENTE: una persona ( X I ) 

META: el saber histórico, (X2) 

MODIFICADOR: todo 

MODIFICADOR: de hoy 

CIRCUNSTANCIAS 

Comprensión: nadie (z--- una persona no) puede conocer la historia. 

5.. Microestructura, macroestructura y superestructura. La estructura 
semántica de un discurso puede ser definida a dos niveles (Kintsch y van 
Dijk, 1984: 88): el de la microestructura, que corresponde al nivel local del 
discurso es decir el de la estructura de las proposiciones aisladas e 
individuales con sus relaciones y el de la macroestructura, de naturaleza 
más global; en ésta última se caracteriza al discurso como una entidad y se 
refiere a lo que normalmente se denomina tema del texto (van Dijk, 1984:64), 
reconstrucción teórica de la noción común de "asunto" o "argumento". 

La macroestructura de un discursopuede reconstruirse mediante la puesta en 
operación de las llamadas macrorreg,las, cuyo producto son las rnacroproposiciones. 

Las macrorreglas (van Dijk, 1987:47-52) son reglas de proyección semántica que 
vinculan las proposiciones de las microestructuras textuales con las de las macroes- 
tructuras. Su función es la de transformar la información semántica reduciéndola y 
organizándola. Las tres macrorreglas fundamentales son: 

Proposición tomada de uno de los textos ("Ensayo") utilizados para evaluar la comprensión de lectura (Cfr. 
Apéndice 1). 
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— Supresión. Cada proposición que no es una condición de interpretación, ni 
directa, ni indirecta de una proposición subsecuente, puede ser suprimida. 

— Generalización. Cada secuencia de proposiciones puede ser remplazada por la 
proposición general cuando denote un conjunto inmediato que contenga semántica- 
mente la información de las proposiciones de dicha secuencia. 

— Construcción. Dada una secuencia de proposiciones, se construye una proposi- 
ción que contiene el mismo hecho denotado por la totalidad de la secuencia de 
proposiciones, sustituyendo la secuencia original por la nueva proposición. 

La constricción de las macrorreglas reside en el hecho de que ninguna proposición 
puede ser suprimida si es condición de inerpretación de una proposición subsiguien- 
te. Por otra parte, las macrorreglas tienen un carácter recursivo ya que pueden 
aplicarse nuevamente y derivar a un nivel más alto de macroproposiciones (van Dijk 
y Kintsch, 1983: 1983). El conocimiento del mundo y los marcos de conocimiento son 
indispensables para la aplicación de las macrorreglas. 

El resultado de la aplicación de las macrorreglas es la macroproposición, ésta se 
define como la proposición derivada de la sentencialidad expresada por las proposi- 
ciones de un discurso (van Dijk y Kintch, 1983: 190). 

Ahora bien, muchos tipos de discurso presentan una estructura convencional o 
superestructura, como es el caso de la narrativa en la cual pueden observarse partes 
o categorías de formación canónicas (o normales) como son : introducción, complica- 
ción, resolución, evaluación y moraleja y reglas de formación. que determinan el 
orden en que dichas categorías aparecen. Esta característica de los discursos hace 
posible que el lector, con dicho conocimiento, pueda aventurar hipótesis acerca del 
tipo de mensaje que, según la intención de comunicación del autor, va a recibir o bien, 
-elija la superestructura adecuada para expresarse mejor. La conceptualización de 
superestructura es fundamental dentro de un modelo de comprensión y de produc- 
ción de textos, porque precisamente conftibúye a caracterizarlos, dependiendo de su 
función comunicativa. Son modelos de superestructuras la narrativa, la argumenta- 
tiva y la de un tratado científico (van Dijk, 1989:153465). Sin embargo, al ser la 
superestructura más bien de tipo sintáctico, se basa en reglas convencionales que-cliari 
origen a diversos tipos de texto corno podrían ser: una nota informativa, una confe- 
rencia, un poema, una receta, un chiste, una solicitud de empleo, etcétera. El marco 
de conocimiento que provee el conocimiento consciente de una superestnictura 
permite la reafirmación temprana de una hipótesis de lectura (¿se trata de un hecho 
o de una opinión?; ¿se pretende informar o argumentar?) y, tratándose de la expresión 
escrita, permite identificar la forma adecuada que debe revestir un escrito con una 
determinada intención de comunicación, de acuerdo a reglas sociales. 
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6. Estrategias semánticas para la comprensión. Una estrategia (van Dijk y 
Kintch,1983:11) se define corno una hipótesis de trabajo que puede ser puesta a prueba 
para procesamientos ulteriores o también como una parte de nuestro conocimiento 
general puesto que representa el conocimiento del procedimiento que poseemos 
acerca de la forma de comprender un discurso. Una estrategia también es un requisito 
para la construcción de una base textual (proposiciones y sus relaciones) que es una 
representación semántica del input discursivo en la memoria episódica. 

Sobre la base de una proposición se construye el significado mediante otras estra- 
tegias semánticas, a distintos niveles, a saber: el proposicional, el de coherencia local, 
el de coherencia global, el esquemático y el inferencial. 

— Nivel proposicional 

Un HECHO como el representado anteriormente, a modo de ejemplo constituiría 
la base para la elaboración semántica o comprensión, del texto en un primer nivel, el 
proposicional. Como su nombre lo indica, el nivel se determina por la llamada 
proposición, termino extraido de la lógica y que en lingüística contiene una connota- 
ción semántica más que sintáctica, al aludir al significado de una oración declarativa. 
Una proposición se compone normalmente de un predicado y uno o más argumentos, 
así como de sus respectivos modificadores. 

Nivel dé coherencia local 

Unido estrechamente a las estrategias de este nivel, se encuentra el concepto de 
coherencia, Para definirlo, se traen aquí las observaciones de Vilarnovo (1991) debido 
a su clara exposición de los diferentes significados del términos así como a la relación 
de diversos términos que hacen referencia a esta cualidad del discurso: 

2.1... el término coherencia tiene dos acepciones. Enana primera, coherencia se define negativamente 
como no-contradictoriedad: en esta acepción, coherenda corresponde al inglés comsistency . En la segunda 
acepción, se significa la conexión de las partes en un todo (la cortexión semántica o pragmática), se 
trataría pues, de una definición positiva (Cante 1988b, pág.22..)....3.1, Casi siempre se ha intentado 
explicar la coherencia a través de la cohesión: es decir, en función del conjunto de relaciones lingüísticas 
que se establecen entre las distintas partes de un texto. Según esta propiedad, el texto seria como un 
tejido donde unas partes remiten a otras. A la cohesión también se la llama conexión, y suelen ser 
sinónimos estos dos términos. Aunque autores como Hatakeyarna, Petófi y Süzer (195) clistirr.:uen 
entre cohesión y conexión, si bien de una manera muy vaga, la cohesión seria simple.mente una 
conexión más fuerte (pág.68). (Vilarnovo: 125-126). 

En lo tocante a las estrategias del nivel de coherencia local, éste corresponde al 
establecimiento de relaciones de significado al tratar de establecer conexiones entre 
oraciones sucesivas, buscando posibles vínculos entre hechos denotados, En este 
aspecto, destaca la noción de coherencia como un conjunto de condiciones que 
determinan las relaciones como partes; así se tiene la interdependencia entre HE- 
CHOS (oraciones compuestas y secuencias), en relación a un mundo posible y á algún 
tópico de conversación. De este modo, la coherencia es una propiedad semántica de 
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los discursos basada en la interpretación de cada frase individual relacionada con la 
interpretación de otras frases. Halliday y Rasan usan el término "cohesión" en un 
sentido más amplio. El propio van Dijk (1989:53) utiliza también el término "cone- 
xión" en sentido amplio y el de "coherencia" limitado a la coherencia lineal. 

Las relaciones más generales de conexión entre proposiciones son las siguientes 
(van Dijk, 1989: 44): 

— A es causa de B 
• 

—.A 'es fundamentación de B (s.  iendo B la consecuencia de una actuación). 

— A y B ocurren en la misma. situación 

— A es simultánea de B 

— A tiene lugar en un periódo parcial de B(o al revés) 

— A v B se suceden 

— A y B se trasladan 

— A es necesariamente (lógica, conceptualmente) parte de B (o al revés) 

— A es "parte integrante" normal (convencional) de 13 (o al revés). 

Relaciones como las descritas se elaboran mediante mecanismos de coherertcia8  
tales como los de: 

— Identidad (correferencia paráfasis, pronorninalización, presuposición: elipsis, 
conocimiento de mundo, conocimiento de información anterior en el texto, uso 
de lexemas redundancia sérnica, identidad gramatical, identidad fónica; 

-- Relaciones anafe' ricas y catafóricas, 

-- Relevancia dentro del cual destaca el mecanismo tema-reina. 

— Conexión mediante el uso de los nexos o conectivos 

—Coherencia pragmática, la cual se basa no sobre las proposiciones expresadas en 
el discurso, sino a partir del conocimiento de mundo de los marcos de conocimiento 
y de l¿s actos de habla implicados en un discurso. 

Las fuentes para determinar los principaies mecanismos de coherencia fueron: Albaladejo, T. y earcia Berri 
A.(1983), van Dijk,T (1989), Coseriu, E. (1992) y Vilarnovo (1991). 



49 

—Nivel de coherencia global 

En este nivel estratégico el lector establece relaciones en el conjunto del texto, 
elaborando niacroproposiciones, con la previa aplicación de las ya definidas macro- 
rreglas. Las macroestrategias así elaboradas son flexibles y tienen un carácter eurístico 
(van Dijk y Kintsch, 1983: 15) de tal manera que el sujeto no necesita esperar hasta el 
final de un párrafo, capítulo o libro para inferir su contenido global. Las inferencias 
que paulatinamente va construyendo se sustentan en varias clases de información 
corno: el título, las palabras temáticas, el'terna de las primeras oraciones, el conoci- 
miento acerca del posible contenido global del texto, la información del contexto. 

— Nivel esquemático 

La superestructura o estructura esquemática convencional servirá entonces corno 
una poderosa divisa de procesamiento descendente (top-down) para asignar categorías 
relevantes de la superestructura, esto es, las funciones globales a cada macropropo- 
sición o secuencias de macroposiciones y proveerá algunos constrenirnien tos genera- 
les sobre los posibles significados, local y global, de la base textual. 

Para efecto de evaluación lingüística, la noción de superestructura provee un 
parámetro importante al permitir destacar la adecuación de un texto, con relación a 
la idoneidad de su esquema global de presentación. Así, la deficiencia mostrada por 
un estudiante de nivel medio superior que redactó una descripción o una argumen- 
tación, en lugar de la narración solicitada, puede ser caracterizada como deficiencia 
"esquemática", que acusaría un grave problema de producción texhial, sobre todo 
tratándose de estudiantes con una esperada cultura básica en dicho grado educativo. 

3. .3.2. Producción textual. Modelo 

Como se indicaba en el marco teórico general, los procesos de comprensión y de 
expresión textuales son de distinta naturaleza aunque no totalmente diferente, tal 'y 
como lo señalan van Dijk y Kintsch. El modelo de estos autores, elaborado para la 
comprensión de lectura incluye, sin embargo, algunas consideraciones sobre el proceso 
de la producción textual acerca de lo cual —afirman— se conoce muy poco; no obstante 
a pesar de esta distinción, "no parece plausible que los usuarios del lenguaje tengan dos 
sistemas de estrategias completamente diferentes e independientes" (1983: 17). 

A grandes rasgos, estos autores caracterizan el proceso de producción discursiva 
con la construcción de una macroestructura a modo de plan del discurso, compuesto 
de .elementos del conocimiento general y, especialmente, del modelo situacional, que 
incluye el modelo de producción del hablante, su conocimiento, motivaciones, accio- 
nes pasadas e intenciones, dentro de un contexto comunicativo preciso. Con este 
rnacroplan, la siguiente tarea consiste en ejecutar estratégicamente, a nivel local y 
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lineal, la base textual, eligiendo entre información explícita e implícita, estableciendo 
también de manera apropiada la coherencia local para, finalmente, formular las 
estructuras de superficie con los diferentes datos semánticos, pragmáticos y contex- 
tuales. 

Siguiendo las características de este modelo de comprensión, en especial con las 
propiedades interactiva y estratégica, los hablantes probablemente empiezan por 
formular oraciones antes de que la total representación semántica de la oración haya 
sido formada y lo mismo puede decirse al nivel más global, de tal manera que las 
macroestructuras parcial o previainente formadas pueden ser cambiadas debido a las 
constricciones de lo información local (van Dijk y Kintsch, 1983: 17). 

De la misma manera, en concordancia con el modelo de comprensión y reconocien- 
do que aunque el proceso de producción o expresión textuales no consiste en la 
aplicación de estrategias estrictamente inversas al proceso de comprensión, se asume, 
sin embargo, el marco teórico general de dicho modelo en el sentido de sostener que 
el hablante parte de la elaboración de macroestructuras semánticas corno es la 
determinación del tópico o tema, para generar macroproposiciones que corresponden 
a secuencias, las cuales contienen a su vez, una serie de funciones, traducidas en 
proposiciones simples o complejas a nivel de coherencia lineal, las cuales, como se 
recordará, forman la llamada microestructura del discurso (van Dijk y Kitsch 1983: 273). 

Ahora bien, para efectuar la tarea concreta en este trabajo, es decir, evaluar la 
producción escrita de ciertos estudiantes, se trató de aplicar las respectivas nociones de 
función y secuencia definidas por van Dijk y retomadas por López Morales (1984:12-245) 
como medio para evaluar la capacidad de reproducción por escrito de un hablante. 

3 2.3.2 La estructura de un texto narrativo 

Considerando la importancia que tienen las características de la baáe textual con 
una superestructura determinada para la comprensión o producción discursiva, la 
evaluación de la producción escrita debe partir de la especificación del tipo de macro 
y superestructura del texto, que en el caso de esta investigación fuera de naturaleza 
alternáiva. 

Hablar de recuperar la información de un texto, impone la determinación- 
categorías de análisis que permitan distinguir la que es esencial de la que es comple- 
mentaria. 

Cabe mencionar que la consideración de los conceptos de función secuencia 
definidos por van Dijk y López M. fue insuficiente para analizar la diversidad de las 
estructuras superficiales de los escritos, circunstancia que obligó a acudir a un análisis 
más puntual de la estructura del texto narrativo, por ser éste el tipo de texto tanto el 
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de la película que se proyectó a los estudiantes, como el que se les solicitó, para que, 
a su vez, la narraran. 

Fue así corno se recurrió a los conceptos de C. Bremond en su conocida obra de La 
lógica de los posibles narrativos y a la reinterpretación de ciertas nociones esbucturalis- 
tas sobre discurso narrativo que desarrolla H. Beristáin (cfr. Bibliografía, sobre todo, 
en su obra de 1981) a fin de obtener elementos más sólidos para acercarse a la 
caracterización del tipo de recuperación escrita de los estudiantes. 

a) Función y secuencia. Bremond define la función corno el átomo narrativo, es 
decir, corno las acciones y acontencirnientos que, agrupados en secuencias, engendran 
un relato. Distingue asimismo varios tipos de secuencias, a saber: la elemental, con tres 
funciones: una que abre, otra que realiza y otra que cierra y la compleja, que a su vez 
puede ser por encadenamiento, por enclave o por enlace. 

La función es la unidad sintáctica más pequeña del relato y correspondería apro- 
ximadamente a lo que sintácticamente sena una oracion simple; las funciones son 
los"motivos" de Tomachevski y para Propp es la "acción de un personaje, definida por 
su situación en el relato" y desde el punto de vista de su usig-nificación" en el desarrollo 
de la intriga". 

Por su operatividad se clasifican en: motivos dinámicos y motivos estáticos, según 
modifiquen o no la situación. Se dividen en: distribuc:ionales e integrativas, según se 
relacionen en el mismo o diferente nivel. 

Distribucionales. Son los encadenamiento que constituyen el hilo narrativo, remi- 
ten a un operación, es decir, a un acto complementario y consecuente. Se dividen en: 

a) nudos (núcleos, funciones cardinales o motivos asociados —cuya supresión 
perturbaría la sucesión temporal y causal de los hechos— de Tomachevski), consti- 
tuidos esencialmente por verbos de la acción en los "modos de lo real" que se perciben 
como designando acciones que verdaderamente han tenido lugar. Son esenciales por 
cuanto significan un momento de riesgo porque se presenta en él una alternativa. 

Tienen tres momentos: apertura, realización, clausura y cumplen una doble fun- 
ción: consecutiva o cronológica consecuente o-  lógica: 

El conjunto de nudos constituye el resumen del desarrollo de la acción. Todorov 
propone un método para analizar el relato, consistente en reordena.r el discurso 
conforme a una lógica y una cronología canónica (fábula) y contrastarle con la intriga 
(orden en que se presentan los hechos en el discurso. 

Tres nudos al menos (el que inaugura, mantiene y cierra la secuencia elegida como 
alternativa) forman una unidad narrativa superior: la secuencia. 
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b) catálisis, que aparecen como extensiones descriptivas "y aceleran, retardan, 
reimpulsan, resumen o anticipan el discurso. Su naturaleza consiste en complementar 
los nudos. Cumplen además una función fática porque" mantienen el contacto entre 
narrador y lector y dependen de los nudos y no a la inversa. Pueden clasificarse en: 

- Reductivas o de resumen. 

— Expansivas, que afectan: la duración (suspensión o desaceleración); el orden 
(analepsis o retrospección y prolepsis o anticipación); la frecuencia (relato 
repetitivo). 

Integrativas. Son de naturaleza paradigmática porque su sentido se capta "más 
arriba", en otro nivel donde se halla su correlato. Pueden ser: 

Índices (o indicios). Remiten a una funcionalidad del ser, a un carácter, un senti- 
miento, una atrnósfera psicológica o a "una filosofía". Tienden a describir tanto a 
personas como a los objetos. Permiten identificcar las características físicas o psicoló- 
gicas de los protagonistas. 

Informaciones. Sirven para identificar y situar los objetos y los seres en el tiempo 
y en el "espacio". Son "lugares", "objetos" y "gestos", que funcionan para enraizar la 
ficción en lo real, creando un ambiente. 

Otro de los conceptos que fue necesario tomar para la descripción de la base textual 
de la película en cuestión, se refiere a la distinción entre historia y discurso. Eirtile 
Benveniste reelabora estos conceptos, atribuyendo a la historia las características de 
lo que los formalistas rusos llamaron fábula o trama: "lo que efectivamente ocurrió" 
y al discurso lo que llamaron argumento, es decir la "forma en que el lector toma 
conocimiento de la historia") (Beristáin, 1989; 26). 

Por la naturaleza del texto fílmico, también se consideró el concepto de niveles de 
Iií diégesis. Gerard Genette distinguió tres niveles, relacionados con la ubicación del 
narrador y con el juego entre la temporalidad de la historia y la del discurso. 

a) el diegético, el cual funciona como punto de partida. En la obra teatral, la diégesis 
corresponde a las acciones que se suponen qué-tienen lugar en el escenario durante 
la representación. 

b) extradiegético, es decir, el referido a las acciones que ocurren fuera de la diég,esis 
pues el narrador no participa en ellas. 

c) metadiegético, que es`propiamente una narración dentro de otra. La rnetadiégesis 
puede ser en el teatro la narración de hechos ocurridos fuera del escenario, relatada 
por uno de los personajes o, puede ser la respuesta de un personaje a la pregunta de 
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otro; puede ser también una digresión o puede establecer una relación de contraste o 

analogía con la diégesis, 
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CAPÍTULO 4 
METODOLOGÍA 

En esta sección se presentarán los aspectos relacionados con el procedimiento 
seguido en el diseño, definición de las características y aplicación de los instrumentos, 
así como en la selección de la población que suministró la muestra de evidencias, 
objeto de estudio de la investigación. 

4.1 Diseño y definición de las características de instrumentos 

La primera tarea consistió en elegir' el tipo de texto para evaluar la comprensión de 
lectura v la producción escrita, con todas las cuestiones implicadas en estas habilida- 
des, según el nivel de análisis de la lengua, esto es, el léxico-semántico, el morfosin- 
táctico y el discursivo. 

Para la evaluación de la comprensión de lectura se seleccionaron dos textos, 
elaborándose sendos cuestionarios sobre su contenido. Estos mismos textos sirvieron 
para la detección del léxico (pasivo) desconocido por los estudiantes. 

Un instrumento adicional se diseñó para la detección del léxico (pasivo) básico. 

Respecto a la producción textual, se solicitó la narración de una película proyectada 
previamente a los estudiantes para evaluar distintos aspectos: 

— la posesión del léxico activo 

-- la madurez sintáctica 

--- la recuperación de información 

la coherencia textual. 
- 

Adicionalmente, se diseñó y aplicó un cuestionario de trayectoria escolar, con el 
cual se pretendió correlacionar variables académicas de tipo escolar (reprobación, 
aprovechamiento) así como variables de orden personal (edad sexo). 

4 / 1 Comprensión de lectura 

Respecto a la selección de textos para 'evaluar la comprensión de lectura se tomaron 
en cuenta dos criterios: textos de uso real y su complejidad. 

El que fueran textos escolares fue fundamental ya que aquí se asumió el punto de 
vista de diversos investigadores, respecto a la importancia de indagar los aspectos de 
la competencia lingüística en textos de uso real, para contrarrestar el empleo de 
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"métodos y materiales poco usuales a la necesidad de los estudiantes, como son textos 
muy breves, construidos artificialmente, o incluso con palabras y frases no repre- 
sentativas de los libros de texto y manuales que el alumno utiliza en sus asignaturas.1  

Una de las lecturas "Los grandes periodos históricos"2, a la cual convencionalmente 
se le llamó "Ensayo", que aparece en el apéndice núm. 1, se retomó del estudio que 
sobre comprensión de lectura habían realizado Bonfil et rrl. ( Cfr. supra Cap. 3, 3.2.4.), 
toda vez que los autores ya habían indagado sobre la utilización de ciertos textos en 
diferentes materias, indicando que se habían seleccionado "... de libros usados en el 
CCH, tomando en cuenta programas, guías de examen extraordinario y una encuesta 
realizada con los profesores, estableciendo como criterios el uso de esa bibiliografía 
en los cinco planteles y que fuera utilizada en la exposición del prime tema de los 
programas". Se pensó también que al aprovechar esta preselección, sería posible 
contrastar, en un momento dado, los hallazgos de esta investigación con los que se 
reportaban en aquella. 

El otro texto seleccionados  (apéndice núm. 2) es una nota de opinión intitulada 
"Seguridad Pública " que se extrajo de una antología de lecturas preparada por 
profesores del Colegio de Bachilleres para el trabajo en el aula de la asignatura de 
Taller de Lectura y Redacción 1. 

Cabe aclarar que el motivo de esta última selección,es decir, de un texto que no 
pertenecía, al ámbito del CCH, en donde, en general, la lectura se remite a textos 
literarios se debió al segundo criterio de selección: la dificultad textual, presente en 
los obstaculos en la codificación textual en los diferentes niveles de análisis de la 
lengua, léxico, sintáctico y discursivo. En este sentido, se destacan diferencias en los 
textos seleccionados por las siguientes razones. 

El primer texto, es decir, el llamado Ensayo, es de tipo expositivo y se utiliza en-el 
medio escolar por lo que contiene, según puede apreciarse, un lenguaje accesible, 
?daptado al nivel de comprensión de estudiantes. Su densidad léxica es de 47.79%5  y 

Díaz, B.A.E. y Apilar, V. J. "Estrategias de aprendizaje para la comprensión de textos académicos en prosa." Perfiles 
Educativos. Núms. 4142. México, UN AM, CISE, 1988. p. M. También es el punto de vista de K. Goodman (14:15) quien al 
referirse a la trayectoria de desarrollo de los estudios sobre comprensión de lectura, destaca la,  diferencia entre el uso de tests 
elaborados artificiahnente para la evaluación de distintos aspectos, como la comprensión de lectura, de la lectura de textos 
sigrtficativos. 

2 	Ex: BIZOONI, J., Para comprender la historia. México, Ed. Nuestro Tiempo, 1971. 
3 	Ex: La Jornada. Carlos Payan V. Diario. Año Cinco. Núm. 1541. México, D.F., 29 de diciembre de 1968, p. 7. 

En el Colegio de Ciencias y Humanidades la lectura y redacción se imparten en materias separadas y el objeto de estudio de 
la primera es, en general, el análisis de textos literarios. Esta situación nos hubiera llevado a elegir algún texto de esta índole, 
lo, cual hubiera implicado la entrada al estudio de las características especificas de este tipo de discurso y con ello, el 
involucramos en una investigación especial, si consideramos que el estudio del texto literario, y por ende de la evaluación de 
su comprensión, trae aparejada la consideración de categorías propias como: Lis características de la función poética, la 
naturaleza del leng-uaje literario (ambigüedad, polisernia), el uso del sentido figurado, los rasgos estilLsticos, las series 
históricas dentro de las cuales se ubica, etcétera. 
El dato se obtuvo dividiendo el numero de palabras entre el número de vocablos o palabras diferentes, dato que indica una muy 
aceptable densidad léxica, sin llegar a ser escesiv La virtual dificultad que representarla la introducción de determinados conceptos 
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desde el punto de vista sintáctico, existe, en términos generales, una ordenación lógica 
de sujeto-predicado. A pesar de que el texto muestre un grado considerable de 
incrustación de cláusula, es decir, un índice medianamente alto de utilización del 
procedimiento de la subordinación, puesto que la longitud de UT se sitúa en 22.18 
palabras, el modo discursivo de la exposición permite identificar sin mucha dificultad 
el mensaje de la lectura. A nivel textual, existen indicadores muy precisos de la 
progresión temática como, por ejemplo, la mención del sujeto al inicio de cada párrafo 
(mediante la progresión tema-rema) lo cual, generalmente, remite a la macropropo- 
sición que se desarrollará en cada uno de-  ellos. 

El segundo texto, Seguridad Pública, es un escrito de mayor complejidad en todos 
los niveles. Léxicamente hablando, se mencionan palabras poco usuales, tomando 
corno referencia el índice de uso de los léxicos básicos elaborados por De Lara [1986] 
y por Juilland y Chang [1964]; asimismo, la densidad léxica es más alta (53.19%) que 
en el texto anterior, sin contar con que el léxico empleado puede considerarse 
especializado del discurso político y, por tanto, amerita de conocimientos previos por 
parte del lector. Aunado a ello el uso retórico de ciertos términos introduce el sentido 
figurado de diversas palabras y expresiones. 

La complejidad sintáctica es similar ala del primer texto, 22.93 palabras por UT; sin 
embargo, aunque ambos textos comparten el mismo modo discursivo dominante, 
propio de los escritos del tipo de un ensayo, es decir, la argumentación, corno artículo 
periodístico de opinión que es, requiere de la fuente de conocimiento de hechos 
antecedentes al que se comenta, así corno de la contextualización de ciertas frases que 
se localizan en el texto. 

Respecto a la elaboración del instrumento para evaluar la comprensión de lectura, 
se decidió elaborar una batería de preguntas abiertas sobre el contenido los dos textos, 
las cuales fueron formuladas con la determinación previa de las macroproposiciones 
del texto. Este procedimiento sirvió para establecer las ideas principales sobre las 
cuales debía haberse centrado la atención de los estudiantes, en base a la determina- ... 
ción de "HECHOS", según el concepto de Van Dijk. 

Como muestra del procedimiento seguido, a continuación se expone un ejemplo de 
la manera en que se establecieron los HECHOS_ y las macroproposiciones; para ello 
se tomó un fragmento del texto denominado "Ensayo", aplicando el temprano modelo 
de van Dijk (1987.82), desarrollado ampliamente por Kintsch de manera posterior 
(1985: 234-5). 

Estructura superficial: "Es imposible para una persona asimilar siquiera en forma 
superficial todo el saber histórico de hoy" 

del área de comocintiento en la cual se inserta este escrito, se resuelve por la explicadón que se ofrece dentro dei misma texto. 
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ACCIÓN 

PREDICADO: imposible asimilar (Xi, X2) 

L MODIFICADOR: siquiera 

MODIFICADOR: superficialmente 

	 ARGUMENTO 
AGENTE: una persona (X1) 

META: el saber histórico (X2) 

MODIFICADOR: todo 

MODIFICADOR: de hoy 

CIRCUNSTANCIAS 

Ivlacroproposición: Nadie puede comprender toda la historia. 

Aplicando el modelo de formación de proposiciones de Kintsch tendríamos el 
siguiente sistema de notación: 

1. Expresiones textuales (E). Palabra o grupo de palabras; unidades semánticas o 
proposiciones elementales (palabras nacionales desagregando funciones). 

-- Deben contener la necesaria información sintáctica y semántica. (p. ej. persona: 
sujeto de asimilar) 

— Palabras funcionales con su respectivo contenido (p.ej. para una persona) 

— Artículos junto con lo que modifican (una persona) 

--Caso semántico (meta: saber histórico) 

-- Modificadores ("todo" modifica a saber histórico) 

--Conectivos 

Formas perifrásticas (es imposible) 

2. Fuente de conocimiento. Texto con anotaciones del contenido. 

3, Proposiciones (P). Marco proposicional construido con predicados y argumen- 
tos, a partir del input de las expresiones textuales anotadas. 

3.1 Construcción. Unidad semántica con expresiones fingidas 
mentos (X1, X2, etc.) y relaciones. 

3.2. Configuración. Complemento de unidades semánticas apropiadas, supri- 
miendo argumentos. 
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1. Expresiones textuales anota- 
das 

El Es imposible (E3) 

E2 para una persona 

E3 asimilar siquiera 

E4 en forma superficial 

E5 todo (E6) 

E6 el saber histórico (E7) 

E7 de hoy  

2. Fuente de conocimiento 

No puede (E2) 

Subord: humano - agente 

sinónim:al menos -modif. (E4) 

vs. profundidad 

modificador 

la historia meta 

modificador = que se posee hasta el presente 

3. Proposiciones 

3.1. Construcción 
	 3.2. Configuración 

Pi - E1 (X1) P3 
	

P1 Es imposible 

P2 - Una persona= X1 
	

P2 asimilar 

1. Expresiones textuales anotadas 2 Fuente de conocimiento 

P3 - E3 (X2) 

P4 - en forma superficial (E3) 

P5 W  todo (P6) 

P6 el saber histórico = X2 

P7 - de hoy (X2) 

P3 -.todo 



Micro y macroestructura 

60 

Lista de proposiciones 

P1- Es imposible 

P2 persona 

P3 - asimilar 

P4 - en forma sup. 

Microestructura 

acción 

- pred: 

- modii: sig. 

- modif: sup. 

- argumento  

Macroestruchira 

acción 

- pred: asimilar 

— argumento 

agente(P2) 

meta 

P5 - todo 

P6 - el saber hist 

P7 - de hoy 

— agente: P2 

— meta: P6 

modif: todo 

rnodif:de hoy 

Otro análisis previo complementario, consistió en destacar el grado desincrustación 
de cláusulas o análisis de constituyentes, en la terminología de Bennet (Cfr. Bibliog- 
rafía), para determinar la virtual complejidad de comprensión de ciertas preguntas 
que fueron, por lo mismo, marcadas como relevantes para ser analizadas a la luz de 
los resultados obtenidos. De este modo podría establecerse una posible correlación 
entre la complejidad sintáctica y la comprensión de lectura. 

Una muestra de este procedimiento, se presenta con el siguiente fragmento textual, 
señalando entre paréntesis la UT y entre corchetes los constituyentes o cláusulas 
incrustadas en ella: 

...(Prácticamente todos los científicos están hoy de acuerdo en [que somos el 
resultado de una larga evolución] [que abarca desde la formación de la Tierra,] [hace 
Aproximadamente cuatro a seis millones de años,] [pasando por la aparición de los 
primeros seres vivos] [de una antigüedad estimada entre los 500 y los 2000 millones 
de años hasta nuestros días... .1). 

Por último, se menciona el análisis de dificultad de procesamiento de la información 
efectuado a fin de ubicar el nivel de la estrategia' semánticade comprensión de lectura 
implicada6  y de los obstáculos de tipo léxico y sintáctico presentes en el texto, dados 
por la existencia'de palabras de escaso índice de uso, especializadas, de uso metafórico 
o retórico y también por el uso de una sintaxis con una considerable incrustación de 

Este concepto, como se recordará, hace referencia a la dificultad que implica el establecimiento de relaciones cle sentido que 
el lector hace en los di' ersosniveles de comprensión, de tal modo que los niveles propostcional y global son, respectivamente, 
los que menor y mayor dificultad en el procesameinto de la infom-taczén. 
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Preciso es decir que el análisis toca una de las partes del modelo de comprensión 
de lectura sobre el cual se basó la investigación y se refiere a las llamadas fuentes o 
sistemas de conocimiento que el lector opera para comprender un texto. El procedi- 
miento fue realizado para intentar evaluar el nivel de comprensión del lector, median- 
te la respuesta dada a ciertos reactives, y también para conseguir un parámetro de 
comparación con la valoración estadística de complejidad. 

A continuación, se exhiben algunas de las preguntas analizadas en este tenor, 
eligiendo aquellas señaladas por el programa. SPSS como difíciles, en concordancia 
con la propia clasificación hecha, á partir de los parámetros mencionados. 

Reactivo no. 2 (Ensayo) 

¿Cómo puede el ser humano conocer toda la historia? 

Segmento textual de referencia: 

"(1)... Es imposible para una persona asimilar siquiera en forma superficial todo el 
saber histórico de hoy... ". 

Obstáculos: 

1. Cambio morfosintáctico Es imposible.... Oración subordinada sustantiva con 
verbo copulativo por oración transitiva (¿Cómo puede el ser humano conocer.. 

2. Modificación de términos subordinados7: "persona 	ser humano", "todo e 
saber histórico"= "la historia", "asirnilar"="conocer". 

3. Giro retórico: es imposible (= no es posible) para una persona [asimilar} siquiera 
en forma superficial (redundancia)todo el saber histórico de hoy (paradoja : de hoy= 
que se posee hasta nuestros días y no 'histórico de hov'(= pasado vs. presente). 

4. Estrategia semántica: nivel de coherencia local. 

Reactivo no. 18. ¿Cuáles fueron los factores que influyeron en el logro de esos 
adelantos? 

Segmento textual de referencia: 

"(5) Estos adelantos, no citados en orden y mutuamente condicionantes, no hubie- 
ran sido posibles sin un requisito indispensable: la constante comunicación entre los 
seres- humanos, que les permite transmitir experiencias más allá de la herencia 
biblógica, de los instintos y también de la simple imitación. El elemento básico para 

Subordinados llama Kin tsch (1955, Vo1.1 234)a los términos aliemos con los que un lector icienti.fica, por medio de sus fuentes 
de conoarniento, ciertos argumentos, a partir de una lectura de rasgos semánticos. 
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esta comunicación es la existencia de una convivencia estable entre varios seres de 
una sociedad. Otro factor, directamente relacionado con el anterior es la formación 
de un lenguaje superior al de los animales." 

Obstáculos: 

1. Cambio de orden de los argumentos: "adelanto" por "factores", a pesar de la clave 
.que proporciona el mismo texto (adelantos) para la localización de la pregunta. 

2. Uso anafórico de término subordinado: adelantos (tiene corno antecedente "con- 
quistas" en el inicio del segmento anterior (4). 

3. Términos subordinados de la palabra factor =requisito indispensable... elemen- 
to.... factor, a lo largo del párrafo con 3 UT (44,19 y 18 palabras respectivamente). 

4. Incrustación de cláusulas: longitud de: la primera UT del párrafo: 44. palabras. 

5. Nivel de coherencia lineal y global (relación entre proposiciones y rnacropropo- 
siciones). 

6. Giro retórico: " Estos adelantos, no citados en orden y mutuamente condicionan- 
tes, no hubieran sido posibles sin un requisito indispensable: la constante comunica- 
ción entre los seres humanos..." = [ Estas conquistas no se hubieran dado sin el 
lenguaje humano]. 

De manera más específica, presentamos a continuación el análisis de(siete reactivos 
del primer texto ('Ensayo') a fin de mostrar el procedimiento de anotación, señalando 
los obstáculos previstos en los diferentes niveles lingüísticos: 

1 ¿Qué se requiere para comprender la historia? 

1.1 Léxico: Cambio de verbo requiere por exige. 

1.2 Sintaxis; Cambio de ordenación en la pregunta respecto al texto. Conexiones 
distantes (interposición de constituyentes) (Cfr. extensión de la UT = 41 palabras). 

1.3 Estrategia semántica: nivel de coheren"cia lineal (comprensión literal 

2. ¿Cómo puede el ser humano conocer toda la historia? 

2.1 Sintaxis, Cambio de orden de la pregunta. 

2.2 Sem.ántica. Transmutación de sernas: Es imposible por ¿cómo puede el ser 
humano...? (imposible, in=no). Dificultad de la fórmula textual, (Cfr. expresiones 
corno "no es posible no reconocer= Es posible reconocer), 
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2.3. Retórica. Forma enfática (incrustación) "siquiera en forma superficial", mo- 
dif. de asimilar. Forma enfática: "Todo el saber histórico de hoy"= toda la historia; 
paradoja: "saber histórico de hoy"(de hoy= que se posee hasta ahora). 

2.4 Estrategia semántica. Nivel de coherencia local, comprensión inferencial (el 
alumno debe inferir a partir de las modificaciones sintácticas y semánticas 
implícitas en el reactivo). 

3. ¿ Cuál es el objetivo de este ensayo? 

3.1 Léxico. "Objetivo" por "pretensión". 

3.2 Estrategia semántica: nivel de coherencia lineal, comprensión literal. 

¿ Por qué utiliza el autor una división histórica diferente de la usual? 

4.1 Léxico. Cambio: "distinta de la recomendada". 

4.2 Sintaxis. Hipérbaton en el texto. 

4.3 Estrategia semántica: nivel de coherencia lineal, comprensión litera 

5 El hombre es el resultado de dos procesos, ¿cuáles son éstos? 

5.1 Estrategia semántica: nivel de coherencia global comprensión literal. 

5.2 Clave léxica: proceso. 

6. ¿ Cómo se inicia el proceso evolutivo del hombre? 

6:1 Clave léxica: "El proceso se inicia..." 

6.2 Estrategia semántica: nivel proposicional comprensión literal. 

7. ¿Qué circunstancias obligan al mono a abandonar la vida arbórea? 

7.1 Léxico: arbórea", "Por algún accidente climáticou= circunstancias 

7.2 Sintaxis: UT de 43 palabras. 

7.3 Estrategia semárttica: Nivel de coherencia lineal comprensión inferencial 
(arbórea: abandonar las copas de los árboles). 

Por último, se fijaron los indicadores específicos con los que se habría de evaluar la 
comprensión de lectura, en cuanto a las estrategias semánticas implicadas. Para este 
fin, se retomó la operacionalización hecha por M. Echeverría (1990) del mismo modelo 
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de comprensión de van Dijk y Kintsch, en el cual se señala la capacidad del oyente 
para establecer significado en distintas situaciones. 

Nivel proposicional 

Consistente en determinar el significado de palabras o frases mediante contexto 
inmediato: 

— Las circunstancias temporales y espaciales frente a acciones o estados. 

--La relación entre predicados y argumentos. 

Nivel lineal 

— Establecer las relaciones de coherencia en términos de : 

—Correferencia. 

— Relaciones funcionales. Aquellas que cumplen determinadas funciones tales 
como: la especificación, el contraste, la conclusión (evaluación), la compara- 
ción, la continuación, explicación, repetición y generalización. En este caso, 
una oración puede estar seguida por otra que la implica o implicada por ella. 

— Relaciones condicionales, Un hecho será posible, probable o necesaria condi 
ción de otro hecho o para otro hecho. 

Nivel global 

-- Determinar el terna y subtemas de la lectura. 

Establecer las relaciones condicionales entre macroproposiciones. 
• r. 

Nivel esquemático 

— Reconocer la superestructura. 

— Identificar las funciones de las macroproposiciones 

Como se indicaba antes, con estos dos instrumentos se indagó sobre la posesión de 
léxico pasivo cuya metodología se presenta a continuación. 



4.1.2 Subperfil léxico en la comprensión de lectura 

4.1.2.1 Exploración de la posesión de léxico pasivo 

Se llevó a cabo mediante un sondeo acerca del conocimiento total o parcial, por 
parte de los estudiantes, del vocabulario, contenido en los dos textos. Para ello, se les 
solicitó que indicaran en un recuadro, las palabras totalmente desconocidas para ellos 
y subrayaran las que conocían de manera vaga, antes de iniciar la lectura atenta que 
precedería a la contestación de las preguntas sobre comprensión. 

Una vez que los estudiantes hubieron señalado dicho vocabulario, se elaboraron 
las listas respectivas, comparándolas con el índice de uso señalado en dos léxicos 
básicos de Juilland y Chang, 1964 y de Lara, 1988, procedimiento con lo cual se 
determinó en qué medida el el desconocimiento manifestado era grave o alarmante, 
según el índice de uso de cada palabra, marcado en los léxicos básicos de. referencia. 

4.1.2.2. Exploración de posesión de léxico básico 

Otra forma de evaluar la comprensión del vocabulario pasivo, en su modalidad de 
léxico básico, se realizó tratando de conocer el porcentaje palabras de este tipo léxico 
conocían los estudiantes. 

Para tal fin se diseñó un instrumento de. 52 reactivos, el cual puede revisarse en el 
apéndice núm. 3, con una muestra de palabras seleccionadas al azar, tomando la 
primera de cada página8  de las 5024 palabras• que conforman el léxico básico de 
Juilland y Chang (1966) . Con esta recopilación se obtuvo una muestra con la cual se 
diseñó una serie de 52 reactivos, utilizando los siguientes procedimientos.. 

a) Reducción al 01.00 % de las palabras, de 5024 palabras a 50. 

b) Selección de una palabra de cada página, para dicha operación a palabra debía: 

Tener una entrada principal. 

—Ser simple o primitiva i.e., no ser compuesta ni derivada. 

-- Poseer el menor indice de uso, dada la evidencia del reg-ula.r y buen conoci- 
miento que habían demostrado los estudiantes en la prueba de léxico pasivo. 

c) redacción de los objetivos en reactivos que tenían como características: 

— ser de opción múltiple 

El procedimiento se retornó de Dupuy ( Cfren: Anderson y Freebody,1983.99 
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— Presentar alguna variación en su diseño: a través de sinónimos, antónimos, 
definiciones breves, exhibición de la palabra en contexto. 

— Discriminación gruesa o fina (aproximación o lejanía en los •senas de un 
mismo campo), dependiendo del mayor o menor índice de uso; es decir, en 
las palabras más fáciles se trató de introducir una mayor dificultad y viceversa. 

A continuación se despliega en el cuadro 4.I.a modo de ejemplo, la primera selección 
de palabras, de acuerdo al criterio de ordenación por rangos en que están agrupadas 
en el léxico básico de Juilland y Challa

9
' y el corpus final que sirvió de base para la 

elaboración del instrumento definitivo. 

9 	Es preciso aclarar que las palabras del léxico básico de juilland y Clang aparecen agrupadas por rangos de frecuencia de tal 
manera que se conformaron 10 rangos de 500 palabras cada una, de acuerdo a la frecúencia total, el porcentale y el promedio 
de frixuencia de sus componentes, corno aparece enseguida. 
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CUADRO 4.1 Selección de palabras del léxico básicol°  

10 Se conserva la nomenclatura usada por judiand v Chanz rara designar !as ciases de palabras o categorías gramaticales: n. 
• 

(Harne) = sustantivo; al. (adictrve); v. (verb) = verbo: av. (advexb) = adverbio,: se conserva también etsefialamiento especifico 
de ciertos términos; es decir. el que una palabra, haya sido consignada corno sustantivo o adjetivo (por ejemplo, la palabra 
"e.nierrno", aparece corno sustantivo (n) y no como adjetivo): 



'CUADRO 4.11 CORPUS FINAL DE PALABRAS 
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....~~~3~~1~1~111.xlsterat.1~1.220M1.....rinalu _- 
Primer rango 25, integro 

1. estado 26. alternar  

2. cumplir 	 27. llamamiento 

Segundo rango Octavo rango  

J. disponer 	 8. avenir 

4. juicio 29. instintivo 

Tercer rauko 	30. apoyado 

5. doctrina 31. exhibir  

6. tender 	 32. instar 

7. directo 	 33. cegar 

Cuarto rango 	34. enfadar 

8. decisivo Noveno rango 

9. establecido 35. abrumador 

10. capacidad 	 36. calar 

11. conclusión 	 37. predicar 

Quinto rango 38, ocaso 

12. exaltación 139. butaca 

13. faena 	 40, frenético 

14. fundado 41. clasificado 

15. monarca Décimo rango 

16. previo 42. acelerado , ' 

Sexto rango 43. platónico 
; 

17. limitado 44. contemplado 

18, sesión inmortal 

19. consiguiente 46. fastuoso 

20. plazo 47 restante 

incorporar 48. imponente 

22. externo 49. reforzar 

L2

21. 

Séptimo rango 	, 50. teilporal 

3. rudo 51. obsesionado 

24. denunciar 52. vanguardia 



4.1.3 Producción textual 
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De entre las posibilidades de pedir a los alumnos la redacción de diversos tipos de 
escrito, se eligió una narración por considerar que un texto de esta índole presentaba 
menores dificultades tanto de elaboración por parte de ellos corno teóricas respecto a 
su evaluación, tratándose de un estudio exploratorio inicial. 

Una vez determinado el tipo de escrito, fue también analizada otra característica 
que debía revestir, de tal manera que podría obtenerse a partir partiendo de una 
lectura o del recuerdo de algún aeontecirniento. Se optó por elegir un texto-pivote o 
de soporte que brindara una base común de reelaboración textual, que a la vez fuera 
significativo, al despertar un interés natural en él, tratando con ello, además, de crear 
un ambiente relajado y cotidiano. 

De este modo, se optó por proyectar a los alumnos una texto fílmico de ficción 
intitulado "El joven manos de tijera". Fueron varias las razones que motivaron tal 
elección; en primer término, la película contenía una producción de calidad, indispen- 
sable para no introducir elementos pertubadores en el momento de recuperación de 
la información, como podrían ser la presencia de saltos escénicos, de inconsecuencia 
en las acciones etcétera. 

Por otra parte, la película presentaba una interesante estructura, caracterizada por 
la introducción de una diégesis y una metadiégesis, elementos que si bien repre- 
sentaban alguna dificultad, por la complejidad inherente a este tipo de relato, se 
prestaban para observar la forma de recuperación de estos dos elementos en una 
reelaboración textual escrita. 

Con dicha producción textual, cuya muestra aparece en el apéndice núm. 4, es decir, 
la narración de la película, se llevó a cabo la evaluación de los siguientes aspectos en 
los diferentes niveles de la lengua a saber. 

a) la recuperación de la información por escrito, traducida en la inclusión mayor 
cantidad de secuencias incluidas en la narración 

b) la coherencia del escrito, de acuerdo a los mecanismos de los niveles lineal global 
y esquemático. 

c) la adecuación de las marcas del discurso escrito en contraposición con el oral, 
considerando que una de las fallas más acusadas entre los estudiantes —y en general 
entre los hablantes es su tendencia a escribir como hablan. 

d) el léxico activo (Cfr. supra 3.2.1); 

e) la medición de la madurez sintáctica Cfr. ,supra, 3.2.2). 
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4.1.3.2. Recuperación de la información 

La evaluación de la recuperación textual se realizó a partir de la medición del 
número de macroproposiciones relatadas (secuencias). Tomando inicialmente en 
consideración la propuesta de López Morales (1984: 125445) para determinar el grado 
en que un hablante puede reproducir oralmente o por escrito un discurso, se decidió 
señalar las funciones y secuencias que los escritos de los estudiantes mostraban. 

Después de varios intentos en la aplicación de estas nociones para la medida de la 
recuperación textual, se pudo observar que si bien los conceptos aludidos eran 
adecuados, la extensión de los escritos, las distintas formas de actualización o estruc- 
tura superficial, así como la complejidad y considerable amplitud del texto fílmico 
no permitían realizar un puntual señalamiento de cada función. La puntuación, en 
consecuencia, resultaba poco esclarecedora a la vez que no poseía fundamento 
suficiente para su validez. 

Debido a lo anterior, se decidió recurrir al concepto básico de núcleo narrativo (y 
no átomo narrativor---  función), es decir, la secuencia. Para ello, como también ya se 
había dicho, se abordó la tarea de consignar las 58 secuencias con sus 354 funciones 
que, observando detenidamente la película, se fijaron como parámetro de recupera- 
ción textual, realizando un análisis estructural complementario en el cual se aplicaron 
todas las nociones expuestas en el Marco Teórico, a fin de discriminar entre la 
información relevante y la cornplen-ientaria, puesto que la asignación del puntaje 
consideró esta categoría básica; es decir, la mención de las secuencias fundamen- 
tales, (con sus correspondientes motivos dinámicos nudos consecuentes indices 
e informaciones). 

A partir de este procedimiento, es decir, de otorgar una calificación que correspon- 
diera al número de secuencias narradas por el hablante en comparación con el total 
5.19 las registradas en la película, la calificación de cada estudiante se multiplicó 
por dos, porque se consideró que, como escrito espontáneo y lógicamente de 
resumen, este factor podría reflejar con mayor fidelidad la calificación asignada a 
cada prueba. 

En congruencia con lo anterior, se estableció 	nomenclatura, a fin de obtener-un 
esquema de contrastación para la distinción del tipo de enunciados que conformaban 
las redacciones de los estudiantes. Los principales conceptos que se eligieron fueron 
los siguientes: 
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MD (Motivo dinámico) nudo que por su operatividad en el relato genera una 
situación de riesgo en cuanto que abre una serie de posibilidades o alternativas de 
desarrollo." 

NC (Nudo consecuente), nudo resultante del motivo dinámico que indica conse- 
cuencia o efecto. 

N (Nudo) acción que hace avanzar el relato. 

Inf. (Información). Función integrativa que sirve para identificar "los lugares, 
objetos y gestos que funcionan para enraizar el relato". 

Ind. (Índice). Función integrativa que remite a una funcionalidad del ser "es un 
carácter, un sentimiento, una atmósfera psicológica o una filosofía", referidos a 
personas u objetos. Permiten identificar las características físicas o psicológicas de los 
personajes. 

Los valores asignados para la medición de la recuperación textual fueron los 
siguientes: 

lo. La mayor producción de MD y NC sobre las otras funciones. Dada esta jerarquía 
se otorga un monto de puntos por función: 

MD — 10 	 Ind. 

NC-- 5 	 Inf.— 1 

N— 2 

Este índice se calcula dividiendo el total de palabras entre el número de MD y NC. 

2o. La información sustancial (macroproposiciones) traducida en MD y NC sobre 
N, Ind. e Inf. 

3o. La calidad de la expresión escrita a nivel textual se establece localizando las 
rupturas de coherencia (o su contrario' el dominio de ciertos mecanismos de 
coherencia). 

A continuación, se presenta, a modo de ejemplo, el análisis de las secuencias 1, 
40, 41.1 y 42 para mostrar el tipo de análisis que llevamos a cabo: 

ti Van Dijk (1989) señala la importancia de ciertas secuencias o funciones descritas por necesidad (causa, fundamentación, 
sumiltaneidad, lógicas conceptualmente) y llama "interesantes" (p43) a b selección de hechos (sucesos o acciones "que hasta 
cierto punto se desvían de una norma, de expectativas o de costumbres (p, 15-1) y, por lo tanto, hay que describirlas", "un 
texto narrativo debe poseer como referentes como mínimo un suceso o una acción que cumplan con el criterio de "interés". 
Así, la pertinencia de lo enunciado en una narración se liga a este concepto, 



Secuencia Núm. 1: el motivo de la narración (Funciones 1-8) 

1. Nieva. Diégesis. Nudo: motivo dinámico inaugural. 

2. Desde una ventana alguien observa, en medio de una nevada, un castillo en una 
colina, (Indicio) 

3. Una niña pregunta a una señora de edad (su abuela) que miraba a través de la 
ventana el por qué de la nieve. Nudo consecuente. Realización. 

4. La abuela responde que es una larga historia que otro día le contará. Nudo 
consecuente. Realización. 

5. La nieta insiste para que le cuente la historia. Nudo consecuente. Realización. 

6. La abuela le dice que habrá que empezar "por las tijeras' Nudo consecuente. 
Realización. Índice. 

7. La nieta no entiende esa alusión a las tijeras. Nudo consecuente. Realización. 

8. La abuela le aclara que la historia se trata de un hombre que tenía manos de tijera. 
Nudo consecuente. Clausura. 

Secuencia Núm. 2: Creación de Edward, el joven manos de tijera. (9-11) 

9. En la mansión de la colina encantada vivía un inventor que creó un hombre. La 
narración (metadiégesis). Motivo dinámico. Inauguración. 

10. El inventor murió antes de terminarlo. Nudo, Realización. Motivo dinámico. 

11 El inventor lo dejó solo e inconcluso. Nudo consecuente. Clausura. 

12. El nombre del hombre inventado era Edward. Información. 

13. Desde una ventana del castillo "alguien" observa el paisaje que ofrece el pueblo. 
Indicio. 

14. Se muestra el ambiente físico del pueblo: casas similares pintadas de vistosos 
colores pastel. Indicio. 

Secuencia Núm. 40. Edward esculpe un bloque. de hielo. 
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257 Parece nevar. Motivo dinámico. 
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258. K. observa cómo Edward esculpe una figura en hielo con forma de ángel. Nudo 
consecuente inaugural. 

259. Kim se regocija con los copos. Realización. 

260. Ed. se aplica más a esculpir. Clausura. 

Secuencia Núm. 41. Herida accidental de Edward a Kim. 

261. Ed. hiere accidentalmente'a Kim. Motivo dinámico. Inauguración. 

262. Jim recrimina y agrede a Ed. Nudo consecuente.. Realización. 

263. Peggy cura a Kim. Clausura. 

264. El padre de Kim en el techo arregla algo. 

Secuencia Núm. 42: Lanzamiento de Edward 

265. Jim corre a Edward. Nudo consecuente. Inauguración. 

266. Ed. sale de la casa. Realización. 

267. El padre le pregunta gritando sobre su rumbo. Clausura. 

En sucesivas aproximaciones, se estableció el número definitivo de funciones (357) 
y secuencias (58); con este último dato se fijo el parámetro para otorgar la calificación 
a cada una de las producciones textuales, de acuerdo a la proporción en que cada 
alumno recuperó por escrito la información. 

Dado el carácter de resumen del escrito que se solicitó a los alumnos, el promedio 
resultante de la aplicación de la regla de tres fue mulitplicado por dos a fin de que 
reflejara en mayor medida el grado, en que un alumno había llegado a reproducir la 
información más significativa. 

4,1 3 2 Coherencia y Adecuación, Evaluación holistica 

Con la inquietud de saber en qué medida las categorías empleadas para la evalua- 
ción de los distintos subperfiles correspondía a la "calidad" de una composición, se 
decidió, como producto de las observaciones extraídas a lo largo de la investigación, 

• poner a prueba la llamada evaluación holística12  . Con este ultimo término, se designa 

12 Coaper, Ch. " Halistic evaluaban of writing", en: Cooper (ed.) 1977. Cfr. Bibliografía. 
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al tipo de evaluación que expertos en la materia (profesores e investigadores de 
lengua) llevan a cabo, aplicando tanto sus intuiciones sobre la corrección de un escrito 
como sus conocimientos en torno a esta cuestión 

Con este tipo de evaluación se intentó corregir, contrarrestar, apreciar más puntual- 
mente, contrastar o complementar los datos que ha arrojado la aplicación de catego- 
rías cuantitativas tales como son: la división de palabras entre vocablos, los índices 
de Hunt, la correlación entre número de palabras y recuperación de secuencias, 
etcétera. 

Para tal fin, se estableció una serie de indicadores que se presentan a continuación, 
aclarando que, a pesar de no ser todos de naturaleza propiamente textual, se englo- 
baron en ella por referirse a la corrección, adecuación o calidad global del escrito. 

Léxico 

1. Adecuado a la norma escrita vs, palabras o expresiones coloquiales o propias del 
plano oral; v.gr., la supresión de palabras. 

II Ortografía 

1. Fallas en el uso de grafías o de acentuación. 

2 Puntuación (inexistente mínima mínima indispensable, inadecuada adecuada 

III Sintaxis 

1. Unión indiscriminada de enunciados que dan la impresión de un uso correcto de 
bilbordinación y, por lo tanto, cuentan a nivel de índices primarios de madurez 
sintáctica. 

IV Texto 

1. Transgresión de mecanismos de coherencia 

2. Repetición innecesaria de términos por desconocimiento del uso del mecanismo 
de coherencia basado en la identidad como la correferencia, la pronorninalización, 
etcétera. 



4.1.3.3 Riqueza léxica 

Se obtuvo el primer índice de riqueza léxica que indica el número de palabras 
diferentes (vocablos) utilizadas en un escrito, 

a) el porcentaje de vocablos, que indica el número de palabras diferentes utilizadas 
en un escrito, el cual se obtiene al dividir el número total de palabras entre el de 
vocablos. 

b) el porcentaje de vocablos nodonales (sustantivo, adjetivo, verbo, adverbio), que 
señala el intervalo de aparición de palabras de esta categoría. 

Este índice se obtiene, corno ya se había mencionado en el marco teórico, al dividir 
el número de palabras entre el número de vocablos. Gracias al diseño de un programa 
especial de computadora, fue posible realizar esta operación de cálculo. (Cf.. apéndice 
núm. 9). 
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4.1.3.4. Madurez sintáctica 

Para la evaluación de este subperfil de competencia comunicativa se procede a 
segmentar cada texto en Unidades Terminales (UT) y en Cláusulas (Cl) con paréntesis 
y diagonales, respectivamente. 

Es pertinente aclarar que en la evaluación de este subperfil, se aplicaron los tres 
índices primarios de madurez sintáctica de K. Hunt, pero el tratamiento estadístico 
únicamente se realizó con los datos que arrojó el primero de ellos, validando su 
congruencia con los otros dos índices. 

Complementariamente se hizo un análisis general de los llamados índices secun- 
darios que, corno se recordará, se refieren al tipo de construcción sintáctica caracte- 
kística de la muestra útil, entre otras cosas, para describir el patrón de redacción de 
los hablantes en un cierto tipo de discurso. 

4.1.4 Cuestionario de trayectoria escolar., 

Se diseñó asimismo un cuestionario sobre la trayectoria escolar de los estudiantes 
(apéndice núm. 4) con el objeto de recibir información sobre la población estudiantil 
que contiene reactivos sobre variables individuales (nombre, edad), escolares (núme- 
ro de cuenta, semestre, turno, tipo de escuela de procedencia) y académica (promedio 
en secundaria y en bachillerato, y materias reprobadas en CCH). Los datos obtenidos 
permitieron estudiar ciertas correlaciones entre la evaluación de los diversos aspectos 
de la competencia lingüística y la trayectoria escolar. 



4.2. Selección y características de la población escolar 

Antes tratar el punto, es pertinente recordar que en esta investigación, dado el 
amplio espectro que pretendía cubrirse en cuanto al número de subperfiles de 
competencia linguistica por evaluar, se tuvo que trabajar de manera paralela en el 
diseño de los instrumentos y en la aplicación paulatina de los mismos. Esta circuns- 
tancia, es clave, por una lado, para entender por qué la población escolar a la que se 
aplicaron los instrumentos no fue necesariamente la idónea, entendiendo por ello la 
determinación de un número fijoi de estudiantes a quienes aplicarles todos los instru- 
mentos. La existencia por otro lado, de cuatro turnos dentro de cada uno de los 
planteles del bachillerato del CCH también dificultó considerablemente la aplicación 
de instrumentos a una misma población escolar, puesto que la disponibilidad de 
tiempo de los estudiantes se veía limitada por la disparidad de horarios y el corte del 
turno al cual pertenecían. Asía pesar de estar dispuestos a cooperar, los alumnos 
manifestaron no poder asistir a determinadas sesiones por el compromiso de atención 
a sus otras materias. 
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Dadas estas dificultades, no fue posible llevar acabo una aplicación idónea, en el 
sentido de programar cabalmente una paulatina aplicación de instrumentos. Por este 
motivo, se decidió elaborar una relación de variables de aplicación, que aparece en 
el apéndice núm. 7, con el objeto de poseer elementos de juicio que permitieran en 
un momento determinado, obtener información sobre ciertas características de las 
pruebas obtenidas. En este aspecto, cabe mencionar, por ejemplo, el hecho de haber 
aplicado en una misma sesión a algunos estudiantes, los dos instrumentos de com- 
prensión de lectura, situación que podría explicar alguna baja considerable de califi- 
cación en la segunda prueba. 

Con estos antecedentes, se trató de buscar una población reducida, acorde con los 
objetivos de esta investigación de corte exploratorio, para seleccionar por principio, 
a,,un grupo escolar perteneciente a cada uno de los tres niveles del bachillerato, que, 
en ese momento y dado el régimen semestral que existe en el CCH, se encontraban 
cursando el segundo semestre, motivo por el cual se hará referencia a ellos indicando 
que son de segundo, cuarto o sexto semestres. De esta manera, fue posible aplicar el 
instrumento de comprensión de lectura a 92 estudiantes: 25, 27 y 40 del segundo, 
cuarto y sexto semestres respectivamente. 

En cuanto a la detección de léxico desconocido en las lecturas que sirvieron de base 
para el cuestionario de comprensión de lectura, la población estuvo constituida por 
93 alumnos repartidos en dos grupos: 128 alumnos regulares y 43 de recursarniento. 

Por lo que hace al instrumento sobre léxico básico, concurrieron 207 estudiantes, 
60, 22 y  74 de los referidos semestres escolares. En el caso de la producción textual, la 
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población participante fue de 37 estudiantes, es decir, de 12, 11 y 14 estudiantes de 
los tres mismos semestres. 

El cuestionario de trayectoria escolar fue aplicado a 54 de los 92 estudiantes que 
participaron en la prueba de comprensión de lectura. De todos los estudiantes, a sólo 
20 de ellos se les pudo aplicar toda la batería de pruebas, con la cual se trabajó la parte 
de correlaciones que se presenta en los resultados. 

4.2.1 Características de la población que suministró la ¡nuestra 
• 

Los datos que se presentarán provienen de la codificación y análisis del cuestionario 
de trayectoria escolar (apéndices 5 y 6) aplicado a 54 de los 92 estudiantes que 
constituyó la población total ; a saber: 1.0 de segundo semestre (Grupo 1), 11 de 
cuarto(Grupo 2) y 33 de sexto (Grupo 3).13  

La edad promedio de los estudiantes se sitúa en 21.0, 18.7 y 18.7 arios. Cabe 
mencionar que este promedio no es representativo del alumnado del bachillerato del 
CCH puesto que, corno podemos observar el rango mayor se encuentra paradójica- 
mente, en el segundo semestre. 

Esta situación se explica por el turno escolar del cual se pudo obtener básicamente 
la información sobre la trayectoria escolar de los estudiantes de segundo semestre. 
Nótese (apéndice 6) que ocho de los diez alumnos de la población de segundo 
semestre pertenecen al 4o. turno (18:00 a 22:00) al cual suelen asistir personas mayores 
con deseos de superación personal que, habitualmente, sostienen un trabajo y cum- 
plen con obligaciones precisas como es la atención de sus hijos. 

La característica de esta población escolar no fue similar en los estudiantes de cuarto 
y sexto semestres porque, como puede observarse, su edad es mas cercana a la de la 
población general de bachillerato." 

En cuanto al promedio de calificaciones que los estudiantes reportaron haber 
obtenido tanto en la escuela secundaria como en el bachillerato, hasta el momento de 
habérseles aplicado el cuestionario, su promedio es de 8.2, 8,4 y 8.5 y 8.5, 8.0 y 8.36 
respectivamente, el cual puede considerarse como bastante aceptable. El dato coincide 
con indagaciones anteriores, en donde se afirma que los alumnos del CCH se .carac- 
terizan por tener altas trayectorias escolares 

13 En lo sucesivo, para evitar la repetición de esta información, cuando se mencionan los resultados de tres grupos se estará 
haciendo alusión a los de esta parte básica de la población sobre la que se realizó la mayoria de las pruebas 

14 La edad promedio de los estudiantes de bachillerato del CCH se sitúa entre los 15 y los 18 años .(Se retaría de Planeación 
(SEPLAN) del CCH. 

15 En una investigación llevada a cabo en SEFLAN se reporta cue de mil alumnos que fueron encuestados,e1 93.02% de ellos 
alcanzaron promedios altw (entre 8 y a 9) al concluir su educación primaria ; 74.14% obtuvieron ese mismo promedio en secundaria 
SEPLAN, Carda R.E. Corrillo O.A,, "Pernil del alunmo del CCH .1988", 	UNAN'. CCH. Documento de trabaio, 1989. 
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Para contextualizar esta afirmación se apuntaría que, con independencia de las 
deficiencias académicas reales que presentan los alumnos (atribuibles en muchas 
ocasiones a problemas educativos no resueltos en las instituciones tanto del sistema 
escolar oficial corno el del particular), son estudiantes que, finalmente, han logrado 
arribar —a través de sucesivos exámenes de admisión— al nivel de bachillerato, 
situación que podría explicar los altos promedios reportados por ellos. 

Otra circunstancia que parecería explicar el alto promedio en el bachillerato podría 
ser también el hecho de haber constituido ésta una cooperación voluntaria, la cual 
normalmente se da entre los buenos estudiantes. 

La reprobación reportada por los estudiantes, en el caso de materias ya acreditadas 
en exámenes extraordinarios, se concentró, como era de esperarse, entre los estudian- 
tes del 6o, semestre: 2.03, contra .30 y .18 de estudiantes de segundo y cuarto semestres. 
La expectativa en este sentido se justifica por considerar que los estudiantes que 
empiezan a reprobar desde el segundo semestre se encuentran en situación de 
desventaja respecto a los demás, en cuanto a la acreditación de otras materias, debido 
a la acumulación de tareas que ello implica y también a la falta de conocimientos 
previos y formación académica que los limita en aprendizajes posteriores. 

En el segundo caso de reprobación de materias no acreditadas aún, la situación se 
invierte totalmente; es decir, los alumnos que tienen el mayor número de materias 
reprobadas todavía sin acreditar son, también según lo esperado (al considerar que 
los alumnos piensan que tienen suficientes oportunidades para acreditar), los alum- 
nos de segundo semestre (2.2) contra .72 y 84 de cuarto y sexto. 

En cuanto al promedio de calificaciones obtenidas por los alumnos en el área del 
lenguaje, reportado por los profesores que aplicaron los cuestionarios, encontramos 
que los de cuarto semestre tienen el promedio más alto (9,63), con respecto a los de 
segundo (9.4) y a los de sexto(7.3). Nuestra hipótesis en este sentido apunta hacia el 
hecho de que la misma situación de acumulación de materias reprobadas o irregula- 
lidades en la formación académica obtenida durante el bacluillerato se hace critica al 
término de éste y se traduce en una baja significativa de promedio. Habría que pensar 
también en la esperanza de mejoramiento de calificación que pudieron haber guar- 
dado los estudiantes de sexto semestre con un promedio no muy bueno, al haber 
colaborado en la investigación, aportando su tiempo y esfuerzo. 

Un análisis estadístico mediante el programa CSS (Complete Statistical Systenz) 
señala ciertas correlaciones de los datos presentados en esta parte en los siguientes 

— Un alta correlación (44%) entre el promedio de calificaciones reportadas en 
secundaria y en bachillerato, dato que podría indicar que los alumnos han 
mantenido una trayectoria estable; esto es, aquellos que tienen buena travec- ., 
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toria en la escuela secundaria parecen sostenerla durante el bachillerato. El 
indicador se refuerza con otras dos correlaciones positivas en el número de 
materias reprobadas ya acreditadas con respecto a un alto promedio tanto en 
el bachillerato como, en especial, en el área del lenguaje(41% en ambos casos). 
Estas circunstancias parecen explicar cómo la alta trayectoria escolar se rela- 
ciona también con la preocupación de acreditación de materias reprobadas y 
con el desempeño consecuente en el área del lenguaje. 

Una correlación significativa (36%) entre el promedio obtenido en el área del 
lenguaje y el turno, de tal manera que, al parecer, los alumnos del turno 04 
tienen el más alto promedio en ese campo. 

Correlaciones menores (24%, 23% y 22%) entre la edad y el turno (esto es, los 
alumnos de mayor edad se encuentran en los turnos vespertino y nocturno, 
03 y 04); el número de materias reprobadas acumuladas y el grupo (sobre lo 
cual se había destacado el promedio alto de materias reprobadas en sexto 
semestre) y el número de materias reprobadas no acreditadas aún y el prome- 
dio obtenido en la secundaria; en este último caso la información sugiere que 
una trayectoria, buena o mala, se asocia con el número de materias reprobadas. 

43 Tratamiento estadístico de la información 

La información recabada, al aplicar las categorías de evaluación en cada uno de los 
subperfiles se sometió, en algunos casos, a tratamiento estadístico mediante los 
programas CSS (Complete Statistical System) y SPSS (Statistical Program for Social 
Scielzces), 

La d.ecisión de aplicar estos elementos de orden estadístico, a sabiendas de que por 
la naturaleza de este estudio de corte exploratorio no se diseñó con los elementos 
propios de este tipo de investigaciones, se debió, fundamentalmente, al deseo de 
poseer un medio para valorar de algún modo, la confiabilidad de los instrumentos 
utilizados. 

Es así que el tratamiento estadístico se aplicó solamente a ciertos datos según las 
siguientes consideraciones: 

-- Los dátos provenientes de los instrumentos de evaluación de comprensióride 
lectura y de posesión de léxico básico se analizaron, en cierta parte, con la 
información que brindó el SPSS, sobre todo en el aspecto de la confiabilidad 
del instrumento y la validez de reactives. 

Para efectos de comparar la significa tividad de la diferencia de promedio por 
grupo en los diferentes subperfiles que podría haberse manifestado al consi- 
derar que la población pertenecía a tres niveles  académicos  distintos, se 

1.111.11 
t,Ir l onyrc 
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recurrió al establecimiento de varianza mancomunada para obtener la dife- 
rencia entre la i observada y la T de tablas. Al mismo tiempo, se llevó a cabo 
un análisis preliminar para la interpretación de medias, aplicando la técnica 
estadística de análisis exploratorio Kruskal-Wallis ANO VA by rnnks a través del 
paquete estadístico CS,S, 

- En esta comparación global estadística únicamente se tomó como indicador 
para el subperfil de comprensión de lectura, la información del primer instru- 
mento ("Ensayo") por juzgar que ciertas variables de aplicación podrían haber 
sesgado la información de:1 segundo, corno más adelante podrá verse. 

— Del mismo modo, para el subperfil sintáctico, se analizó estadísticamente la 
diferencia de promedio por grupo, tan sólo con el primero de los indices de 
madurez sintática por constituir el dato más general y representativo para 
efectos de un diagnóstico global. 
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CAPÍTULO 5 
PRESENTACIÓN DE RESULTADOS 

Se ha dividido la exposición de los resultados del trabajo de acuerdo a los subper- 
files de competencia lingüística establecidos como objeto de evaluación; se incluye 
también una parte relativa a las correlaciones de los datos de cada una, a fin de obtener 
como se esperaba una visión global e inicial del problema, de la evaluación de la 
competencia comunicativa. 

5.1 Subperfil Léxico 

Se presentarán los resultados en dos partes: una referente a léxico pasivo, que 
comprende tanto el sondeo de palabras desconocidas entre los estudiantes como la 
exploración su grado de posesión de léxico básico. Se abordará, en segundo término, 
la exposición de resultados de la medición del léxico activo. 

5.1.1 Léxico pasivo 

5.1.1.1 Detección de vocablos desconocidos 

Como se recordará, esta prueba fue aplicada a un conjunto de alumnos regulares e 
irregulares. En el cuadro 5.1 se concentró la información que fue ordenada por 
frecuencia; en él, se anotaron los dos matices introducidos en el sondeo, a saber, 
palabras total y parcialmente desconocidas. Para efectos de una apreciación global, 
se decidió considerar la suma del porcentaje de datos de ambos matices. 

CUADRO 5J LÉXICO DESCONOCIDO POR LOS ESTUDIANTES 

PALABRAS DESCONOCIDAS 
TEX'TO 

PARCIALMENTE  TOTALMENTE 

Ensayo 

Seguridad 

Es evidente en la.información que ofrece el cuadro, que el número total de vocablos 
desconocidos por los estudiantes en ambas muestras es significativamente mayor en 
el caso del segundo escrito ("Seguridad Pública"), de tal manera que el número dé 
palabras desconocidas se incrementa en un 103.9%. 



Palabra Léxico básico 

1. hominización 

2. dialéctica 	50.53 

5. antropoide 

7. estepario 

8. rupestre 

erguir 
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Este dato corroboró la hipótesis que se guardaba sobre la dificultad léxica implicada 
en el segundo texto, no tanto en términos de identificación semántica, sino por el uso 
marcadamente retórico y, por ende, connotativo de los términos de este articulo 
periodístico de opinión. En ese sentido, se puede notar que palabras de relativa 
simpleza como palma (palmario), dividir (divisa) y globo (globalizadora) pudieron 
haber sido reconocidas con mucha probabilidad en su sentido recto, en otro contexto. 

Por contraposición, palabras de mayor dificultad ("Ensayo") como "hominización", 
"bípeda", "estepario" o "rupestre", pudieron ser comprendidas en el contexto de la 
lectura dado su carácter didáctiGb, al introducir fórmulas textuales ad hoc, corno la 
paráfrasis y la explicación. 

A continuación, se presentan en los cuadros 5JI y 5.111, las palabras que obtuvieron 
el mayor porcentaje de desconocimiento, obtenido de la suma de porcentajes total 
parcial. En la tercera columna se anota el índice de uso de dicho término o de otro 
relacionado con él, de acuerdo al diccionario de Juilland v Chang o bien, a la palabra 
registrada en el Léxico Básico de Lara. 

CUADROS 5.11 PALABRAS DESCONOCIDAS EN EL TEXTO "ENSAYO" 
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CUADRO 5.111. PALABRAS DESCONOCIDAS EN EL TEXTO "SEGURIDAD" 

Palabra % Descon. Léxico básico 

1. perogrullesca 73.07 

2. pedestre 73.07 __ 

3. reiterativo 58.97 

4. dialéctica 	, 	55.12 - 

5. minucia 48.71 4.0 

6. auspiciado 	 46.15 ---- 

7. palmario 34.61 palma 

8. globalizadora 37.17 globo 4.6 

9. infructuoso 37.17 -. 

10. embestida 34.61 - 

11. divisa 33.33 divisar 5.0 

12. proverbial 32.05  proverbio 

13 congruentemente 30.76 

14. puritanismo 29,48 

15. transmutar 25.64 

16. secuela 21.79 

17. remunerador 19.23 	remunerar 

18. amazónica 19.23 amazona 4.5 

De acuerdo a la información que suministran los cuadros es posible realizar las 
siguientes observaciones. 

El porcentaje de desconocimiento de términos es significativamente mayor en el 
segundo texto puesto que se duplica; véase cómo el promedio de desconocimientacie 
las diez primeras palabras que en primer caso es de 24,29%, se incrementa, en el  
segundo, a 49,86%. 

Por otra parte, de las 28 palabras con mayor índice de desconocimiento, consigna- 
das en los cuadros anteriores, sólo el 32.1% aparece registrado en alguno de los léxicos 
básicos de referencia, lo cual indica que las palabras señaladas por los estudiantes no 
se pueden considerar como de uso común y ello sin tomar en cuenta que ciertas 
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palabras aparecen en dichos léxicos sólo en su significado esencial, como es el caso de 
"globo", "palma", "divisa" "amazona" (contra el sentido figurado de frases corno 
"divisa globalizadora", "deterioro palmario" e "ignorancia amazónica"). 

Lo único que podría calificarse de desconocimiento léxico de cierta gravedad, de 
acuerdo al registro en el léxico básico, es el de la palabra sistemático, puesto que el 
léxico básico le atribuye un alto índice de uso de 42.60%. 

Un aspecto esencial de observación és la diferencia de desconocimiento entre 
primera y segunda muestras, al: tratarse de una población formada por alumnos 
regulares e irregulares. Los porcentajes globales de ambas muestras se exponen a 
continuación (únicamente para las, primeras 10 palabras de cada texto) : 

CUADRO 5.IV DIFERENCIA DE PORCENTAJE DE PALABRAS 
DESCONOCIDAS ENTRE DOS POBLACIONES 
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5. minucia 53.6 37.4 

6. auspiciado 51.8 33.2 

7. palmario 42.5 16.6 

8. globalizadora 38.8 33.2 

9. infructuoso , 37.2 	J 37.5 

10. embestida 37.0 29.1 

La información anterior despliega dos situaciones bastante diferenciadas. Obsérve- 
se cómo mientras en' el primer texto la diferencia de porcentaje de desconocimiento 
entre una muestra y otra es altamente significativa (263%), en el segundo, dicha 
diferencia no sólo se reduce, también de manera muy significativa, sino que además 
resulta sorprendente la comparación del porcentaje de ciertas palabras, cerro es el 
caso de "palmario" que en la primera muestra arroja un 42.5%, en tanto que en la 
segunda sólo 16.6%. 

Estos datos permiten afirmar que, aunque en términos generales los alumnos de la 
primera población demuestran un mejor conocimiento de léxico pasivo con respecto 
a los otros, la diferencia se desvanece sensiblemente de un texto a otro, dado que en 
el primer texto es de 263%, en tanto que en el segundo se registra sólo un 1.12%, Esta 
circunstancia es altamente contradictoria si se toma en cuenta la mayor dificultad 
léxica del segundo texto en relac:ión a la del primero, según se había analizado. 

Lo anterior hace pensar en varias hipótesis como por ejemplo, las poco favorables 
condiciones en las que pudo haberse llevado a cabo la aplicación del instrumento 
gpmo pudo ser la falta de tiempo para contestar y la escasa atención prestada a la 
prueba, por parte de los alumnos; también podría suponerse que existió una cierta 
precaución por parte de los estudiantes al contestar el instrumento, pensando en 
posibles calificaciones que se asignarían a dicha prueba, y, por ende, tratando de 
ocultar el desconocimiento real de ciertas palabras. 

Desafortunadamente, no fue posible verificar esta variable de aplicación del instru- 
mento, debido al término del semestre escolar, lapso durante el cual se llevaba a cabo 
el diseño, aplicación y codificación de datos para evaluar los otros subperfiles. Queda 
pues esta incógnita por resolver en futuras investigaciones. 

Con esta experiencia, parece pertinente enfatizar la necesidad de tomar en conside- 
ración una serie de situaciones para un mejor control de variables, como es el tiempo 
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y las condiciones de respuesta, para evitar en lo posible, sesgos en la información 
obtenida. 

5.1.1.2 Posesión de léxico básico 

Los datos que arrojó la aplicación del cuestionario para medir la posesión de léxico 
básico se analizarán conforme a los resultados que proporcionó el programa estadís- 
tico SPSS (apéndice núm. 7) y al estudio comparativo hecho entre la complejidad con 
que fueron diseñadas las series de reactivas, según el mayor o menor índice de uso 
de las palabras, y la determinación de dificultad de respuesta que incluye el SPSS. Un 
análisis de este tipo permitirá apreciar dos cuestiones: una, en qué medida los alumnos 
parecen dominar el léxico básico; otra, qué confiabilidad tiene lo anterior frente a la 
idoneidad del instrumento con que esto se intentó evaluar.. 

Según la información que proporciona el programa SPSS, la media de respuesta de 
reactivas se sitúa en 33.40%, dato que indica un promedio aceptable, respecto al de 
26 que correspondería a la división del número total de reactivos entre dos, esto es, 
52/2. 

Por otra parte y de acuerdo a la desviación total de calificaciones de 5.10, se puede 
afirmar que la población tuvo una respuesta bastante homogénea, tal y corno puede 
observarse en la campana que se ofrece en el mismo apéndice núm. 7. 

La distribución de respuestas abarca un rango de 19 como mínimo y 44 como 
máximo lo 'que significa que las calificaciones mínima y máxima fueron de 36.53 y 
84.61. Con esta evidencia se colige que si bien no existieron calificaciones por debajo 
de las 19 respuestas correctas, tampoco hubo alumnos que respondieran acertada- 
mente al total de reactivas. 

En lo concerniente a eficiencia de respuesta, el 34,78% de alumnos resultaron 
reprobados y el 65.21 aprobados. Este hecho debe tomarse con reserva debido a su 
relación con la idoneidad del instrumento. En este sentido, el programa valoró como 
aceptable ,  el instrumento puesto que le atribuyó .55 de confiabilidad respecto a .85 de 
confiabilidad deseada, sin embargo, no le otorgó idoneidad. 

Respecto a la clasificación de reactivos del programa por grado de dificultad,--el 
65.38% correspondiente a 34 reactivas, se situó en el rango de los muy fáciles y fáciles 
y el 30.76%, es decir,16 reactivos, entre los de regular, dificil y muy difícil resolución. 
La información hace suponer que dos tercios de los reactivas del instrumento se 
catalogaron como fáciles en el programa estadístico, entre otras cosas, por la frecuen- 
cia de acierto. A pesar de ello, cabría tomar esta suposición con cautela porque también 
es probable que la capacidad de respuesta de los estudiantes se haya debido, en efecto, 
a un conocimiento real del léxico que se incluyó en el instrumento. 
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Otro aspecto del análisis que resultó sorprendente fue la disparidad entre la 
dificultad de reactivos señalada por el programa y la dificultad con que se habían 
diseñado los reactivas, de acuerdo al índice de uso de las 10 series de palabras en las 
que se dividió el corpus final. Según nuestra suposición, las primeras series debían ser 
de menor dificultad que las últimas, pero el patrón de respuesta no se ajustó a esta 
hipótesis, existiendo una distribución anárquica. 

Se reconoce en este resultado el sesgo que pudo introducir la combinación de formas 
de presentación que se quiso imprimir a los reactivas pues, como se recordará, en el 
caso de las palabras más fáciles sé solicitó una discriminación más fina de semas que 
en las de mayor dificultad. Esta variable que muy probablemente afectó el resultado 
pudo haberse unido a otra que fue la manera en como se redactó cada reactivo, esto 
es, por sinónimos, antónimos, definiciones, o por ubicación por contexto. Sería de 
tomarse en cuenta en un siguiente estudio la necesidad de aislar estas variables para 
elaborar reactivas con mayor validez en cuanto a la capacidad de medir efectivamente 
la posesión de léxico básico, dejando de lado o para un segundo momento la conve- 
niencia de redactarlos con una variedad de presentaciones. 

Haciendo un análisis general de los reactivas que obtuvieron menor respuesta, se 
apuntaría que, en orden de dificultad de respuestas, destacan tres grupos de palabras: 

— Muy difíciles: avenir, frenético, acelerado y contemplado. Se nota con bastante 
claridad que en el caso de las dos últimas palabras, la respuesta incorrecta se 
debió, sin duda al inadecuado distractor diseñado para esa serie de palabras 
(42 a 46). 

— Difíciles: estado decisivo, instar, enfadar y predicara 

De regular dificultad: cumplir, juicio, tender, directo limitado platónico y 
vanguardia. 

Esta nómina, con todas las limitaciones, invita a reflexionar sobre el conocimiento 
real que tienen los estudiantes. Por lo que toca a nuestra experiencia docente, este 
patrón de respuesta responde a las observaciones empíricas sobre leste asunto porque 
se sabe que los estudiantes poseen una información semántica general sobre muchas 
palabras, suficiente como para construir por contexto un mensaje, pero no para 
identificarlas puntualmente al grado de discriminar sus sernas distintivos, ni para 
aplicarlas con propiedad tal y cómo correspondería a su status de bachilleres. 

5.1.2 Léxico activo. Riqueza léxica 

Como ya se había indicado, con la ayuda de un programa de computadora (C 
apéndice núm.. 5) se aplicó la fórmula v/p (número de vocablos entre número de 
palabras) a fin de obtener el primer índice de riqueza léxica, manifiesta en las 
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producciones de los alumnos. Los resultados de dicha aplicación se muestran en los 
cuadros 5.V y 5.V1 así como en los gráficos 5.1. y 5.2. 

CUADRO 5.V PRIMER ÍNDICE DE RIQUEZA LÉXICA 

1 
GRUPO 

2 
RIQUEZA 

1 	1.000 41.74 
2 	1.0001 47.1801 
3 	. 	1.0001 44.140 
4 	1.0001 37.400 
51 	1.0001 36.980 
61 	1.0001 36.760 
71 	1.0001 40.970 
81 	1.0001 34.8101 
91 	1.0001 37.5001 

101 	1.0001 42.85011 
111 	1.0001 38.250 
12 	1.0001 59.640 , 
13 	2.0001 35.880 
141. 	2.0001 43.9401 
151 	2.0001 41.140 ' 
16: 	2.0001 40.240 
17 2.0001 37.730 
18 2.0001 42,260 
191 	2.0001 40.8901 
20 	2.0001 41.580, 
21 	2.0001 38.610 
22 	2.0001 32.640 
23 	2.0001 52.080 i 
24 	3.0001 46.290'  
251 	3.0001 41.310 
261 	3.0001 46.520 
27 	3.0901 47.630 
28 	3,0001 40.130 
29 	3.0001 32.170 
30 	3.0001 39.300 
311 	3.0001: 34.750 
32 	3:0001 > 38.230 
33 	3.0001 40.880 
34 	3,:0001 39,690 
35 3.0001 " 62,610 
36 3.0001 40.450 
37 3.0001 47,650, 
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CUADRO 5.VI. RIQUEZA LÉXCA 
PROMEDIO POR GRUPO 

_. 	.._ 
1NDEP 

VAR 

' 	VAR. 1 

GRUPO 

DESV, EST 1.  
PROMEDIO 41:515500 
GRUPO 6.751827 
Nlj<1. 12 
DESV. EST 2.  
PROMEDIO 40.63546 
GRUPO 4.949651 
NÚM. 11 
DESV, EST 3.  
PROMEDIO 42.68643 
GRUPO 7.360444 
NÚM. 14 

Según se observa, el promedio por grupo fue de 41.51%, 40.63% y 42.68% respecti- 
vamente. Ahora bien, ante la inexistencia de investigaciones de este tipo a nuestro 
alcance, no fue posible contrastar estos promedios con otros que hubiesen provenido 
de poblaciones semejantes; por ello, se tomó como referente el parámetro del prome- 
dio de riqueza léxica de los dos textos utilizados para evaluar la comprensión de 
lectura que es de 50.49 %).1  

Desde esta perspectiva los promedios logrados por los estudiantes son aceptables 
en virtud de haber demostrado la posesión de un 82.43% de riqueza léxica respecto a 
dichos textos, considerados como modelo de producción. 

Respecto al análisis preliminar para la interpretación de medias, se aprecia que éstas 
presentan poca variación en los tres grupos sujetos a evaluación; es decir, la diferencia 
de riqueza léxica entre ellos no es significativa dado que, como puede apreciarse en 
el gráfico 5.1., el valor de probabilidad obteni0o es de .8862 contra el a=.05, lo cual 
indica que no es posible aceptar la hipótesis alterna que plantearía la existencia de 
una diferencia signicativa entre los tres grupos. 

Los textos de "Ensayo" y " Seguridad pública", sometidos al programa de computadora para obtener el primer indice de 
riqueza léxica arrojaron 47.79% y 53.19 % respectivamente, 



GRÁFICO 5.1. RIQUEZA LÉXICA. COMPARACIÓN 
DE MEDIAS Y DESV. ESTÁND. 

Kru.skal-lhilis OCA by baks 
DePendent: 	IrKendent: 1:15-13 

KrIskal-lallis test: H t 2, hit: 17) z .1135H1 	p 
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GRÁFICO 5.2 RIQUEZA LÉXICA. HISTOGRAMA 
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El mismo resultado se corroboró aplicando pruebas de Student para dos muestras, 
como puede constatarse en el cuadro 5.VII que se despliega a continuación: 

CUADRO 5.VII RIQUEZA LÉXICA 
Diferencia de promedios entre grupos 

GRUPOS 
- 	- 	DIFERENCIA 	- 

- 
T observada . 	ta = .05 

1 y 2 .3548 1 	2.08 

2 y 3 	 1.33 
1 	

2.06 

1 y 3 .150 
( 	

2.06 

Por otra parte, todo parece indicar que la medida utilizada para calcular el primer 
índice de riqueza léxica si discrimina, a juzgar por la variedad de calificaciones 
obtenidas, desde un mínimo de 32.17 hasta un máximo de 62.61. En la escala de 
calificaciones, cabe destacar la existencia de tres calificaciones muy altas, correspon- 
dientes a las muestras 12, 23 y 35, una en cada grupo, con 59.64, 52.08 y 62.61 
respectivamente; dato que como se verá en el caso de otros subperfiles de la compe- 
tencia lingüística arroja la evidencia de la falta de patrón en la obtención de califica- 
ciones, puesto que se supondría que éstas deberían ser obtenidas por los alumnos del 
más alto nivel escolar. 

En cuanto a la leptocurtosis del Gráfico 52., ésta muestra una concentración de 
resultados en torno al promedio, lo cual tiende a mostrar que la población en cuestión 
es bastante homogénea, puesto que aproximadamente 32 de los 37 casos quedan 
pgmprendidos dentro de la campana. 

A través del análisis del coeficiente de variabilidad (C.V.= (s/x)x 100) se percibe 
que existe una mayor homogeneidad de respuesta en el segundo grupo: 12.1% 
respecto a 15.5% y 17.2% en el primer y tercer &upas, inforrriación que sugeriría que 
la formación académica en el terreno sujeto a evaluación en la población de cuarto 
semestre es similar, sihiación a la que de alguna manera se había hecho referencia, al 
calificar esta población de poco convencional o común respecto al perfil del estudiante 
de bachillerato del CCH, dada su edad y situación familiar. 

Por último, la interpretación de la desviación estándar que presenta cada uno 
los grupos parece mostrar, en general, una considerable dispersión en la mayoría de 
los casos, configuración que, de algú,n modo, apoyaría la suposición hecha'más arriba, 
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respecto a que la heterogeneidad de la población escolar podría adjudicarse más a un 
desarrollo individual propio que a un producto de la escolaridad recibida. 

5.2 Subperfil Sintáctico 

5.2.1 Índices primarios 

La presentación de resultados sobre este subperfil se ofrece en los cuadros 5.VIII y 
5.IX, así como en los gráficos 5.3►, y 5.4. La codificación de la información permite 
advertir diversas situaciones. 



5 

6 

15 

17 

21 
22 

24 
25 

27 

29 
30 

34 

35 
36 
37 

1 

GRUPO 
2 

- MADUREZ 
1.000 11.800 
1,000 8.400 
1. 0 00 11.000 
1.000 16,300 
1.000 9.300 
1.000 	11.600 
1.000 	10.7001 
1.000 

1,000 
9.900 

15.700 
1.000 13.700 
1.000 	10.300 
1.000 	16.400 
2.000 	8.300 
2.000 	11.4001 
2.000 	9.5001 
2,000 	10.301 
2.000 	8.0001 
2.000 	8.4001 
2.000 	11.00 
2.000 10.8001 
2.000 13.100. 
10001 	15.800 
2.000 	14.000 
3.000 	10,7001 
3.000 	9.100 
1000 	13.800 
3.000 	13,800 
3.000 	10.700 
3.000 	9.100 
3.000 	31800 
3.040 	13.800 
3.000 	15.200 
3.000 	7.600 
3.000 	8.200 
3.000 	13.100 
3.000 	10.300 
3 .0 001 	14.400 

1 

2 

3 
4 

7 
8 

9 
10 

11 

12 
13 
14 

CUADRO 51V111 PRIMER ÍNDICE DE MADUREZ SINTÁCTICA 
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MIN. MAX. 	PROMEDIO ERROR Es r. DES. EST. 
7.60 18,90 11.84 47' 0, 	... 2.87 



CUADRO 5.IX MADUREZ SINTÁCTICA. PROMEDIO Y DESVIACIÓN 
MÁXIMA Y MÍNIMA 

r"-- 	- 	— 
INDEP 

VAR 

VAR. 1 

GRUPO; 

DESV. EST 1.  
PROMEDIO 12.09167 
GRUPO 2.776020 
Núm 12 
DESV. EST 2.  
PROMEDIO 10.43132 

I• GRUPO 2.237323 
1 Núm 11 

DESV. Est-  3.  
PROMEDIO 12.71429 
GRUPO 3.169532 
Núm 14 

El promedio por grupo en el primer índice de madurez sintáctica, esto es, la 
longitud de UT, es de 12:09,10.48 y 12.71 respectivamente, con un promedio general 
de 11.84. El hecho permite afirmar que este primer índice de madurez sintáctica resulta 
aceptable, si se contrasta con el resultado reportado en la investigación de Vázquez 
que es de 9.15 en alumnos del duodécimo nivel, equivalente al último año bachillerato 
en México. 

Por otra parte, los valores máximos de 7.6 y 18.9 dan la pauta para afirmar, como 
también se ha hecho en las otras investigaciones, que el índice de Hunt efectivamente 
discrimina y que la desviación estándar global de 2.87 es un dato que habla de una 
gran homogeneidad de respuesta en la población sujeta a estudio. 

-,:.Se encuentra asimismo que no existe diferencia significativa entre los promedios 
obtenidos por cada uno de los grupos, como puede constatarse en el cuadro número 
10, que se presenta a continuación. 
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GRÁFICO 5.3. MADUREZ SINTÁCTICA. 
COMPARACIÓN DE MEDIAS Y DESV. ESTÁND. 

Krusi:a1-4411is 	by Fzilks 
riepencent: 11111P1-2 	Irvie4,,efrzent: Eltn 

Vntskal-laIlis test: H 	2#  10 3?) = 3.5C(2452 	p 
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GRÁFICO 5.4. MADUREZ SINTÁCTICA. HISTOGRAMA 



CUADRO 5.X MADUREZ SINTÁCTICA 

Diferencia de promedios entre grupos 

GRUPOS 
DIFERENCIA 

, t observada TOP. = .05 

1 y 2 0.19 2.03 

2 y 3 1.75 2.06 

1 y 3 .750 2.06 

De acuerdo a estos datos, es de advertirse que a pesar de no ser significativa la 
diferencia de promedios, la baja registrada entre los alumnos de cuarto semestre se 
acercó a la puntuación de las tablas; es decir, casi logró hacerse significativa la 
diferencia entre el segundo y el tercer grupos. Preciso es señalar que esta diferencia, 
lejos de ser tomada como un signo positivo de crecimiento de madurez sintáctica, se 
debería al retroceso de puntuación en el segundo grupo. 

En lo relativo al segundo índice de madurez sintáctica, es decir, el de la longitud 
de cláusula, los cuadros 5.XI y 5.XII muestran el promedio de cada grupo: 5.83, 5.70 
y 5.84 y el general de 5.79. Como es evidente, la homogeneidad del promedio de cada 
grupo es muy similar y demuestra claramente y de nueva cuenta, la falta de avance 
en este aspecto lingüístico entre estudiantes de diferente nivel escolar. 

Comparando el promedio del segundo índice con el reportado por Vázquez (6.06), 
se encuentra que la diferencia es insignificante y que en ambos casos, las cláusulas 
que componen los estudiantes son simples, ya que cuentan con los elementos mínimos 
esenciales de la información que puede proveer un enunciado: un sujeto y un 
predicado con los complementos indispensables. 

En cuanto al tercer índice, relativo al promedio del número de cláusulas por.LIT, 
la información se expone en los cuadros 5.XIV y 5.XV, en donde se puede apreciar 
que fue de 2.01, 1..79 y 2.12 y el general de 1.97, contra el de Vázquez, reportado en 
1.53. Dicho promedio denota el uso muy limitado de la subordinación puesto que 
refleja la combinación de tan sólo una oración principal con una subordinada. 
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CUADRO 5.XI SEGUNDO ÍNDICE DE MADUREZ SINTÁCTICA 

' GRUPO 
1.0001 
1.0001 

21 
NDJCE 

6.1601 
4,7001 2 

31 	1.0001 	5,4001 

41.0001 	6.1001 

5 	

,  
1.0001 	5.6001 

61 	1.0001 

71 
	

1.0001 

6.2001 
5,700 , 

231 
241 
251 
261 
271 
281 
291 

311 
321 
331 

8! 
	

1.0001 
	

5.50W 

9 	1.0001 
	

6.6001 

10 	1.000 
	

5.7001 

 

111 

 

1.0001 5.5001 

     

  

1.0001 7.4001 

 

121 
2.0001 	5.6001 

2.0001 	5.200 

2.0001 	5.80a r. 

2.0001 	5.5001 

10001 	5.10W 

2.0001 	5.400 r 

10001 	6.900 

2.0001 	4.600 

211 	2.0001 	6.0001 

221 2.0001 5.900 

131 
141.  
151 
161 
171 
181 
191 
201 

2,0001 	6.700 

3.0001 	5.9001, 

3.0001 	5.000 

3.0001 	7.000 

3.000 ! 	6,800 

3.0001 	5.700 

3.0001 	5.000 

301 	3.0001 	6.400 

	

3.0001 	5.600 

	

3.0001 	7.400 

	

3.0001 	4.500 

	

3.0031 	5,100 

	

3.0001 	5.100 

	

3.000i 	5.600 

	

3.000-1 	6.600 
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CUADRO 5.XII SEGUNDO ÍNDICE DE MADUREZ SINTÁCTICA 
PROMEDIO Y DESVIACIÓN ESTÁNDAR POR GRUPO 

INDEP VAR. 1 W; 
VAR GRUPO 
DESV. EST 1.  
PROMEDIO 5.830000 
GRUPO .7322941 
Núm 12 

DESV, EST 	. 2.  
PROS TEDIO' 5,700000 
GRUPO .6737953 
Núm 11 
DESV. EST 3.  
PROMEDIO 5.8357141 
GRUPO .87846651 
Núm  147 

En términos generales se diría, de acuerdo a la información anterior, que si bien los 
estudiantes mostraron poseer una aceptable (aunque no buena) madurez sintáctica 
general (primer índice), sus cláusulas acusan una pobre construcción, restringida a 
los elementos n-vinimos de especificación. Esta afirmación podría tal vez atenuarse, si 
se toma en cuenta que, solicitada una nanación, procedieron a contar la película que 
vieron, sin, cuidar especialmente el enriquecimiento oracional. Aun así, es necesario 
reconocer que la natural forma de impresión se impuso en sus escritos y que, por lo 
tanto, acusan un deficiencia en la construcción adecuada de enunciados. 

El rasgo anterior se corrobora con el dato arrojado por el tercer índice de madurez 
sintáctica a saber, número de cláusulas por UT puesto que, como se indicaba, al hablar 
del primer índice, las construcciones rayan en el límite de la madurez sintáctica propia 
del discurso infantil. 



1I 2 
GRUPO I TERCER-I 

1 1.0001 1.900 
2 1.0001 1/00 
3 1.0001 2.000 
41 1,0001 2.6001 
5 1.000 i 1.6001 
61 1.0001 1.80001 
71 1.0001 1.8000 
S f • 1.0001 1.8000 
91 1.0001 2.300 

101 1.0001 /300 
111 1.0001 2.100 
12! 1.0001 2.200 
131 2.0001 1.400 
141 2.000! 2.100 
15 i 2.0001 1.600 
161 2.0001 1.800 
171 2.0001 1.500 
181 10001 1.500 
191 2.0001 1.600 
201 2,0001 2.300 i 
211 2.0001 2.200 
221 10001 1.5001 
231 2.0001 2.200 
241 X3,0001, ; 3:200 
251 3,0001 /600 
261 3:0001 2.200 
271 3.0001 2.0001, 
281 3.0001 1.8001 
291 3.0001 1.8001 
301 3.0001 2.100 
311 3.0001 2.400 
32! 3.0001 2.000 
331 3.0001 1.600 
341 3.0001 1,600 
351 3.0001 2.500 
161 3.0001 1.800 
371 3.0001 2.100 

CUADROS 5.XIII TERCER ÍNDICE DE MADUREZ SINTÁCTICA. 
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INDEP 

VAR 

VAR. 1 

GRUPO I 
1 

DESV. EST 1. 1  

PROMEDIO • 2.008333 
1 

GRUPO . 
.29682661 

Núm 12 

DESV. EST 2.  

PROMEDIO 1.790909 

' GRUPO .3419197 

Núm 11 

1 D ES V. EST 3.  

PROMEDIO 2.12142S 

GRUPO .4388422 

Núm 141 
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CUADRO 5.XIV TERCER ÍNDICE DE MADUREZ SINTÁCTICA PROMEDIO 
Y DESVIACIÓN ESTANDAR POR GRUPO 
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5.2.2 índices secundarias 

Respecto al análisis de los índices secundarios, se exhibe enseguida la frecuencia 
en el uso de las distintas construcciones por grado académico: 

CUADRO 5.XV FRECUENCIA DE INDICES SECUNDARIOS 

GRUPO 
1 2 3 

Construcción 

1. sujetiva 28 6 

2. objeto directo 84 92 

3. objeto indirecto 41M11.1. 

4, predicativa 

5. adnoininal 

6. explicativa 47 10 

7, especificativa 411. 

8. locativa 7 13 

9. temporal 42 54 61 

10. modal 12 7 .  22 

11. comparativo 

12. consecutiva 5 2 1 

13. causal 46 18 38 

14. final 25 15 17 

15. condicional 1 

16. concesiva 1 

17. perífrasis verbales 91 103 86 

Aquí se muestra el alto porcentaje de ciertas construcciones, en particular, de cinco 
tipos: perífrasis verbales (17), con un 21.89%; sustantivas de objeto directo (2), con un 
20.01%; adjetivas explicativas (6) con un 19.52 %; temporals (9), con un 12.87% 
causales (13), con 8.26 %. 
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Este patrón de respuesta puede constatarse en textos los siguientes: 

Grupo 1 

"Era una noche fría nevaba, una abuela (trataba de dormir en a su nieta (que aún era 
muy pequeña (6)), la niña le preguntaba (¿porque nevaba? (2)) Ella le contestó (que era una 
historia muy larga (2)) y (conzenzó a relatarsela (17))." Muestra I,6.2  

Grupo 2 

"Comienza (cuando una niña le. pregunta a su abuela(9)) (lo que sucedió en la casa 
abandouada(2)), le (empieza a narrar(17)) (cuando una señora (que vende Avon(6)) entra a la 
casa(9)) y ahí conoce a Edward (al cual lleva a su casa(6))." Muestra II, 1. 

Grupo 3 

"Todo comienza con una narrativa de una anciana hacia su nieta (cuando esta 
pregunta(9)) (el porque de ese fenómeno natural(2)) (llámese nevando (r= que se llama nevar' 
(6)) la respuesta de la abuela es (que tal hecho es muy largo de contarw), por lo tanto la nieta 
comenta (que no tiene sueño(2)) y suguiem (se la narre(2))." Muestra III 6. 

Dentro de este esquema general de respuesta, se notan ciertas particularidades en 
los tres grupos sujetos a estudio, analizando el uso reiterado de las mismas construc- 
ciones segun puede verse a continuación: 

CUADRO 5.XVI PATRON SINTÁCTICO 

Tratando de interpretar primeramente el uso recurrente de estas construcciones y 
después el patrón de respuesta por grupo se podrían postular las siguientes explica- 
ciones. 

El abuso de las perífrasis verbales, propias de la lengua coloquial recuerda una de 
las tendencias evolutivas del latín culto al vulgar y a la lengua romance, consistente 
en la sustitución de formas sintéticas por otras analíticas cuyo caso, más patente se 

El número romano pertenece al grupo 1 (segundo semestre) 11(cuarto semestre), 111 (sexto semestre) y el arábigo al número 
correspondiente de muestra (1-14), 
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encuentra en la formación de la voz pasiva en Español, a base de formas perifrásticas 
corno por ejemplo en amor> anzatus surn> soy amado (Menéndez Pidal: 268). 

La recurrencia de oraciones sustantivas de objeto o complemento directo es expli- 
cable por el uso de la superestructura narrativa que imprime el estilo indirecto a un 
discurso en un patrón como el siguiente: ("Una niña preguntó a su abuela que....; la 
abuela respondió que...."). 

El uso constante de las oraciones de relativo o adjetivas explicativas se introduce 
de manera natural en un relato, corno uno de los recursos sintácticos que sirven para 
expresar las características de personas, lugares, objetos, etcétera. (" Una señora, que 
vendía Avon  ...se dirigió a un castillo que se encontraba en la colina..., encontró a un 
joven que vivía solo..."). 

Al respecto parece pertinente mencionar que Hunt precisa que el uso de cláusulas 
adjetivas sobre las sustantivas y adverbiales debe verse como un reflejo de madurez 
sintáctica ([19661:187 y 188). 

El alto número de oraciones de tipo adverbial, en este caso temporales y causales, 
se podría justificar debido a las condiciones mínimas de descripción de circunstancias 
en las cuales se lleva a cabo una narración; esto es, cuándo y por qué . Sin embargo, 
es menester reconocer que esta característica podría acusar inmadurez sintáctica, si 
se considera que el modo y el lugar pueden expresarse con mecanismos rnorfosintác- 
ticos más simples, como son los complementos circunstanciales correspondientes ("En 
un castillo vivía tranquilamente un inventor...."), o también con otros recursos sintác- 
ticos. 

A pesar de las explicaciones anteriores, es de observarse, de cualquier forma, una 
pobreza expresiva general a nivel sintáctico, patente en el limitado uso de las posibi- 
lidades de construcción, tal y como muestran las celdas en blanco del cuadro 5.XV. Se 
manifiesta que los estudiantes redactan utilizando un promedio de 7.89 construccio- 
nes (8,16, 7.45 y 8.07 por grupo) de la nórnina mínima de 17 que se estableció para 
registrar las que produjeron. 

Por último, es conveniente mencionar que en la medición de la madurez sintáctica 
se pudo observar cómo la extensión de un escrito parecía afectar los indices primarios 
correspondientes, de tal manera que a medida que avanzaba un relato y más aú-n-si 
éste era de considerable extensión, por ejemplo de más de 400 palabras, la coordina- 
ción se hacía más frecuente, en detrimento del uso de mecanismos de su.bordinación. 
Por supuesto que este hecho fue notorio tratándose de escritos espontáneos, realiza- 
dos a nivel escolar, en el sentido de considerar las presiones de tiempo que pudieron 
tener los alurnn.o's para contestar, a fin de poder asistir a sus otras clases. Esta 
eventualidad hizo reflexionar en la posibilidad de fijar un tope de 400 palabras como 
medio para contrarrestar esta variable en futuras pruebas. 
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Para ejemplificar, se expone un texto, en el cual es posible percatarse del buen nivel 
de subordinación que los alumnos introducen en las primeras 144 palabras de su 
escrito, a diferencia del que ostentan en uno de los fragmentos finales del texto: 

"La historia comienza cuando una abuela dice a su nieta que se duerma y ésta le pregunta 
porqué está nevando. 

La abuela contesta que una vez hubo un señor que inventiva muchas cosas entre 
las cuales inventó un joven pero en vez de ponerle manos le puso unas tijeras. 

Todo comenzó con una señora vendedora de avon, que por curiosidad entra en esa 
mansión, tratando de vender y conocerla por dentro. 

Cuando llega hasta la parte más alta de la casa se encuentra con un joven• escondido 
en lo más obscuro de la habitación..." (II, 10)(92 palabras; 7 UF; 17 Cl.). 

Id
... Edward se va .a su anterior casa y ahise refugia. La muchacha lo alcanza y atrás 

de ella va toda la colonia. Ella le dice que lo ama en eso llega el novio y comienza a 
golpear a Edward, la muchaha trata de ayudarlo ahí se le da con un palo en la cabeza, 
el novio reacciona y lo avienta ella cae al suelo, esto enfuerece a Edward y le entierra 
las tijeras en el abdomen..."(II,10) (88 palabras; 15 UT. 17 Cl.). 

Realizando la medición de la madurez sintáctica en estos fragmentos, se consiguie-
ron los siguientes datos: 

CUADRO 5.XVII COMPARACIÓN DE ÍNDICES DE MADUREZ SINTÁCTICA 
EN DOS FRAGMENTOS DE UN ESCRITO 

:.1. , 1,, - , , ..- . :I  ,:i 1  ,...., •,....4,  ra....!:.:.p..tz;;;;:i,:: ,-f 

;;-.1.1,;15:1RI15;1É1-2, VIUGMINT.0 i'i7i..-1,1,s 
., ;;;....,../ ,,,w.l,;;-,..1..,...ii;i,kit,t::!gc...:1,!..IA.,;ikkIss,/th: 

fu.,ISEGÜNDO FRAGMENTO 
1-ot mreloge4zyziálirzutz,rmer-Irryby,vo 
ro3pip.lzN;btrayint-171:11fry,9£1,1Ztt,,:VW12;1,144141:1474-55:114 liribkiiiLIVartZ11,474r«.TIC-11115•7!Zi:, 

.7-4:1,143  •..-,1,-..,,VTERCER.,EKAGMENTaly.y._ 9utog,,s.1:41,1tmemaxif,wy.,..44«.4111..11,,,: 
PAL/UT PA L/CL CL/UT PAL/UT PAL/CL 

i 

'CL/UT PAL/UT. PA L/CL CL/UT 

13.14 5.41 2.42 5 86 6.17 1.13 13.7 5.7 2.3 

La información del cuadro evidencia si bien un descenso drástico en el segundo 
fragmento, en el puntaje global, los índices iniciales se estabilizan y descienden muy 
ligeramente, lo cual lleva a especular, a reserva de análisis más amplios y puntuales 
sobre el tema, que los índices de Hunt demostraron ser lo suficientemente estables 
como,  para determinar la madurez sintáctica de todo el escrito. Huelga decir que esta 
característica bien podría considerarse para la aplicación de futuras pruebas en 
escritos más breves y, por lo tanto, resultarían de más fácil codificación. 
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5.3 Subperfil textual 

5.3.1 Comprensión de lectura 

La exposición de resultados de esta parte se abordaría con el análisis de los 
resultados que arrojó la aplicación de los instrumentos correspondientes, con el 
respaldo de los datos que sobre' ellos aportaron los programas CSS y SPSS. En el 
primer caso, se examinaran las calificaciones de estudiantes, en sus diferencias de 
respuesta tanto por texto como por nivel escolar. En el segundo, estudiará la informa- 
ción sobre la confiabilidad de los reactivas y su complejidad, comparando esta última 
con el análisis lingüístico que previamente se había realizado, a nivel léxico, sintáctico 
y textual. 

Los resultados de la aplicación de los dos instrumentos para evaluar la comprensión 
de lectura, "Ensayo" y "Seguridad Pública" se muestran en el cuadro 5.XVIII, así corno 
en el Gráfico 5.5., en los cuales puede apreciarse que el promedio grupa' es significa- 
tivamente diferente debido a que en el primer caso es de 70,31 y en el segundo, de 
44.29. 

CUADRO 5.XVIII PROMEDIO Y DESVIACIÓN ESTANDAR 
DE. 'ENSAYO" Y "SEGURIDAD" 

• INDEP 

VAR 	'; 

DESV. EST 
PROMEDIO 
GRUPO 
Ntlin 
DESV. EST 
PROMEDIO 
GRUPO 
Núrn 

70.31383 
18.4546 
X39:' 
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GRÁFICO 5.5,COMPRENSIÓN DE LECTURA. HISTOGRAMA 

HIGT::;7AM; nr: 
13 U1,23 

III 

	

'1, .,';,::*;,..//,.,'A,,. 	. 57,71,./ ........... 

	

/ 	lig 
91111 II', 7 	11", il 

/ 	10,117 1/110/1 
i 	',/,'///// W

ill 

. 	

............... : .......... ..f. ..... : ..... ..... 	,,
T  

	

,, 	
,r,,, 

/ • 	

w, 

	

r/. 	.19,0 

	

...,/,,.,...... • 	 17/-1/ 

14/71
0/A h, 

1 • 	Z. 1'.'s  VS, 

//1///111 "q 	
/É 

Ai V/17,,,  

	

. Ikilly/ili l''',5Í../ 	itÍ 

../.,/il //, 4  / fi /: 4/0/ 
/10 :// /«7  

' .:̀-'47//// igi illi //i / 
Ill //, 	YA, / 

Will 1/ 	ffi //. 

- • : - - . ,111 111/,:li 
 

........ ' ... .../#, ' I.  '''--vi»-III» 1,frhy 	h 11  

/:'///# 	
il Pi v ir 	fill,), 

' 	/ 	W 1/7 _. 	, 

-,-..1q.'i (//.1  // 11/' //.5.'' lit 	
5/11„'Illby rill/10. 

lt 

-- 1 Z ' 9 - 	5 	ll.0// 	ig./1 

1 Vi'd>71ll 
v Z1/4:;1/4.74 1 

1S 

.......................................................................... . ............ • ................................................... 

......................................................... 
	

.................................. 

..................
. • .......... • .

.............
............

............ • ..
............ • ..

........... 	
....... ... i•• 

.... 1 ......... li ....... •1, ....... , ..... “.•* 

............... 



109 

GRÁFICO 5.6 COMPRENSIÓN DE LECTURA ("ENSAYO"). COMPARACIÓN 
DE MEDIAS Y DESVIACIÓN ESTÁNDAR 

Kruskal-Walliz N19.41 b9 PAnks 
kpendent: CCIKEIS Incepeneent: GFIT 

l'xttskal-liallis test: H r  2, H= &) = 9.337764 	p =.1:{394 
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La patente diferencia entre el promedio obtenido por toda la población en uno y 
otro textos podría verosímilmente apoyar la hipótesis que guió su elección por la 
diferente complejidad, precisamente para valorar hasta qué punto el obstáculo 
presente en el texto, dada su codificación lingüística, seria determinante del nivel de 
comprensión de lectura logrado. 

No obstante lo anterior, es preciso mencionar que por la revisión de las variables 
-cle aplicación, que como se recordará fueron consignadas para contrastar posibles 
sesos en la información obtenida (Cfr. apéndice núm. 6), se pudo percibir que, en 
algunas ocasiones, el segundo texto recibió muy poco tiempo de respuesta, en virtud 
de que ambos instrumentos fueron aplicados consecutivamente. Esta eventualidad 
sugiere que, con independencia de la dificultad textual, las calificaciones pudieron 
verse significativamente afectadas. Por ello, es de considerarse que este mismo 
instrumento podría retomarse para una nueva aplicación en la cual se controlara, entre 
otras variables, el tiempo necesario de respuesta. 

Adicionalmente, se reparó en el hecho de que, como después se expondrá, la 
confiabilidad menor que el programa SPSS otorgó a los reactivos de este instrumento, 
con relación al primero, pudo también incidir en el sesgo de los resultados, habida 
cuenta de que la consistencia de los reactivas, aunque fue valorada como buena, no 
fue sin embargo, óptima, como en el caso del primer instrumento. Evidentemente que 
la revisión de reactivos antes de una siguiente aplicación del instrumento constituiría, 
por lo mismo, un aspecto clave para poder llegar a afirmaciones más concluyentes. 

Por otra parte, la gama de respuestas así como la desviación estándar registradas 
parecen indicar que ambos instrumentos discriminan positivamente y que la pobla- 
ción fue rnultimodal si se toma en cuenta la falta de un patrón de respuesta más o 
menos homogéneo (Cfr. apéndices núms. 8 y 9). 

Por lo que hace a la diferencia de promedio obtenido por grupo en el primer texto, 
el cuadro 5.XIX despliega 68.12, 63.61 y 75.51 respectivamente. Como se ve, el 
promedio general de 69.08 es aceptable si se toma en cuenta que el texto ("Ensayo") 
aunque de menor complejidad que el segundo no podría calificarse sin embargo de 
sencillo. 



Los resultados anteriores, tienden a reflejar de manera fidedigna el nivel de C0111- 
prensión de los estudiantes puesto que el instrumento obtuvo una muy alta valora- 
ción, en términos de confiabilidad. 

Ademas de lo anterior, es posible notar que la homogeneidad de la muestra, visible 
en la desviación estándar de los tres grupos y en la leptocurtosis en torno la calificación 
aprobatoria en los gráficos 5.5 y 5.6, parece indicar un buen nivel de desarrollo 
cognitivo general entre la población. 

Respecto al promedio por grupo, se expone a continuación la diferencia estadística: 
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CUADRO 5. XIX COMPRENSIÓN DE LECTURA ("ENSAYO"). PROMEDIO Y 
DESVIACIÓN ESTANDAR POR GRUPO 

1N—DEP 
VAR 

VAR. 1 
GRUPO 

ESV. EST 1.  
PROMEDIO 68.12364 
GRUPO 16.23985 
Nü in ii 

ESV. EST 2.  
PROMEDIO 63.61963 
GRUPO I9.4167-11 
N 27 
ESV. EST 3.  
PROMEDIO 75,51308 
GRUPO '17.81230 
Núni 39 

N 	MIN 

88 
	

0.00  

NI AX 1 MEAN 

100.0000  

ST. ERR. 	ST. DEV 

18.51075 70.01659 
	

1.97325 



112 

CUADRO 5.XXI COMPRENSIÓN DE LECTURA 
Diferencia de promedios entre grupos 

GRUPOS 
DIFERENCIA 

____ 

'C observada ta := .05 

1 y 2 .86 1,68 

2 y 3 3.46 1.99 

1 y 3 .42 2.00 

El cuadro anterior demuestra que existe una diferencia significativa, única obtenida 
hasta ahora en la comparación de promedios en todos los niveles precedentes, que se 
sitúa entre el segundo y el tercer grupos. Esto, que parecería indicar un avance 
considerable entre un año escolar y otro, no puede, sin embargo, ser analizado en estos 
términos puesto que es el retroceso en el segundo grupo lo que permite establecer esta 
diferencia significativa. En otras palabras, no es el incremento de la competencia lectora 
propiamente lo que está definiendo esta situación, sino el bajo promedio de la segunda 
muestra. 

Pasando al análisis de , los instrumentos para cada uno de los textos, el programa 
SPSS concedió al 'primero una confiabilidad alta, en correlación a la también óptima 
consistencia de los reactivas. Esta valoración puede confrontarse por el coeficiente de 
confiabilidad, situado en .91, en la longitud del test que indica que el instumento sería 
confiable aún con 24 de los 28 reactivos que tiene y en el coeficiente de confiabilidad del 
instrumento, frente al de coeficiente esperado que fue de .86 respecto a .85 (Cfr. apé.nclices 
núms. 8 y 9). 

• lo tocante al segundo instrumento, se reporta una confiabilidad media alta (.74 
respecto al 85 deseado) y una buena consistencia de los reactivos (.82 respecto a .90). 

Parece importante ahora exponer la comparación entre la valoración de la dificultad 
de los reactivas elaborados para ambos instrumentos, señalada por el programa SPSS, 
contra la que se les atribuyó al diseñarlos, de acuerdo a un análisis de elementos-.  
lingüísticos que, como ya se había dicho en la parte de metodología, podrían encon- 
trarse implicados en la comprensión, en distintos niveles como el semántico: estrategia 
(proposicional, lineal, global, esquemática), léxico y morfosintaxis textuales. 

Es preciso aclarar que no siendo estas dos clasificaciones de naturaleza similar, 
puesto que parten de principios diferentes, no se esperaba una completa compagina- 
ción de resultados de análisis de los reactivos; sin embargo, el hecho de compartir la 



Muy fácil Muy difícil Dificil Dif. media Fácil 

2,6,18,24 5.12.13.2? 1,3,4,7,8,9,11 	10,15,19 

2325 
14,16,17 

26,27 	20,21,28 

14,15,16,21 	24,26' 20,23 

SPSS 

DIFICULTAD SEGUN ANÁLISIS LINGÜYSTICO 

5,6,28 
	

1,4,11,17. 	3,8,9,10,13 	7,19, 

22,25,27 
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frecuencia de respuestas correctas o incorrectas como indicador de dificultad o 
facilidad, llevó a la convicción de que era pertinente intentarla. 

Para ello, se presenta en el cuadro XXII la clasificación de los reactivos del 
instrumento de "Ensayo" de acuerdo a la dificultad indicada por el programa y a la 
determinada por el análisis de obstáculos lingüísticos. 

CUADRO XXII CONTRASTE DE DIFICULTAD DE REACTIVOS 

Con relación ala información que provee el cuadro es posible observar que existe 
una aproximación de niveles puesto que entre el nivel establecido por el programa y 
la otra nuestra clasificación, media, en general y salvo el caso de los reactivas 12, 20, 
23 y 28, sólo un rango de diferencia. 

Lo anterior podría indicar que, en términos generales, la mayor dificultad en la 
comprensión de lectura se encontró en los reactivos tipificados como tales de acuerdo 
¿T'análisis lingüístico que se llevó a cabo. 

Por último, vale la pena manifestar la convicción de que más que invertir futuros 
esfuerzos en discernir la diferencia entre ambos análisis, debería continuarse en la 
línea de estudiar la naturaleza de los procesos implicados en la comprensión de 
lectura, a partir de la realización de investigaciones más minuciosas en el terreno de 
las estrategias semánticas de comprensión, indagando cuáles son las que mayor 
dificultad presentan a los estudiantes y por qué. No cabe duda de que los resultados 
de tal b:abajo auxiliarían eficazmente al profesor de lengua a elaborar ejercicios 
adecuados para atacar los correspondientes problemas de comprensión de lectura. 
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5.3.2 Producción textual 

De todos los subperfiles de competencia lingüística, éste fue el que presentó 
mayores dificultades tanto para analizar los fenómenos propios del nivel textual como 
para la asignación de alguna medida que pudiera reflejar la calidad de un escrito, bien 
fuera en la parte de recuperación de la información o en la de coherencia textual. A 

_pesar de haber trabajado constantemente en el diseño de la metodología y en la 
aplicación de las unidades de medida, la cási inexistencia de investigaciones sobre el 
terna, limitó los avances que pudiéran haberse logrado, al evaluar muchos aspectos, 
prácticamente sin ningún atencedente. 

5.3.2.1 Recuperación de la información 

Las calificaciones atribuidas a cada escrito sobre esta parte del subperfil de com- 
prensión de lectura pueden revisarse en el cuadro XXIII, así como en los gráficos 5.7 
y 5.8 y, como se ve, los promedios por grupo fueron de 67.58% 87.39% y 59.54 % 
respectivamente. 

CUADRO XXIII. PRODUCCIÓN TEXTUAL. PROMEDIO Y DESVIACIÓN 
ESTANDAR POR GRUPO. 

INDEP 
VAR 

VAR. 1 
GRUPO 

ESV. EST 1. 
PROMEDIO 67.58500 
GRUPO 27.0586 
Nüm 12 
ESV.,EST 2 
PROMEDIO 87.39455 
GRUPO 16.57153 
Núm 11 
ESV, EST:  3, 
PROMEDIO - 59.54714 
GRUPO 3191793 
N1:1111 14 
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GRAFICO 5.7.PRODUCCIÓN TEXTUAL. HISTOGRAMA 
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GRÁFICO 5.8.PRODUCCIÓN TEXTUAL. COMPARACIÓN DE MEDIAS Y 
DESVIACIÓN ESTÁNDAR 

1.1.usica141111is MOVA by Rzaris 
P end t PRODOX 	Erhl?perp-Jent: 9-1. 

Kruskal—Nallis test: 	2, II= 37) = 5.212458 p =.97,13 
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Todo parece indicar que la naturaleza especial de la producción textual con relación 
a las otras habilidades lingüísticas, pone de manifiesto una especificidad no caracte- 
rizada suficientemente. Por ende, esta situación introduce dudas sobre las unidades 
de medida aplicadas, sobre todo porque la impresión en este aspecto fue que la 
diversidad de la estructura superficial de los escritos no se dejaba atrapar por medida. 
Ello, desde luego, invita a replantear las bases teóricas y metodológicas de 
categorías de evaluación creadas, 

Por otra parte, con la hipótesis de que podría. establecerse una correlación entre la 
extensión del escrito y la calidad de recuperación, se aplicó una de las técnicas 
contenidas en el programa estadístico CSS, cuyos resultados aparecen en el cuadro 
XXV. 
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Cabe señalar que el resultado anterior apareció como inusitado porque en mucho 
se opone al patrón que hasta ahora se había obtenido en la evaluación de los otros 
subperfiles, en donde era patente un comportamiento consistente en la inexistencia 
de significatividad entre promedios con una cierta excepción, no positiva en el caso 
de comprensión de lectura, así como en el descenso de promedio, en el segundo grupo. 

Por contraposición, aquí existe una diferencia significativa entre todos los grupos.  
y, además, el segundo de ellos posee significativamente el más alto promedio, según 
se muestra á continuación, en el cuadro XXIV. 

CUADRO 5.,XXIV PRODUCCIÓN TEXTUAL 
Diferencia de promedios entre grupos 



CUADRO XWV PRODUCCIÓN TEXTUAL. CORRELACIÓN ENTRE 
CALIFICACIONES Y NÚMEROS DE PALABRAS 

2 
PRODUCC NUMPAL 

1 65.400 458.000 
2 63.600 426.000 
3 27.580 487.000 
4 79.200 925.000 
5 77.400 730.000 
6 94.800 1050.000 
7 72.400 445.000 
8 100.000 833.000 
9 96,400 824.000 

10 37.8001 705.000 
11 79.200 698.000 
12 17.2401 223.000 
13 79.200 535.000 
14 65.400 501.000 
15 103.400 	733.000 
16 75.800 	497.000 
171 100.000 	689.000 
181 79.200 	459.000 
19 79.200 401.0001 
20 82.7401 	517.0001 
21 106.8001 	826.0001 
111 117.2001 	1060.000 
231 72.4001 	473.000 I 
241 3.4401 	391.000 
251 82.7501 	610.0001 
261 58.6001 	619.0001 
271 31.0301 	317.0001 
281 82.6001 	760.000 I 
29 65.4001 	1262.000 
301 62.060 636.000 
31j 103.400 1197.000 
321 110.200 1130.000 
33 20.600 450.000 
341 65.510 592.000 
351 24.120 174.000 
361 82.7501 524.000 
371 41.200 447.000 

RP(A9 
	

- 

.664409 	 .000007 
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Se observa en efecto, que prevaleció una alta correlación (66%) entre estas dos 
variables, dato que lejos de indicar que la categoría de evaluación debe ser revisada, 
ya que la calidad de un escrito puede, incluso, ser inversamente proporcional al 
número de palabras utilizadas. En ese sentido, la concisión, como característica 
deseable en una redacción de este tipo, dicta el uso pertinente y adecuado de términos, 
virtud que en mucho se relaciona con la capacidad de síntesis que posee un hablante 
con dominio suficiente de su lengua. Con este indicador, de nueva cuenta, se encon- 

- —traria aquí una hipótesis de trabajo digna de ser considerada para estudios posteriores. 

5.3.2.2 Coherencia textual 

La otra dimensión de la valoración de la producción textual fue la corrección del 
escrito a nivel textual, en términos de poder distinguir no la comprensión del texto 
fílmico sino la capacidad de reproducir la información coherentemente. 

Sobre este último aspecto básico para fijar parámetros de evaluación que también 
consumió un tiempo muy importante de estudio, solamente fue posible apuntar 
ciertas pautas para una posterior aplicación en la muestra que se posee o incluso, en 
otra de mayor idoneidad. 

Para tal fin, se presenta a continuación el texto integro del escrito al cual se aplicó 
el modelo de análisis propuesto, apuntando los mecanismos de coherencia a nivel 
proposicional, lineal y global que se transgredieron,con cuyo procedimiento fue 
posible establecer una primera nómina analizando algunas de las más recurrentes 
fallas, tal y como se puede apreciar en el cuadro XXVII.  

TEXTO Iii, 2 (Sexto semestre) 

1 Esto sucedió en un invierno citando la abuela mando 

2 adormir al nieto este le dijo que aun no tenía 

3 sueño que le contara un cuento tanto insistio que la 

4 abuela tuvo que ceder. Era una mujer que se 

5 dedicaba a vender productos cosmeticos tocaba a 

6 todas las casas pero no había vendido nada en todo 

7 el día estaba a punto de marcharse y dejar sus 

8 labores pero en eso dentro de su auto por el espejo 
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9 miro una construccion tipo castillo e 

10 inmediatamente acudid a este lugar que nunca había 

11 visitado llamo a la puerta, en vista de que no le 

12 contestaban entro y empezo a buscar esta al darse 

13 cuenta de que no había nadie sabio hasta la parte 

14 de arriba y se sorpendio al ver a un joven que en 

15 realidad no era humano sino había sido creado por 

16 un señor este no pudo acabar por completo su 

17 invento porque lo sorprendio la muerte entonces 

18 este joven al morir el señor quedo solo y en vez de 

19 manos tenía unas tijeras que iban a remplazarse 

20 por unas manos pero fue inutil p'r la muerte del 

21 señor, 

22 Volviendo a la narración la señora se encontro con 

23 el joven, despues de ver que era inofensivo y al 

24 verlo sucio y descuidado tomo la decisión de 

25 llevarselo a su casa ya en su hogar esta señora le 

26 proporciono ropa y una habitación que era de su 

27 hija esta era ya una jovencita que no sabia nada de 

28 lo que su madre había hecho al entrar á su cuarto 

29 se asusto al ver a una persona que para ella era 

30 un extraño y salio gritando sus padres frieron a su 

31 encuentro y la pusieron al tanto de lo que había 

32 sucedido. 



33 Este joven causo tanto interes que grande era la 

34 cantidad de las personas principalmente mujeres 

35 que lo querían conocer. El de algun modo queda 

36 hacer algo de provecho y al ver que el señor de la 

37 casa un fin de semana estaba podando los arboles, 

38 el joven empezo a hacer lo mismo con sus manos 

39 pero creando figuras, la gente se sorprendio tanto 

40 que todos querían llevarselo a su casa para 

41 emplearlo de algun modo así fue como poco a poco 

42 empezo desde podando arboles, cortando el cabello a 

43 las mujeres y a los perros, que se le iba abrir 

44 una estetica para que la trabajara. 

45 Tanto el joven como la Bija de la señora que lo 

46 habia llebado a su casa se habían enamorado pero 

47 eran de mundos completamente diferentes.. 

48 El novio de la joven de tal manera lo uso para 

49 robar en su propia casa este fine joven manos de 

50 tijeras file sorprendido y fine encarcelado. Desde 

51 este momento empezaron a surgir todo tipo de. 

52 problemas con este joven la gente empe o a decir 

53 que era un peligro para la población. 

54 Una navidad surgio el peor problema, que el hermano 

55 de la muchacha iba a ser arrollado por el novio de 

56 esta al ver el manos de tijera se lanzo para 
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Mecanismo 	 Casos (linea del texto) 

(1) "...Esto sucedió..." Sin antecedente (col.) 
(12) "...esta..." Referente lejano 

Anáfora 

Pleonasmo (13-14) "...subió hasta la parte de arriba..." 

(28) "...al entrar a su cuarto,.." Qde quién?) 	 

(49) "...en su propia casa..." (¿de quién?)  

(65-66) "..,que le había se. ido,.." Qsuíén)  

(22-23) ' ...la señora se encontró con el joven..." 

(38) "...el joven..." (sujeto en línea 29)  

Ambigüedad 

Redundancia 

(4) "...Era..." (s/t) 

(43) "...que se le iba abrir..." (§/t) 

(45) "...Tanto el ioven..." (s/t)  

(48) "...el novio de la joven..." (s/t) 

(2)"...siete este..." (in/n) 

(16) "...señor este..." (in/n) 
(27) ...hija esta..." (in/n) 

(54) "...problerna...que..." (in/n)  

(59) "...corrio y era buscado..." (in/ 

• 
Saltos 
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57 quitarlo del camino la gente penso que le estaba 

58 haciendo daño, el al ver la reacción de la gente 

59 corno y era buscado por la policia la policia de 

60 cierta manera lo ayuda a llegar a su castillo y el 

61 se resigno a quedarse en su lugar de donde nunca 

62 debio de haber salido, y la jove7i corno a su 

63 encuentro. 

64 Donde el joven manos de tijeras solo trato de 

65 defenderse y mato al novio de la muchacha que la 

66 abía segido hasta este lugar. Ella al ver que la 

67 gente se aproximaba salio diciendo que el Babia muerto. 

CUADRO XXVII. REGISTRO DE RUPTURA DE COHERENCIA3  

Las definiciones de cada mecanismo se anotan en seguida del cuadro. Las acotaciones 50rIlaS siguientes; coi.: coloquial, uso 
oral; sit: sín transición, falta de conexión; ir/ir: uso de nexo inadecuado. 
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Mecanismo Casos (linea del texto) 

' (64) "... Donde..." (s/ t) 
(66) "...Ella..." (si t) 

Anacoluto (48) "...El novio de la joven de tal manera..." 

Omisión (3) "...que le contara..." (verbo omitido) (col.) 

Definiciones 

Anáfora . Ausencia de información previa, necesaria para justificar el uso de 
elementos lingüísticos de naturaleza anafórica (pronombres, expresiones textuales, 
etcétera) 

Pleonasmo. No a lo obvio 

Ambigüedad. En contra de la claridad .y falta de precisión. 

Repetición. Información innecesaria por haberse mencinado con anterioridad den- 
tro del texto. 

Saltos. Falta de transición entre proposiciones y también uso inadecuado de nexos. 

Anacoluto. Inconsecuencia. Construcción que inicia en una dirección determinada 
y, continúa en otra distinta. 

Omisión. Supresión de elementos lingüísticos necesarios en el lenguaje escrito 

Haciendo un recuento de incorrecciones, se tendría el siguiente resultado: 

MeCanismo 
., 

anáforapleonasmoarn 
. 	_ 

______. 	_ igiledad 
... 

redundancia redundancia  
, 	• a 	1 	 ...• 	.. 

saltos  anacoluto  omisión  

Frecuencia 2 2 3 2 11 1 1 

Patente resulta de lo anterior, cómo el significativo número de rupturas de cohe- 
rencia se encuentra justamente en la parte correspondiente a los denominados "sal- 
tos"; es decir, a la falta de mecanismos de coherencia que garantizan la secuencia de 
un escrito. 

En cuanto a las otras deficiencias obsérvese como, en su mayoría corresponden a 
los fenómenos de referencia como es la anáfora, la redundancia y la ambigüedad. 
Según puede constatarse con este breve ejemplo, la aplicación posterior de este 
procedimiento para la determinación de falta de coherencia en un escrito permitiría, 
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sin duda, realizar un fecundo análisis de este aspecto tan importante de la competen- 
cia lingüística. Bien podría un profesor considerar este diagnóstico para enfocar la 
atención de los estudiantes en el estudio de los mecanismos que más se transgreden, 
dejando para un segundo momento el análisis de los otros aspectos. 

5.3.2.3 Adecuación. Evaluación holistica 

— 	Con base en los indicadores para la evaluación holística o global de un texto, según 
lo señalado en el Marco Teórico, (Cfr. 4.1.3.2.2) a continuación se presenta el resultado 
de su aplicación , a dos escritos de la muestra. 

Los indicadores para la evaluación holística se clasificaron en primarios y secunda- 
rios, de acuerdo a su incidencia en la legibilidad del texto. 

Por ello, los indicadores primarios se refieren a características propias de los 
niveles léxico, sintáctico y textual, lo cual implica aceptar que la principal deficiencia 
en la redacción se sitúa en el manejo de palabras. construcciones y mecanismos de 
coherencia, por encima de rasgos que pueden ser aparentemente más graves, por 
espectaculares pero que, en realidad, son secundarios, como es el caso de la ortografía 
y la puntuación. 

Para obtener la calificación, derivada de la aplicación de indicadores, se asignó un 
punto negativo por cada una de las deficiencias o transgresión en los distintos niveles 
excepto a la de sintaxis, a la cual se le atribuyeron dos puntos. El puntaie negativo 
obtenido fue descontado del número total de palabras, deseando con ello reflejar en 
que medida el escrito podía considerarse correcto desde todos los parámetros seña- 
lados. Como muestra de este procedimiento, se ofrecen en el cuadro XXVIII, los 
resultados de la aplicación de estos indicadores, esperando someterlos a una futura 
observación más amplia y fina. 
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CUADRO XXVIII. INDICADORES DE INCORRECIÓN EN LA PRODUCCION 
TEXTUAL 

.. 	. 	, 
INDICADORES PRINLARIOS 
• . 	• 

. 	. 
INDICADORES SECUNDARIOS 

•,.. 	-. 	.....'...' 
l':11.*PV5 011.77::- .;I:u 

acrito 1:1. • ..• ..,,...,.. - ....4,..:, 

	

- oZ- r ,"t1'• ' 	4.", 	' 
• Léxico 

• 
Sintaxis Texto Ortografía 

Puntuac. 
Total 

—..... 

t 

-*Inr-A!;2; ' 
I 	-0....-..‹.....-1," - 	•'-.1 

1. 	. 

Adecuac. 
. 

r 

Propiedad . 
. 

• 

• ' Grafías Acentuac. 

........3„,.V. 	,,j. 
••• 10 2 41 8 30 13 104 = 48.25 

ii,....R, U,8 4....• e 

.::.•TINáir're.: 	02 

1 4 0 20 
, 

1 29 14 69 = 85.54 

AlMilintr/ir.41 ,1 ., 	h 	• 

Suma ',i'l ••••-„rte.:-..:..:._1?:.,:: ,...t.,;,.:,• n'o, , ' ,, 

. 4 

1 14 2 ' 
. 	. 

61 9 59 17 —• 173 

......../,, , 	a Y.7.• . , 
17.94 2.56 78.2 947 62.1 28.42 

De este resultado preliminar es notorio que: 

a) en cuanto a los indicadores: 

Los errores de mayor peso, se sitúan en los niveles léxico, sintáctico y textual. 

La disparidad de resultados obtenidos por la aplicación de los indicadores 
primarios indican una positiva discriminación, evidente, por otra parte, al leer cada 
uno de los escritos sometidos a observación. 

Los indicadores secundarios, relativos a ortografía y puntuación, demuestran 
asimismo poder de discriminación. 

en cuanto a los resultados, es posible percatarse de que: 

Existe un patente reflejo de la calidad de la composición en términos de lo que 
podría denominarse una "valoración intuitiva", es decir, aquella que, sin elementos 
de orden teórico, coincidiría en señalar una calidad a cada una de las redacciones. 
De este modo, es decir, con la aplicación de los anteriores indicadores, la incorrec- 
ción obtuvo una puntuación similar a la que habían podido hacerse de manera 
intutiva puesto que el primer escrito, con fallas evidentes de redacción, obtuvo una 
calificación de 48.25 en tanto que el segundo de 85.54. 

El número más alto de incorrecciones de los indicadores primarios se ubica en el 
nivel textual (78.20%), seguido por el nivel léxico, en el rango de uso inapropiado de 
términos (17.94%), quedando para el nivel sintáctico y de léxico coloquial tan sólo un 
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Lo anterior aparece corno una información relevante, si se considera que precisa- 
mente, son las deficiencias a nivel textual, las responsables de los errores de redacción 
más serios entre los alumnos. Bien podría explicarse con estos datos preliminares, por 
qué las enseñanzas sobre morfosintaxis nunca fueron suficientes para corregir los 
aparatosos errores de composición que no encontraba cómo definir. 

Por otra parte, es pertinente mencionar que resultó esclarecedor el observar los 
—mecanismos de coherencia que dominaban los estudiantes por lo que sería factible 

elaborar con ellos una clasificación similar a la realizada anteriormente para planificar 
de manera más adecuada la enseñanza, en la medida en que el profesor, al conocer 
los mecanismos que sus alumnos dominan, podría insistir en aquellos errores de 
mayor recurrencia, dejando para un segundo momento los de menor incidencia. Un 
ejercicio sumamente provechoso sería también el poder reflexionar gramaticalmente 
con los estudiantes, tratando de hacer conscientes los mecanismos que tienen ya 
incorporados a su competencia lingüística. 

La mala impresión al leer los escritos de la mayoría de los estudiantes, respecto a 
la muy deficiente ortografía que exhiben, así como a la casi inexistencia de la puntua- 
ción, se vio corroborada con la calificación de estos escritos que, con independencia 
de la diferente calidad en cuanto a los indicadores primarios, muestran una muy 
similar deficiencia en los indicadores secundarios (51 VS. 44). Asimismo, se ha de 
notar que, globalmente, el mayor número de incorrecciones se sitúa en esta zona que 
abarca el 54.91% del total, respecto al 45.08 % de las correspondientes a los indicadores 
primarios. 

Igualmente importante es esta información puesto que si bien los indicadores 
secundarios no afectan de manera directa la comprensibilidad de un texto, deben 
tornarse en consideración puesto que son recursos propios e imprescindibles del 
discurso escrito. Para nadie es desconocido el hecho de que, en muchas ocasiones, no 
se alcanza a comprender algún texto, debido a la mala ortografía e inexistencia de 
puntuación, situación esta última, que invita a reflexionar sobre la posible relación 
existente entre el desconocimiento de los fenómenos de cohesión textual y las defi-
ciencias en la puntuación, tal y como lo sugieren Chiss y David.4  

Finalmente, se desearía asentar que, en espera de poder llevar a cabo otros análisis 
más precisos sobre ambos aspectos dé la evaruación de la producción textual, la 
evaluación holística ameritaría una mayor atención puesto que tiende a reflejar mejor 
la calidad de un escrito y, por ende, proporcionaría pautas más sólidas tanto para la 

"Para saber ortografía se necesita un dominio metaling-iilstico particularmente extenso de los hechos de la lengtta, pero 
también, con frecuencia, de los hechos de textualidad. Es frecuente, por ejemplo, que la concordancia de un verbo con un 
pronombre personal como sujeto, obligue al alumno a visualizar las relaciones de correferencia tan complejaii de captar dentro 
de una frase e incluso del texto." (Cliiss,J.L. y David, J., "La regle orthographique: représentations, conceptions théoriques et 
stratégies d'apprentissage", en: Langue franwise L'ortog-raphe: perspectives linguístique.se1 psycholinguistiques (Fayol„ M. y Jaffré, 
).P. Coord.) (1..a traducción es mia). 



127 

evaluación como para la planificación y establecimiento de contenidos esenciales en 
la enseñanza de la redacción. La recuperación de la información relevante sobre la 
accesoria, por su parte, es también un indicador importante sobre el cual deberían de 
enfocarse estudios subsecuentes. 

5.4. Correlaciones 

Es común suponer que un diagnóstico de competencia lingüística refleja congruen- 
temente la valoración de todos los subperfiles que comprende; es decir, se espera que 
el desempeño de un hablante en un aspecto, por ejemplo el sintáctico o el de 
comprensión de lectura es similar. Evidentemente, este supuesto parte de considerar 
la competencia lingüística como un saber general cuyas manifestaciones particulares 
en los distintos niveles tienden a configurar y manifestar solidariamente dicho saber. 

Este supuesto ha llevado a quienes intentan adentrarse al estudio sobre la compe- 
tencia ling-üísticá, a indagar la virtual correlación en el desempeño lingüístico de un 
hablante en los diferentes subperfiles. 

En este sentido, por ejemplo, más que ninguna otra correlación, se ha insistido en 
la dependencia del conocimiento del vocabulario como principal factor de la habilidad 
lingüística en general, y de la comprensión de lectura, en particular. 

Al parecer, sobre esta pista, el grupo de investigadores dirigido por M. Echeverría 
asume esta postura teórica al presentar resultados que parecen apoyarla cuando 
expresa que: 

...las distintas habilidades consideradas en este estudio como parte de la compe 
tencia lectora muestran un alto grado de interdependencia, es decir, constituyen tm 
conjunto integrado de conocimientos" (Echeverría et al.,1993: 5). "...la MS [madurez 
sintáctica] tiene una alta correlación con la comprensión de lectura y con el manejo del 
léxico... [y]..la comprensión de lectura se encuentra significativamente relacionada con las 
habilidades que componen las demás subcompetencias (fonética, Mxica, sintáctica) siendo 
más estrecha la relación con las habilidades fonéticas que dan cuenta de la capacidad para 
leer en voz alta." (Echeverría et al., 1993:.) 

En el caso de este trabajo y consideradas tanto la naturaleza de la investigación 
emprendida como las limitaciones que a lo largo del trabajo se han , expuesto, con 
relación a ciertos sesgas que pudo haber sufrido la idormación que se recabó, también 
se intentó analizar en que medida los resultados de los distintos subperfiles podrían 

"Hav más o menos tres distintas visiones de par qué el conocimiento del vocabulario se correlaciona de manera extraordinaria 
con ia habilidad lingiiistica.1.11.rnaríarnos a la primera la posición in.strumentalista: los individuos que obtienen calificaciones 
más altas en una prueba de vocabulario son más aptos para conocer más palabras en los textos con los cuales se enfrentan...tde 
tal manera quel...el conocimiento de palabras permite la comprensión del texto„."(Anderson y Freebody: 80-81). 
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correlacionarse. Para ello se tuvieron muy presentes las dificultades que enfrenta este 
campo de estudio, tanto en la parte teórica como en la aplicación de conceptos para 
definir y evaluar los aspectos involucrados, no olvidar que precisamente por esto, no 
ha sido posible abstraer verdades concluyentes por lo que, como algunos especialistas 
señalan, con relación a la producción textual "es un problema del cual sabernos poco".6  

5.4.1 Léxico y comprensión 

Como se recordará, el propósito de conocer en qué medida afectaba el desconoci- 
miento del léxico (así como los otros obstáculos presentes en la base textual) a la 
comprensión de lectura, llevó a marcar las preguntas que se relacionaban con esta 
dificultad, a fin de observar los resultados. 

La confrontación de datos de estos dos aspectos de la competencia lingüística se 
realizó retomando: i) la dificultad léxica, a partir del análisis lingüístico elaborado 
como hipótesis de las dificultades que en ese sentido podría presentar el texto; ii) la 
valoración de dificultad dedos reactivos configurada por el programa SPSS, basada, 
entre otros elementos, en la frecuencia y dispersión de respuesta; iii) el porcentaje de 
desconocimiento léxico declarado por los estudiantes en los textos que sirvieron de 
prueba a la comprensión de lectura y, iiii) el análisis lingüístico de obstáculos que 
podrían haberse presentado en los reactivos, en los distintos niveles,I6ico semántico, 
morfosintáctico y textual, 

Con estos supuestos, se sistematizaron los datos del Cuadro XXIX, con el próposito 
de observar hasta qué punto había sido el obstáculo léxico únicamente, el responsable 
de la falta de comprensión de lectura, 

6 	"...Hato language users Ea about producins,  a neto discourse, either rnonalogical oras para ola dialogue, is a problera rue knaw little about" 
(bu t sce Clark Clark, 1977: Chapeters 6 and 7; fluticnoorth, 1980; Gregg & Steirtberg, 1980). van Dijk y Kintsch, 1983: 261. 



TEXTO "ENSAYO" 

React. Dificultad léxica Valoración SPSS % Descon. 

objetivo por pretensión .76 fácil 

antropoide .67 fácil 

7 (8) arbórea .72 fácil 21.50 

9 (10) bípeda .86 muy fácil 39.78 

11 (12) interacción dialéctica .57 regular 50.53 

18 (19) hominización .84 muy fácil 50.53 

TEXTO "SEGURIDAD PÚBLICA" 

reiterativo 6 muy fácil 58.97 

divisa .01 muy difícil 33.33 

2 globalizadora 37.17 

infructuoso .76 muy fácil 37.17 

congruentemente .45 regular 30.76 

12(16) urbanización salvaje ,  .49 regular 53.6 

12 (17) uniformados provistos 

de charola 

.58 fácil 

-:12 (18) enormes minucias .36 regular 53.6 

12 (19) prepotencia proverbial .20 difícil 32.05 

12 (20) deterioro palmario .14 inuv. dificil '34.61 

12 (21) empleo remunerador .37 regular 19.23 

12(22) orden y progreso .26 dificil 

Otros obstáculos 

-- 

Producción text. coher.global; comer. 

inferencia) y léxico especializado 

nivel de coherencia global 

uso retórico; hipérbole 

uso retórico; oxímoron, ironía 

uso retórico---- acostumbrada 

uso retórico = claro evidente 

uso retórico; ironía 
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CUADRO =X. DESCONOCIMIENTO LÉXICO Y COMPRENSIÓN DE 
LECTURA? 

La numeración doble en los reactivos corresponde al número asignado en los instrumentos de comprensión de lectura 
(apéndices núm.s. 1 y 2) y, entre paréntesis, al número asignado por el SPSS (apéndices núms. 10 y 11). 
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La información del cuadro brinda la pauta para afirmar que la dificultad léxica 
prevista y señalada en primera instancia por los estudiantes, antes de proceder a la 
lectura del texto, según puede constatarse en las instrucciones de los instrumentos 
respectivos (Cfr. apéndice 1), se manifiesta en los índices de desconocimiento del 
cuadro anterior y, al parecer, no constituyó un obstáculo insalvable para la compren- 
sión de lectura, habida cuenta de que, de los 20 reactivos analizados, 15 de ellos se 
sitúan en el rango de muy fáciles a regulares y tan sólo cinco se clasifican como difíciles 

—(tres) y muy díficiles (dos). 

• 

Analizando los reactivos clasificados como difíciles o muy difíciles, se advierte que, 
en términos generales, la dificultad de los reactivos atribuida por el SPS S, sobre todo 
por la incorrección de respuestas, no se correlaciona con aquellos reactivos en donde 
aparecen las palabras señaladas por los estudiantes como desconocidas; lo anterior 
significa que, si bien los estudiantes manifestaron desconocer ciertas palabras, pudie- 
ron contestar aceptablemente auxiliándose del contexto, sobre todo textual o cotexto, 
el cual ostensiblemente fungió como auxiliar para la comprensión. Obsérvese, por 
ejemplo, el caso de los reactivos en que se utilizaron palabras de alto índice de 
desconocimiento corno "interacción dialéctica", "hominización" y "reiterativo" que, 
sin embargo, fueron considerados como de regular dificultad en el primer caso y como 
muy fáciles en el segundo y tercero. 

En congruencia con esta apreciación, resulta evidente que el carácter didáctico del 
primer texto, a pesar de poseer una estructura argumentativa, similar a la del segundo, 
ayudó efectivamente a los estudiantes a construir el significado de aquellas palabras 
que manifestaron haber desconocido en el primer texto. 

En todo caso, se podría afirma respecto a la dificultad en la comprensión de lectura 
que más bien se debió a la existencia de obstáculos en otros niveles lo que condicionó 
el error en las respuestas, corno sucede en el caso del reactivo número dos del texto 
Seguridad Pública, en el cual las palabras de la frase involucrada (divisa globalizadora) 
usadas en su forma prirnitiva,"dividir" y "globo", no hubieran constituido un real 
obstáculo, si no fuera por los otros problemas señalados en el cuadro, como son la 
estrategia de producción textual a nivel de coherencia global y de comprensión 
inferencia!, dado el matiz semántico de la frase en un léxico de índole político y, por 
ende lenguaje especializado. 

El resto de los reactivos considerados como difíciles se encuentran 
"Seguridad", cuya dificultad discursiva fue ya explicada, sin contar con las variables 
indeseables de aplicación que se dieron en buena parte de las pruebas aplicadas. 
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5.4.2 Comprensión y sintaxis 

A pesar de conocer el parecer de van Dijk respecto a la primacía del componente 
semántico en la configuración de sentido para la elaboración textual,8  tal y corno se 
señaló anteriormente, revisando algunas evidencias, no se descartaba la idea de que 
el nivel de incrustación de cláusula o interposición de constituyentes podría haber 
afectado la comprensión de lectura. Fue debido a esto que, como se recordará, se 
sometieron a análisis sintáctico tanto los textos utilizados como las preguntas foiniu- 
ladas. 

Particularmente se enfocó la dificultad en este nivel por la longitud de ciertas UT 
en los textos y por el cambio de orden sintáctico en la presentación de los correspon- 
dientes reactivos, confrontándola también con el valor de dificultad atribuido por el 
SPSS y otros obstáculos del texto. 

CUADRO XY,X. DIFICULTAD SINTÁCTICA Y COMPRENSIÓN 

- TEXTO "ENSAYO" 

Reactivo  Dificultad sintáctica  IValor SPSS Otros obstáculos 

1 Conexiones distantes  I 	.65 fácil 

cambio sintáctico en la pregunta 	I .28 dificil 	Cambio léxico-semántico 

Fórmula retórica 

4 

17 (18)  Conexiones distantes  Cambio léxico-semántico 

TEXTO. 2 SEGURIDAD" 

6 

UT larg 

UT larg .22 (difícil Prod.textual/nivel coher.glob. 

7 

8 

A partir de esta información se podrían introducir algunos planteamientos, con 
toda la reserva que conlleva el reconocer que son demasiado restringidos como para 
aventurar conclusiones. 

"....Por lo demás, se ha comprobado que la unidad sintáctica de la oración en la elaboración del texto sólo tiene un papel 
marginal en este nivel semántico," (1989:18.3). Por su parte, Slobin(:48) plantea en el mismo tenor:" ...es la estructura 
subyacente, más que los detalles de superficie, la que detennma el significado de una oración" 
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Tratándose de dos textos de tipo argumentativo, cuya general y patente compleji- 
dad sintáctica se había encontrado en la longitud de las UT que los componen, es 
razonable admitir, a partir del estudio inicial aquí expuesto, que la incrustación de 
cláusulas parece no haber afectado de manera directa la comprensión de lectura, a 
juzgar por la disparidad de resultados en reactivos que comparten ésta y otras 
dificultades sintácticas. 

• — Si se analiza más detenidamente la dificultad prevista sintácticamente en cada 
reactivo del primer texto, se verá que, generalmente, no se obtuvo el resultado 
esperado en complejidad. 

Lo mismo rezaría para las preguntas de "Seguridadi' en las cuales es visible una 
dificultad mayor que la sintáctica, al demandar una doble operación: la comprensión 
de lectura a nivel global y la expresión de dicha comprensión por escrito. Esto significa 
que en estas preguntas, como en todas aquellas en que se implica este obstáculo en la 
elaboración textual (comprensión y producción) es menester considerar hasta qué 
punto el hablante comprendió pero no pudo expresarlo por escrito, circunstancia que 
tanto teórica como empíricamente se sabe que es común. 

De este modo, no se podría sostener que es el factor sintáctico el que propiamente 
afectó la comprensión por lo que estudios más puntuales de todos los elementos de 
complejidad deberían emprenderse. Respecto al elemento sintáctico, convendría 
aislar su tratamiento para observar especialmente lo que hasta aquí se ha esbozado 
como una nueva hipótesis de trabajo. 

Por todo lo anterior y faltos de mayores elementos para probar o disaprobar la 
hipótesis sobre la virtual dificultad que entraña la complejidad sintáctica en la 
comprensión de lectura, tratándose de textos con función referencial, a diferencia de 
otros de carácter literario u oratorio, por ejemplo, no queda más que reconocer que 
tendrán que llevarse a cabo pruebas más precisas, en las cuales se delimiten las 
-variables sujetas a observación. En este caso, los diferentes aspectos que la sintaxis 
ofrece para su estudio son numerosos y, por lo tanto, requieren de un recorte que 
permita analizarlos con mayor profundidad. 

5.4.3 Correlación estadística entre subperfiles 

Con el afán de apreciar en qué medida las calificaciones obtenidas por subperfil 
podrían correlacionarse, se ingresaron los datos al paquete CSS, el cual desplegó el 
siguiente cuadro: 
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CUADRO XXXI. CORRELACIÓN ESTADÍSTICA 

Estandard R (X,Y) 

Riqueza-madurez . 62180 .003331  

Riqueza-comprensión , 	- .248256 .2912.50 

Riqueza-producción .- .807748 .000017 

Madurez-comprensión - .13446662 .571368 

Madurez-producción - .533256 .015469  

Según esta información, la única correlación existente entre los subperfiles se sitúa 
en los correspondientes a riqueza léxica v madurez sintáctica. Puede apreciarse 
también que tanto por el nivel de correlació n como por el valor de probabilidad, la 
correlación es consistente. 

Con las reservas que se han opuesto a lo largo de todo el trabajo, en miras a obtener 
verificaciones del asunto,pero también dada la validez de las categorías aplicadas, 
según se ha expuesto, las categorías e instrumentos para instrumentos para medir la 
posesión de léxico activo y la madurez sintáctica podrían adoptarse como indicadores 
parciales de competencia lingüística. Una ventaja adicional de la aplicación de los 
procedimientos estipulados sería el hecho de poder diseñar programas por compu- 
tadora para obtener información de poblaciones representativas. 

Respecto a la correlación entre otros subperfiles, habrá que esperar a poseer mejores 
eyidencias de la idoneidad de las categorías para evaluarlos, sobre todo en lo que se 
refiere al perfil de producción textual. De hecho una investigación ex-profeso debería 
de realizarse para estudiar este aspecto del perfil de competencia lingüística, profun- 
dizando en los elementos propios que requeriría. Para terminar parece oportuno 
insistir en un punto: el intento de evaluar la competencia lingüística debe verse como 
una necesidad pero también como un reto con serios obstáculos tanto por la comple- 
jidad del tema como por su vastedad. 

Por lo pronto, queda claro que a pesar de las restricciones, propias del objeto de 
investigación, no puede dejar de aspirarse a estudiar el habla, como insustituible 
evidencia de la competencia lingüística tanto para acercarse más certeramente a su 
descripción y evaluación como para estudiar sus implicaciones en la enseñanza de 
lengua materna. 
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Por lo pronto, queda claro que a pesar de las restricciones propias del objeto de 
investigación, no puede dejar de aspirarse a estudiar el habla, corno insustituible 
evidencia de la competencia lingüística tanto para acercarse más certeramente a su 
descripción y evaluación como para estudiar sus implicaciones en la enseñanza de 
lengua materna. 
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CONCLUSIONES 

Tres reflexiones permitirían finalizar este trabajo: el balance de lo que consideramos 
fueron los principales hallazgos; las limitaciones que impuso la dificultad de la tarea; 
por último, las perspectivas que se abren como brechas de investigación educativa en 
el campo de la enseñanza de la lengua materna, porque con este propósito se concibió.  

--también la empresa. 

La experiencia de haber aplicado ciertos conceptos teóricos y metodológicos para 
un acercamiento a la evaluación de los complejos procesos cognoscitivos de la 
comprensión de lectura y la producción textual abrió un subyugarte campo de 
estudio. Si bien es cierto que ahora contamos con vías más firmes para abordar ciertas 
cuestiones que antes no eran sino intuiciones también hay que reconocer que, como 
era previsible, el horizonte se ha colmado de nuevas interrogantes. 

La impresión general inicial, al haber tratado de evaluar ciertos aspectos de la 
competencia lingüística de estudiantes de bachillerato, se modificó substancialmente 
respecto de las prenociones en las cuales permanecía la idea difusa de "su pésima 
redacción y falta de comprensión". En efecto, los resultados indican una situación con 
variadas características. 

Hallazgos y limitaciones 

Desde el punto de vista léxico, parece que ya no sería posible caracterizar de "pobre" 
el uso demostrado de un porcentaje bastante aceptable de vocabulario activo y pasivo. 
Por otra parte, fue revelador observar cómo se produjo la construcción de sentido, 
postulada por el modelo de comprensión de lectura que se siguió en la investigación, 
cuando se constató que ciertas palabras desconocidas inicialmente en un texto, 
cobraronsignificado en.el proceso de la lectura, merced al contexto lingüístico. 

Haber comprobado que los alumnos comprenden a partir del contexto e interacti- 
varnente, así como habernos percatado .de que existe un tipo de léxico que efectiva- 
mente impide la construcción de sentido, impone aceptar que, efectivamente, el,  
profesor de lectura y redacción podrá contribuir a enriquecer el léxico del estudiante, 
pero siempre en estrecha relación con el campo de conocimiento de que se trate. No 
será lo mismo hablar de incorporación léxica en textos de uso social como el periódico 
y de cultura básica general como el ardculo de una revista de consumo general, que 
de textos especializados en los que es necesario el manejo de conocimientos previos 
y de conceptos propios de dicho campo del saber, como sería el caso de un texto de 
física, de matemáticas, de sociología economía 
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La dificultad de esta índole que encontraron los estudiantes al desconocer estos 
elementos en el artículo de opinión que se utilizó corno segunda lectura de prueba, 
suministró suficientes evidencias para convencernos de que la tarea del profesor de 
lectura y redacción siendo muy importante en la enseñanza del uso de recursos 
lingüísticos para la comprensión de lectura y la redacción, como es el caso del manejo 
del léxico, se encuentra limitada al conocimiento conceptual de los campos especiali- 
zados del saber. 

Dicho de . otro modo, el profesor de lectura y redacción podrá auxiliar a los 
estudiantes explicando ciertos colnceptos para la mejor comprensión de textos hasta 
el momento en que la aparición de un contenido conceptual de la disciplina aparezca, 
en cuyo caso la comprensión dependerá del conocimiento que de él tengan tanto el 
profesor como el alumno. No es gratuito el hecho de que la enseñanza de lengua se 
haya venido realizando sobre el texto literario, dada la general información de los 
profesores en Letras, lo que significa reconocer que la tarea del profesor de lengua 
encuentra su límite allí donde el saber especializado de otros campos de estudio se 
presenta, situación que también lleva a postular la ineludible intervención de los 
profesores de otras materias en el desarrollo de la comprensión de lectura y redacción. 

Con relación a la competencia lingüística global, es decir la comprensión de lectura 
y la producción escrita, con los aspectos colaterales implicados (madurez sintáctica, 
posesión léxica, coherencia textual, recuperación de la información), digno de comen- 
tarse es el resultado obtenido en la investigación que sugiere una similitud de 
desarrollo lingüístico en estudiantes de diferente grado escolar. La consecuencia de 
esta nada satisfactoria situación revelaría que la formación lograda en la escuela no 
podría considerarse determinante sino que, más bien, las variables individuales del 
estudiante, formación previa, trayectoria escolar, interés personal, estarían definiendo 
su competencia comunicativa. 

Este hallazgo no sólo urgiría la continuación de la investigación sobre esa línea, sino 
que dejaría abierta una gran pista para hurgar en la naturaleza específica de compren- 
sión textual. Indagar los obstáculos inherentes al texto y la naturaleza del error en la 
operación de determinado tipo de estrategia (proposicional, lineal, global, esquemá- 
tico) se vuelve todo un reto para la propuesta de sucesivas investigaciones en el 
terreno educativo. 

En cuanto a los avances rnetodológicos, cuya consecución también se planteó como 
objetivo de este trabajo se pueden presentar diversas consideraciones. 

Tanto el sondeo de léxico desconocido, sencilla práctica sometida a prueba en el 
trabajo, así corno el análisis que de los resultados pudo realizarse comparando el 
indice de uso de los vocablos señalados por los estudiantes, hizo ver el enorme 
potencial que puede brindar este sencillo procedimiento para efectos tanto de inves- 
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tigación lingüística como de planeación didáctica y de elaboración de materiales 
didácticos. 

En otro sentido, no se puede dejar de reconocer la validez de los índices de riqueza 
léxica como forma de valorar la posesión de vocabulario activo, tomando como base 
el monto de vocablos empleados en un escrito. El programa diseñado con el uso de 
la computadora para medir este aspecto queda pendiente para su afinamiento y 

. _aplicación en futuros estudios. 

Por lo que hace al instrumento *para la evaluación de la posesión de léxico básico y 
con los ajustes necesarios, todo hace pensar en su validez corno herramienta para 
poder detectar el monto de este tipo de léxico que debería demostrar un estudiante, 
al leer un texto, dependiendo de su nivel escolar. No se descartaría incluso la 
posibilidad de prueba del instrumento en diferentes niveles del sistema escolar. 

El mismo corpus utilizado para el diseño del instrumento que pretendió medir la 
posesión de léxico básico podría ser sometido aprueba, con los ajustes y prevenciones 
necesarios, en el sentido de aislar variables referentes a: dificultad léxica (menor o 
mayor índice de uso); forma de presentación del reactivo (discriminación gruesa o 
fina) y modalidad del reactivo (reconocimiento por sinonimia, antonimia, definición, 
contexto). 

Por su parte, los índices primarios de K. Hunt aplicados a la medición de la madurez 
sintáctica podrían ciertamente probarse en investigaciones inmediatas dada su alta 
confiabilidad, aunque el terreno de la enseñanza requeriría preferentemente, un 
estudio de orden más cualitativo como el análisis de los índices secundarios que, corno 
se recordará, muestran la naturaleza de la subordinación y que, por lo mismo, 
brindarían la pauta para mostrar a los alumnos sus propias limitaciones y las posibi- 
lidades de expresión linguistica de que podrían disponer. 

En lo que toca a la comprensión de lectura, la alta confiabilidad. del primer 
instrumento elaborado para evaluarla invita a probarlo con distintas variables de 
presentación (reconocimiento por sinónimos, ,definiciones, discriminación sémica) 
pero también de modalidad (respuesta abierta, c9rrada, sernicerrada). La metodología 
empleada en su diseño podría también aplicarse a la elaboración de otros instrumen- 
tos con distintos tipos de texto, circunstancia que siendo muy interesante, haría 
intervenir las consecuentes consideraciones epistemológicas 

También desde el punto de vista metodológico, es menester reconocer los grandes 
obstáculos en el establecimiento de parámetros e indicadores para evaluar la produc- 
ción escrita en sus diferentes tópicos, como pueden ser los que aquí se abor;daron: la 
recuperación de la información y la coherencia textual. 
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El largo y difícil camino recorrido en la búsqueda de conceptos y determinación de 
categorías de análisis, así como la disparidad de los resultados obtenidos en este 
subperfil de competencia lingüística, exigen un replanteamiento general. La renuncia 
en este aspecto a la aplicación de categorías cuantitativas, corno en el caso de la 
medición de la riqueza léxica o de la madurez sintáctica, parece obligada y, con 
bastante evidencia, cabe suponer que será, más bien, el establecimiento de unidades 
semánticas lo que pueda desarrollarse como concepto teórico-metodológico para 

—evaluar la recuperación textual, punto que, a nuestro juicio, ameritaría por sí mismo, 
del mismo tiempo y esfuerzo que, exigió toda esta investigación. 

Afortunadamente, un resultado diametralmente opuesto se obtuvo con la aplica- 
ción del conjunto teórico de los mecanismos de coherencia para evaluar este tema de 
la producción textual. La rica y consistente aportación teórica construida paulatina- 
mente desde hace más de dos décadas por los lingüistas del texto brindó un inmejo- 
rable filón metodológico para investigar el fenómeno de la coherencia, con 
indiscutibles repercusiones en materia de enseñanza. Como se señalara en su momen- 
to, las nociones aplicadas a la evaluación de los escritos de la muestra textual 
demostraron no sólo cierta validez por su poder de discriminación, sino también una 
caracterización teórica de los mecanismos responsables de la coherencia que se 
presenta ya como un promisorio terreno de experimentación didáctica. 

Al respecto, parece conveniente mencionar que una parte importante del conoci- 
miento adquirido durante la realización de nuestro estudio se alimentó de los apren- 
dizajes logrados al haber tenido la oportunidad de elaborar, paralelamente, 
propuestas educativas a nivel de educación media superior en el campo de la lengua, 
que comprendieron el diseño de programas de estudio, de cursos de formación 
docente y de materiales didácticos. 

Corno balance general podría decirse que el principal descubrimiento a partir de la 
investigación realizada, fue el propio cambio de visión sobre el problema enfrentado; 
la forma de apreciar un escrito, de escuchar o leer la respuesta de un alumno a una 
pregunta es radicalmente distinta de la que guardábamos cuando se inició este 
estudio. 

Con los conocimientos adquiridos, un texto aparece ahora ante nuestros ojos con 
letras, palabras, enunciados resaltadoá como -en tercera dimensión, m.ostrándorios 
diversas pistas: de léxico y patrones sintácticos que prometen dificultades de com- 
prensión, de fórmulas discursivas que actúan sobre el esquema cognoscitivo del lector 
y pretenden tocarlo, convencerlo, enseñarle; de fallas evidentes de coherencia en 
escritos estudiantiles que antes no alcanzábamos a identificar o caracterizar. 

Eso sí, estamos seguros de que en tanto no poseamos una mayor seguridad en la 
aplicación de instrumentos, medidas y categorías de evaluación, será necesario actuar 
con cautela antes de emitir un juicio sobre el estado de desarrollo de la competencia 
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lingüística de un hablante. Creemos, sin embargo, que algunos procedimientos po- 
drían ya aplicarse para detectar con alguna validez, y confiabilidad la riqueza/ pobre- 
za léxica, la madurez sintáctica, la adecuación y corrección de un escrito, a través de 
la evaluación holística y de la comprensión de lectura. 

En cuanto a los resultados, el impacto de haber observado la falta de diferencia en 
la formación académica de estudiantes de distinto nivel escolar hizo que, a lo largo 

—del trabajo, fuésemos tratando de formular algunos planteamientos de lo que, a 
nuestro juicio, debería tomarse en cuenta para postular una pedagogía alterna de la 
lengua materna. 

Perspectivas. Hacia una pedagogía de la lengua materna 

En un intento por delimitar el arnplio panorama que plantea el hablar de pedagogía, 
considerada como disciplina independiente que, sin embargo, hace confluir conoci- 
mientos que tienen que ver con el acto educativo, se hará referencia en estas reflexio- 
nes, tan sólo al campo de la educación consciente e intencionada, propia de la 
enseñanza institucionalizada, para la cual se diseña un currículum que, en su dimen- 
sión espacio temporal, recorta determinados saberes, de acuerdo a enfoques y propó- 
sitos explícitos o implícitos y acorde con un tipo de individuo que se desea formar 
socialmente. 

De este modo, pedagogía y curriculum unidos se concretan en una determinada 
concepción, propósitos, objetivos educativos y contenidos de enseñanza-aprendizaje 
a los cuales nos referiremos relacionándolos con el terreno de la enseñanza de la 
lengua materna. 

En cuanto a los fines nos pronunciamos por rescatar los ya postulados en el Colegio 
de Ciencias y Humanidades porque, corno ya se apuntara, el problema de su concre- 
ción no se debió a lo inadecuado de sus planteamientos, sino a la falta de elementos 
teóricometodológicos para llevarlos a cabo corno práctica educativa. 

De este modo, a partir de una síntesis emanada de la lectura de los principales 
documentos aludimos a los programas publicados en los años 1972 (Programas de las 
materias del primero y segundo semestres —Ciclo de Bachillerato—), 1975 (Compi- 
lación de programas, DUACB, Secretaría auxiliar académica), 1979 (Progranlas. Dol 
cumento de trabajo) y 1991 (Cuadernos del Colegio Núm. 53. Especial SEPLAN) que 
ofrecen una panorámica de la práctica docente y del desarrollo curricular del Área de 
Talleres) que poseemos para la enseñanza de la lengua en dicha institución, expone- 
mos a continuación los propósitos que, en nuestra opinión, deberían guiar la práctica 
educativa de la enseñanza de la lengua. 
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Contribuir a mejorar la habilidad del estudiante para la comprensión de lectura, 
incluido en ella el previo análisis para la interpretación de textos, explicándole las 
nociones esenciales que lo guíen a buscar la construcción de sentido de un texto, con 
el análisis de intenciones de comunicación, ideologías y manifestaciones culturales 
que le permitan reconocer el uso de la lengua en sus diferentes funciones para efectos 
de: transmisión de información, comunicación, representación, recreación estética y 
persuasión. Un análisis tal posibilitaría cobrar conciencia del contenido de una obra 

cómo el complejo producto social de un determinado momento histórico en el cual se 
éncuentran, .explícita o implícitamente, expresados otros hechos de tipo cultural de 
acuerdo a un paradigma humanístico, filosófico, literario, pedagógico, científico, 
etcétera. 

Proporcionar al estudiante las estrategias necesarias para el desarrollo de su 
capacidad de expresión oral y escrita, formándolo en los principios básicos de la 
investigación documental y de campo, a fin de ofrecerle las herramientas de acceso al 
conocimiento mediante la búsqueda, selección, organización, sistematización, análisis 
e interpretación déla información que requiere manejar en su medio escolar. 

Introducir al estudiante en el conocimiento de una cultura básica, necesaria para su 
formación escolar, personal y social mediante la selección de obras significativas por 
su actualidad, vigencia e interés vital en el terreno humanístico. 

La estructuración de los contenidos de enseñanza podría considerar la siguiente 
estrategia pedagógica: 

lo. Partir de la competencia lingüística instalada del estudiante, aplicando un 
diagnóstico que permitiera al profesor detectar cuáles habilidacles poseen los estu- 
diantes y de cuáles carecen a fin de atacar los problemas de formación de manera 
específica. Este aspecto, particularmente observado como producto de nuestra inves- 
tigación, nos hace ver que si bien es cierto que los estudiantes muestran ciertas fallas 
que podríamos calificar de "escandalosas" (ortografía, puntuación) también lo es que 
élhiban una formación adecuada en el uso de palabras, de construcciones sintácticas 
y de formas de coherencia que, por lo mismo, nos invitan a hacerlas explícitas y a 
encontrar los medios para desarrollar las que np manejan. 

Respecto a este diagnóstico, indisperisable para conocer el grado de desarrollo de 
la competencia ling-üística de los estudiantes, a cuyo estado se supeditaría la ordena- 
ción de los contenidos, podrían de manera inmediata aplicarse y mejorar el programa 
para la aplicación del primer índice de riqueza léxica (número de vocablos/número 
de palabras) y tratar de solucionar el problema teórico del segundo, sobre todo porque 
éste último permitiría realizar estudios semánticos de mucho interés. 

Sería también pertinente afinar los procedimientos para la evaluación de la com- 
prensión de lectura, basándose en el mismo modelo teórico e incluyendo la prueba 



J 

141 

con textos de otra índole (expositivos, informativos, oratorios e incluso literarios). 
Muy aconsejable resultaría, asimismo, profundizar en el terreno de la evaluación 
holística de la redacción a fin de enriquecer el modelo aquí propuesto 

2o. Basar nuestra enseñanza en un marco conceptual que considere los hallazgos 
de la lingüística del texto y los estudios del discurso en torno a los cuales cobrarán un 
nuevo sentido los conocimientos que poseemos por las siguientes razones: 

— Primeramente, partir de la unidad "texto" como categoría de análisis, permite 
que nociones de disciplinas corno la semántica y la pragmática cobren gran 
importancia al incorporar en el análisis la dimensión social del discurso, confi- 
gurada a través de la observación de los rasgos semánticos (que intervienen de 
manera menos clara que los morfosintácticos en la construcción de sentido) de 
la intención de comunicación y de los actos de habla presentes en un texto. 

-- Con la unidad texto es posible también rebasar el nivel de análisis oracional que 
tradicionalmente se ha realizado (ejemplificando nociones morfosintácticas en 
construcciones inventadas), sin considerar el componente psicológico cognos- 
citivo y afectivo, así como la dimensión social que posee todo discurso real o 
natural. De ello se desprende que el estudio de la lengua deba llevarse a cabo 
en "ejecuciones", bien sea en la perspectiva de comprenderlas o producirlas. 

— Dado el enfoque de los estudios del discurso, la confluencia de conceptos de 
diversas disciplinas brinda pautas fundamentales para estudiar el complejo 
proceso de la elaboración textual (comprensión o expresión) y de la investiga- 
ción para la aplicación experimental de nuevas estrategias de enseñanza-apren- 
dizaje. 

Al conocer la existencia de los modelos de comprensión de lectura interactivos, 
una gran veta de investigación se abre en el diseño de materiales didácticos para, 
bajo esa óptica, diseñar nuevos ejercicios de incorporación léxica, estrategias para 
realizar una lectura global o analítica, a través del tratamiento de conceptos como: 
esquemas de conocimiento, estructuras esquemáticas textuales, análisis discur- 
sivo para descubrir la intención de comunicación, la ideología subyacente en un 
mensaje, etcétera. 

Ahora más que nunca tenemos la certeza de que la exposición de conceptos 
morfosintácticos de manera deductiva nunca será eficaz para coadyuvar al 
desarrollo de las habilidades lingüísticas. Antes bien, será necesario partir de la 
competencia lingüística instalada del estudiante para crear estrategias de elabo 
ración textual, incorporando pertinente y oportunamente la explicación de no- 
ciones lingüísticos con un criterio psicológico y no lógico (en los términos 
postulados por Ausubel), de tal manera que la estrategia cognoscitiva dirija e 
indique, pertinentemente, el momento de su introducción. 
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Con un enfoque de este tipo, el tratamiento de temas gramaticales debería, por 
consecuencia, supeditarse a la explicación de los fenómenos textuales para dar 
cuenta de la estructuración discursiva pertinente a determinadas intenciones de 
comunicación y actuación. 

— Los notables hallazgos teóricos de la lingüística del texto como es el caso de los 
mecanismos responsables de la coherencia de un texto, entre los cuales los nexos 
constituyen sólo uno de ellos, contienen una riquísima veta de estudio y 
profundización para la comprensión de lectura y la elaboración textual, ofre- 

. ciendo incluso la posibilidad de suministrar bases para la autorregulación en la 
redacción. 

— La incorrección o inadecuación en la producción textual puede hoy ser mejor 
identificada y, por ende, permitir al profesor una enseñanza más razonada y 
específica para hacer conscientes a los estudiantes de sus propias fallas en los 
distintos niveles: léxico-semántico, morfosintáctico, textual, y para mostrarles 
caminos efectivos de desarrollo de su competencia lingüística. 

- Con relación al corpus de estudio, una selección de textos para operar en ellos 
se impone, conformada a partir de criterios como actualidad, vigencia y valor 
formativo, acordes con el espíritu universitario de apertura al conocimiento y a 
la obtención de una visión crítica de los hechos sociales, una de cuyas manifes- 
taciones son los textos de orden lingüístico 

A la teoría del discurso se puede acudir para identificar los rasgos característicos 
de un anuncio publicitario, de un ensayo o de un texto literario, en cuyas 
naturalezas es posible detectar cierta intención de comunicación, los recursos 
para lograr la persuasión, su complejidad, etcétera. 

Una propuesta de este tipo sólo podría concretarse en un medio didáctico adecuado, 
tal y como lo plantea el plan de estudios del CCH, con la noción de taller que alude, 
én el contexto del Área de Talleres del Lenguaje, a actividades de operación textual 
para posibilitar un estudio efectivo. Algunas concretas sugerencias derivadas de lo 
que hemos logrado aprender serian las siguientes: 

1. Someter textos de diferentes materias, calificados por los profesores como "poco 
comprensibles" al procedimiento de detección de palabras parcial o totalmente des- 
conocidas para elaborar un "léxico básico del bachiller". Con éste podría diseñarse un 
manual de ejercitación para la incorporación de vocablos, en el contexto del cual se 
extrajo o en otros textos en donde se utilice la palabra en sus diferentes acepciones 
(uso común, uso metafórico léxico nomenclátor) 

Z Elaborar ejercicios de incorporación léxica en donde se persiga que el estudiante 
obtenga. un conocimiento semántico más puntual de ciertas palabras, a través de la 



143 

discriminación de semas y de la utilización pertinente de ciertos vocablos. Una batería 
de ejercicios podría concebirse, esclareciendo previamente el problema de la sinoni- 
mia y de los campos semánticos, para pasar al reconocimiento de semas y a la 
aplicación de sinónimos (mediante el uso del diccionario) en un escrito. 

3. Incorporar como parte de las estrategias de elaboración textual todas aquellas 
que han demostrado su eficacia por experimentación personal, buscando el principio 

—teórico que las sustenta a fin de poder reproducirlas con conocimiento de causa. 
También sería conveniente estudiar y aplicar propuestas tales como la combinatoria 
de oraciones para el incremento de la madurez sintáctica, los ejercicios de incorpora- 
ción léxica, la aplicación de principios psicolingüísticos para la corrección de la mala 
ortografía, la observación de los mecanismos de coherencia para la comprensión o 
expresión discursivas. 

Ahora bien, para la enorme y compleja empresa que todo esto representa, es 
necesario, corno se dijera, un perfil de profesor dispuesto a asumir el reto de empren- 
der el tortuoso pero excitante camino de la indagación y de la enseñanza, es decir, la 
intervención del docente-investigador. 

En nuestra opinión es justamente este académico el que posibilitaría enfrentar un 
reto como el que aquí expusimos. Un profesor cuya intervención fuera mediadora 
entre la teoría lingüística y la pedagogía de la lengua, y estuviera decidido a ¿ompren- • 
der la trascendencia de la teoría para modificar la enseñanza. Un investigador con 
suficiente arraigo en la docencia como para traducir en planteamientos efectivos y 
materiales de apoyo concretos de enseñanza-aprendizaje, diversas aportaciones par- 
tiendo de las que hasta ahora se conocen. 

Para terminar me gustaría expresar que el trayecto recorrido desde el inicio de este 
trabajo hasta su conclusión, ha sido largo, dificil y, aunque cautivador y sumamente 
interesante, nos deja por delante un mundo de tareas pendientes. 

Estamos conscientes de que nuestra principal limitación la impuso, sin duda, la 
complejidad del tema, pero también la ambición de obtener un esquema de respuesta 
de cierta globalidad. No es de arrepentirse pero si de comprender que la empresa de 
nuevos trabajos debe darse con fines más específicos y en campos más restringidos o 
bien con la suma de esfuerzos de un equipo que, con suficiente tiempo y razonables 
condiciones, pueda integrarse para continuar con las pautas que hasta aquí pudimos 
construir. 
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CCH, 1992. 

	"La enseñanza-aprendizaje de la lectura y la redacción en: Serie de documentos 
sobre la revisión del plan y los programas de estudio. Cuadernillo núm 12, México, 
UNAM, CCH, 2 de nov., 1992. 
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4.11 .1.11,1J-111-d1.4 

Instrumento para evaluar la comprensión de lectura e indagación de cono 

cimiento de léxico pasivo. ( Ensayo) 

DIAGHWTICO SOBRE COMPETENCIA LINGUISTICA 
ComPren.:zion de lectura 

Nombr)-.-: del .1.lumno: 

Número de cuenta: 	 Semestre  que cursa: 

InStrUCCioneS 

1.) Lea atentamente el articulo que se le Presenta? 
_encerrando en un r4ctánGuro las Pa abra.z que le Parezcan 
totalmente d4scnnncida-z, 	subraandn aquellas que conozca 
solamente de man4ra 

Conte.r.tkm a continuación las PreGuntas que se le harán 
al 	término de la 1ectr_u 	Para . facilitar esta tarea. se han 
numerado cada uno di= 	Párrafos del escrito. 

ENSAYO 

< 	L. comPrensión de La hi:..,toria corno actividad 
intelectual/ 

 
corno 1=studio 	también de la historia 4n su 

sentido de de.r,arrollo de LN humanidad.. bei.d.fge un conocimiento 
mínimo, General, de los PrinciPales hechos Y movimientos de la 
humanidad a través del tiemPo. Ahora bien., e.  imPo.. ible Para 
una. Persona asimilar siquiera en forma suPerficial todo el 
saber histórico de ho),'. La Pretensión de esta Parte del 
Presente ensa53o e..= otra: ProPorcionar una vlsiOn Panorámica, 
extremadamente  sintética de las Grandes lineas de 
desenvolvimiento humano.. de 	Grandes ¿Distemas que La 
humanidad ha adoPtado en el trnscurso del tiemPon Para loGrar 
una más fácil comPrensión se usa aquí una divisiÓn histÓrica 
alGo distinta d4 la recomendada Para un estudio sistemático más 
detallado.. referido .b hechos concretos. 

(2) El hombre no ha =ald 	-ielo. 'tácticamente todos' 
cientificos'están'hov de aLuerdo en que somos el reSultado 

de una larGa. evolución que  abarca desde la ra fomción. de 
Tierra 	hace aProX aa n imdmete cuatro a <seis millOn>=5de ahoS: 
F..9..a.14.rdo Por 	la • ,NP 	C ¡Ir:4n de 105 Pr i meros seres 1,ti. yo. de una,- 
antiGüedod e.:ItiMada entre ns 500 	los 2000'mil1Dnes de aRos 
hasta nuestros dios.. P.e. trata' de  un inmehsó 	 de 
adaPtaciÓn 	al 	medio 	ambiente.) 	de. formaciÓn db= n-avas 

conv›=nlen,es =ara.cteristicg..s.. 	 ; 	 o bien de 
►des,D.P•ri.rición o del 	 I 	los eres que no lo logran. 

El Proceso 
suPerior: Parecido 
diferenci.lcidn entre 
3,rborea. Por a19On 
Producido muchos en 

se inicia Probablemente en un t  iP  O de mono 
a 	antroPoid 	actUale.t,. .« con ci4rta 

manos 	d4 vida Predominantemente 
accidente -limá.tiLu.. de los que se han 

vid.11. d 	I.3,  Tterra,. lo'r,  Grandes bosqu4.; 



esPaciaron 5' el animal en cuestión tuyo que abandnnar las 
coPas de los árboli=-:. Para vivir/ en 9ran Parte/ sobre un suelo 
más bien esteParin. 	1'' ob1i,..96 .3. modificar mucho,r; de sus 
hábitos. Pnr,  una Parte/ el mono/ acostumbrado a trePar V a 
saltar/ fu›= 11=nto al desPlazarse en tierra; 	 un animal 
Grandht• 	d.= 	dl=f1=nsas/se encontraba/ además/ mu:o PxPuesto 
a lo-4 ataqui=c,  de laa. fieras. En estas condiciones/. la Posición 
biPeda/ er,..9uida/ le ofreció muchas Yentajas/ al Permitirle un 
desPlazamiento más ráPido. La ma5,'or diferenciación en P1 uzo de 
1':.E Pies Para caminar 	de las manos Para sujetar/ acp=ntill 

difi=rencias anatómicas entre ambos ›=11=mh=ntnc. 
hir.o mA-7,  aPtos Para cumPlir sus funciones esPecíficas. Al mismo 
tiemPo . ,bm .desarrollaban 	10 	centro,t,. 	cerebrall=.=, 
corresPondientb=-J,/ en una interacción dialéctica en la que cada 
Paso ad=lante/ Por Pequei2io que fuera/ facilitaba e imPulsaba 
1 o.. demás. 

(4) Mucho desPués de iniciada la evolucin hacia 1.3. 
Posición definidamente biPeda/ se 1o9ran otras conqui-r,ta=. qu.= 
siGnifican un dominio cada ve= maYor deI medio ambiente V/ con 
él, una creciente Posibilidad de maYor Y más ráPido desarrollo. 
Las Más imPortantes de bz...za-t conquistas son La tranformaciOn 

ba,tón en lan=a/ la modificación de P edras encontradas en 
la naturale=a Para darles una forma más adecuada a los fines 
que s.= Pretendían; 	el uso 	Posteriormente/ la forma d.= 
encender . 5,* mantener el fueizn.. 	la invención del arco Y 1,9. 
flecha/ que constituYen una Primera máquina Porque transforman 
la manera 	••• vPlocidad de aPlicación de La ener9ia humana. 

Er2.to,t, adelantos/ no ci ados en orden Y mutuamente 
condicionantes, no hubieran sido Posibles sin un requisito 
indisPensable: la constante comunicación entre los seres 
humanos/ que 1P..w Permite transmitir exPeriencias más allá de la 
herencia bioloGica/ de los instintos 	también de la simPl>=' 
mitación. El elemento básico Para esta comunicación e.r.,  la 

e>c.ist.,=ncia de una convivencia estable entre varios sare,T., ►jp 
sociedad. 	Otro factnr.. ijirectamente relacionado con 

anterior. e.z l,á, formación je.  un lenGua.le suPerior .a;1 de ln.=. 
animales. 

(6) Una so=rie de hallazames 	aPare er, Probable 

	

acrca 	de 	la hominizaci►  n.. e 	decir/ de 
transformaciÓn del Prehumano en hombre.La squeda aja  un 

p›=rdido ha sido sustituida 0 desde hace mucho 	Por el 
db= mQltjpIes elementos que han de ligar con claridad 

sí los Pocns restos conocidos 1.0..te Permiten.. sin embarimo. 
linh=1 involutiva que mu5,' Probablemente 

El elemento c.=ntral de toda, esta evoluLión 

	

Traba.yo 	e = 1,a. elaboracjian de herr'amientas/ el 
ma.ntenimientó del fulwzo.. 	1 .3- 	51 1 	P 	 P x  ntur.?, 

ruPestre. 	Dómo 	Po.r.ible que unA acti,)idad 



hombre haYa sido la causa de éste mismo? En el fondo se trata 
cli un desarrollo dialéctico: d influencias mutuas que se van 
acentuando constantemente. El resultado del trabajo de los 
hombres no es sólo la modificación de la naturaleza en un 
sentido directamente conveniente a ellos; es tambiisn la 
elaboraciÓn de utensilios. Es máz... 	es ésta PrecisamInnte la 
característica 	humana , exclusiva 	del trabajo Porque los 
utensilios, como Órganos artificiales Pueden .modificarsi= 
sustituirse con Gran raPidez.. mientras que los naturalim-T,.. como 
la mano 	están .r,ujetos a la lenta evolución biolMlica. 	El 

.__ProGreso que Puede loGrar así el hombre no est.b. sujeto al ritmo 
.de 	na ts..4r 	›=.7...9. 	i no al •::-.',1_45,'Cr F' r 	i 	hum.1...no 



ENSAYO 

CONTESTE LAS SIGUIEHTES PREGUNTW.: 

1. 	Qué .2.,e require Para comPrender la historia? 

Cómo,Puede el ser humano conocer toda la hi'ztoria? 

el objimtiyo del ens.Yo 

Para 	qué 	utiliza 
	autor uru division h stórica 

diferente,. de la u-T,ual? 

El 	hombre e 	r $.11 t-9.diD de dos. Proc,:::::sos•. 	 • son 

Cómo se inicia el Proceso e9olutivo del hombr›:›? 

circunstancias nbli9an al mono a abandonar la vida 
arbórea? 

8* 	 Por qué el morro q.bmdó exPus%.=to 	DS 

fieras? 

Qué Permitil-'1 :4.1 hombre un mejor,  desPla=amiento? 

10» 	Qué ambiL anatóMiCo lo 	máz • :aPto? 

154 

-a del desarrollo 11. 	En qué coniste la interacción 
cerebral V el anatmico? 

J. c."... Qué si9nific.l.do  t•iene 
conquistas? 

Cuál fueron 

14. 	Qué utens 
m475Auina? 

cznquis • nvs.=, imPQrtantes de 1 hombre'? 

líos se Pueden cori,tiderg.r comn 	Prtmer.1 

Por qué ...11.edenornina fiutri..q1.4 i na 

hombre? 
›zrtn.r., u.bensi1 	lemP1e,I.dos 

Qu4. se requiri$5 
„9.r.1.5.n? 

7Tue 	 r DS 

CuAlrzz- S O n 
.D.delzi.nto=.?  

ogrodi= •dores 	 n 

homini-D.c $ 



19. Do qué manera se Puede trazar una linea ovolutiva entre 
el mono 	el hombre? 

20. .1 Cuál 
	ol factnr que determina la evolución del hombre? 

Uu.1...1 os la actividad el-ordusiva del hombre: 

Qué tra,a do dar a entender el autor con Ia si.muihnnto 
Pregunta: comin 	Pn=.ible que una actividad oxclu=iva del 
hombre 	.zido la cau.:-.a do este mismo? 

3 Por qué se afirma que la ovolución del hombre s. debe a ur, 
desarrollo diallIctico? 

.J 

Cuále.r,  son las consecuencias del trabajo del hombr .71 

CUAl 
	

la característica humana del trabajo? 

26..1 	Por 	qué 	el 	hombre Puede regular e 1 
	

iroco.zo 
transformación? 

ID1-441  t I t:.1.41 in 1 e . .ar i .as ••• 
	 '1.U0 .9.0=.9.ba.•= 



Instrumento para evaluar la comprensión de lectura e indagacián 
de cono- 

cimiento de léxico pasivo.( Seguridad Pública) 
• 

DIAGNOSTICO SOBRE COMPETEFICIA LINGUISTICA 

Nombre del alumno; 

Número de cubmnta: 

SeMeStrP qUe cursa: 

Instrucciones: 
LP9, 	atentamente é 1  art cu lo 'U. 	le Presenta, 

encerrando en un• s rect:t'.n..Pulo las Palabras que le Parezcan 
totaIminnt›m 	d$=-Acinnncida,r, 	subraYandn aquInllas quh= cinnincP 
solamente e ~era Ya9a. 

SEGURIDAD PUBLIjA 
Rodolfo F. P 

(.1> En e•_: te  País se ha hablado tanto de se9uridad POblica, 
como demanda social 	como resPuesta de las autoridades,. que va 
a acabar Por Producirse.. si es que esto. na ha ocurrido Va,• una 
esPecie de .crisis de 3i9nif icado. Recordamos claramente que 
hace unos siete aPlos, durante la Penü.ltima camPaPia 
Pres i ►dencial 	el t►  ma se volYiO reiterativo en  boda claSe de 
foros, al P Unto de que de ahí derivó, en buena medida, La, idea 
de la renovaciOn moral corno divisa  globalizadora de toda uná. 
administraciOn. Pero los esfuerzós correctivos., .....ualesquiera 
que ' haIt'an s ido , resu 1 taron ev i den temente . inf ructuosos. Y hace 
unos meses, a.1 desarrollarse la Priméra etaPa del más reciente 
Proceso electoral federal, . el tema resurGió con fuerza' V 
volvieron 	a 9eninrars.= .=xPectat i•vas que la real i dad 
domo 1 iendo 3.+-e 1 eradamente 

.7 ...I  jiwiCe.2. 115 	cono 	1.3. 	Irt 11  1 	 5.1  .a.ses 1 nato de una. n i Pia. en 
r,"uer-rero 0 lns del Pen.3.1 eje  TeP 	7 1 OS .3.tr'oP e llos Policiacos 

enf rentani. ent►7s. 	ca.mP es I nos a.usP L c a.dos desde a,[-r` i ba. 
Veracruz , no per-mi ter) abr .9.t" MUC.11.9.5.-  es, P eranzas 	:amb i o . Y 
menos cuando los cuerPos P o 1 icia.cos constitucionales. o 
la 	1›.9.3 Penal misma., no 1-1.3. 1 1,9.n ni br.lsca.n siqt.lier-a., más re!...ur-sos 
que los del endurecimiPrnto ku::r..tremo, frecuentemente en el marco 
de 	l , .z.or-r-..spcjI5n 14 de una 	ida.d esPanta.ble. 

<3)  No sP r equieren Profundos estudios esPecia zados Para 
establecer qulm los , indices de criminalidad en e Pais,Pero 
Part icularmente en 	las qrandes ziudades que Padecen la 
embestida de un.g. ut-bani=9.c.- ión sa.1.1,ta„ie, se han inct-e.mentado 
forNnla. a.la.rmant,.e.. Esto lo comprueba la izPritP Por 	misma. todos 
los 	días. Lo que si se -rlmquiere -es'adbPtar' nuévb.á InfoqUhátVará. 
identificar las más hondas Causas de la delincuenci.. 



...Seguridad 

combatirlas .congrupnt›mmente sin la sola dialéctica de Policías 
ladrones, que resulta la más Pedestre que Pueda concebirse en. 

Periodns dlm crisis como el que nos acosa. Enfrentar a 
delincuente-T,  civiles con delincuentes uniformados o Provistos 
de charola equivale a fomentar la violencia 	a 9enera1iz3.r la 
inse9uridad Pública. Sin embar9o, 	,m,cto lo que ►está 
haciéndose y, Peor aún,-, lo que tiende a institucionalizarse. 
con 	la 	desi9nación de9uardianes duros I. A con reformas 
aPresuradas a la le 9islaci ón Penal. 

(4)Debería haber,  quien se ocuPara, en los centros dl= 
decisión Política, de enormes minucias tales como la inhumana 
miseria de la maoría de los camPesinas, sea Por insuficiencia 
adquisitiva de los Precios de !garantía: Por falta de tierra 
d›= 9arant1as laborales Para los Peones a9r1cola5 o Por 
aislamiento étnico; de la bárbara caída del salario real en los 
últimos allos, d1=1 cierre de emPresas con su secuela de 
desemPleo 	subemPleo 	en otro orden de cosas, deldeterioro 
Palmario del sistema educativo. Ciertambmnt, la delincuencia es 
una anomalía, 	nadie Puede transmutarla en virtud; Pero 
cuando adquiere las PraParciones que tenemos a la vista.,  la 
referencia restauradora' no. Puede ser el sofá del sicoanalista 
ni la readaPtacinn conVencional. La verdad es que las 
desadaPtadas son una.; estructuras sociales incaPaces Ya de 
concedknr a la maYoría de los me;c,icanas el derecho más 
h=lemental, el derbmcho a la wida. ¿Cómo adaPtarse a la 
desadaPtación cuando lo que está en jue90 es la sobrevivencia? 

(55Con .emPleo remunerador, Protección del ..›alario, 
educación, se9uridad social 	confian=a en autoridades 
1e91t1m3.da3 Por Procedimientos democráticos se abatiría la 
delincuencia. •Es tan terriblemente difícil aceOtar estas 
verdades casi P)=ro9rullescas Parece que no. No obstante.. se 
actüa coma si ellas no tuvieran Peso a19un0 en las cuestiones 
de la se9uridad PÚblica V como si todo Pudiera resolverse con 
mano dura Y con leYes cada vez más temibles. Hasta se  t1.3. 
hablado, con Puritanismo hiPócrita e ignorancii amazÓnica,  de 
reestablecer la Pena de muerte Y de organiZar un cuerPo 
Policiaco de jurisdicción .nacional. De hecho, Ya haV Y desde 
hace mucho, cuerPos POliciacos, cW,la PrePotencia y desPreLio de 
la 	juridicidad son ProverbialesJ que actúan a es :ala nacional, 
como h..5°' también atroces a,iudticiamientos más o menos 
disfrazados. 	 ••• 

(6)  En suma' mano dura, mientras salimos de la cr crisis 
Podemos redistribuir la riqueza. Con- otras Palabras: orden y 
Pro9reso. ¿De eso se trata? Si a esas concePciones 	métodos 
agre9a una ola  de muerte secuestros, encarcelamientos 
ofiCiales o clandestinos 	torturas de tonalidad mUli' 
marcadamente Política, se diría que lo que Se busca no es 
Prote9er a los ciudadano de la $ riminalidad, sino  Protegerse 
de 	l os 	c i u dad:Ina s 	can 	la 
distorsionador. 

• como P rete:u:to 



. • 
:10.110E1 	 trI^ SI 	1 C ZIS D ¥ - fC- z l 	Yesar rollada= 

parrafo 	 escribienddlas =. n .un máxiffia 	tres reno
cada una. 

4. Segi:in el autor, ¿qui= se requiere combatir,piAra ofrecer una 
macr, secluridac 

REEFONCiA LAS SIGUIENTEE 

1. 	ha discutido con frecuencia 	rpma de secluridad piklica? 
Re= 

¿Ouá sioni-fica que la seuurid.ad pub tic 
	

divisa 
olobalizaccra d un ocbierno? 

¿Los esfuerzns hechos por, la adiriinistracidn o gobierno han 
dado resultado? 



¿Cuales son, 
delincuencia?  

Sagl'Ari P 1 1 	
czusas que ori;inan 

S. ¿Cuál es la' idea' 
seouridad piYclica? 

R... 

que 
1.7.1 

sostien4  respscto a 

¿En' qué 
	ZIS.'

atAtcr pz7'.ra rcumantar• c sostane, 
	que 

propone? 



26 
27 
13 

ZE 

40 

4  

.criGLUL,341111 	nriuc,.,44 

Num 

.1/U 

1. 1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1. 
1 

1 
1 
1 

1 
1 
1 
1 
1 
1 

1 

abandcrw 
abarca 

Arcident?= 
acentúa 

acentuando 
acerca 

ar.- =tumbrado 
-Tictualet 
. acni=rdo 

,A.drItacián 
áwzru;-y- da 
,w,delantt 

A mplanftn=. 
ademát 

adoutado 
afian:a 
ahora 
ald.c 
algún 
allá 

'afflOWS 
anatdmicas 
anlmaleS 
anteriOr .  

antiq 
antropoides 

QT‘nal,recer 
apar 	(in 

ao 1 icaci d n 
apro:t imadaMent.e. 

aptos 
aqui 

árboles 
bórei3. 

arco 
ic al es 

as 
as im i lar 
ataques 
básico 
bastón' 
bosques 

búsqueda 
caigo 

caminar 
característica 

rala 

rrarteristicas 

4 

6 

e 
9 

10 
11 
12 
13 

15 
16 
17 
lo 
19 



X59 
'60 
261 
26' 

264 
265 
266 
267 
268 
'69 
270 
271 

'73 
274 
-1-7= 
276 
77 
278 
'79 
2E0 
2E1 
2E2 

287 

284. 

2E5 

287 

289 
290 
291 
292 
29„.. 
2.94 
295 
296 
297 

,=intstica 
siquiera 
sistemas 

sistemático 
obre 

¥¥ c seda d 

sólo 
somos 
son 
su 

suelo 
suietar 
sujeto 
sujetos 

st_tCer"tiCi al 
,sustltuida 

suyo 
tipo 
toda 
todo 

'todos 
transcurso 

i- ranst=orman 
.transmitir 

través 
tra:ar 
treoar 
tuvo 
usa 
van 

varias 
velocidad 
ventajas 
verdadera 

vP 

V isión 
vivir 
vivos 

298 
299 
700 
7.01 

304 
3c.)5 

zc.17 
308 
309 

1 n 
X11 
.712 

• 

".7 14 

momo 4 J.1 

410 

.1 iZt 

humana 
humana 

sentida 

Pies 
elementos 

biPedá7 
sin 

fuego 
aorque 
misma 

mooií'icación 
aRas 

posición 
ampiente 

mona 
rsnc. 	ion 

aran 
'In 

.11t..t.0 71r:S 



• t 

344 

346 
347 
Zag, 

749 

74 

... 

9,51..11 

eclusiva 
han 

animal 
o 

proceso 
ensayo 
hechos 
desde 

trans-Formación 
concuistas 
actividad 

trata 
historia 

biológica 
• rápido 

comprensión 
remunicart(in 

USC.1. 
utensilios 

elaboración 
lo 

logran 
loarar 

resultacc 
-están 
vida 
hoy 

ganos 
elemento 

mffimm•••• 

ha 
7'4 
	

deczarrollc 
naturaleza 

también 
tiemPc 
tierra 

haca 
sida 
maYor 
parta 
"Forma 

l'ormaciÓn 
humanidad 

bien .  
esta 

grandes 
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CORTES 13ANALOL,A V. 

     

CORTES BANALOLik V. 

 

    

1 

DERAS UGARTECHEA E. 

DERAS UGARTECHEA 	 

GARC1A TERAN FERNANDO. 

GARCÍA TERAN FERNANDO 

GONZALEZ CHAVEZ MA. C. 

KRAUSS PAREDES  E.  

KRAUSS PAREDES E.  

MALAGON SANDOVÁL1, L. 

2° 216 

2° 216 

2° 419 

2°  216 

20  216 

2°:216 

2° 216 

R. COSME 

R. COSME 

.1... ..1.-  •••11, ..............• , n•-•• ........, ......m~..... -••• -•••••••• • •••••••••• m••.-  ••• ...,.......a...,..........,.............. 

. 	 . 	 . 
. 	. . 	.. 

. 	 . 	 . 
. 	 . 

• . 	 . 
. 	 , 

YAZMIN 

R. COSME 

R. COSME  

R. COSME 

R. COSME 

Tiempo de 
Resp. 

Ensayo 
Seg. P. 

35'  

20' 

50' 

36'  

-30' 

3 5' 

50' 

38' 

57• 

40' 

x 

X 

x 

X 

x 

x 

x 

1 APENDICE 
	 1. 

- 	Codyicación de las variables de aplicación de los instrumentos. 

r' 	•••••••••• 

Semestre 
Gpo 

Profesor 

ARRIETA VELAZQUEZ ANA.  

ARRIETA VELAZQUEZ ANA 

CORDERO ESPINOZA JORGE 

CORDERO ESPINOZA JORGE  

Instrumentos Contestados 

Compr. 
Prod. Trayec. 

Ens. Seg. 
 

X 

X 

X 

• • 	• - - 

x 

x 

x. 

x 

x 

x 

x 

x 

No Entregó 
una Prueba 

1 . 

2 216 

1°  916 

20  216 

Clasificación de muestras 

Nombre 

x 1.06' 

35' 

33' 

30' 

30' 

R. COSME 

R. COSME 

2 216 

2 16,_ 

2 

R. COSME 

R. COSME 

R. COSME 

. 	 _ 	 . 	• 	. . . 	 • 
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239 REACTIVOS 
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Programa SPSS para el frotamiento de los resultados obtenidos en la medí: 
de léxico básico. 
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Programa SPSS para el tratanziento de los resultados obtenidos en compren-
sión de lectura( Ensayo ) 
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