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CAPITULO l. 

CONSIDERACIONES TEÓRICAS. 
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l. 
1- MARCO DE REFERENCIA 

El presente trabajo se enmarca dentro de un planteamiento de corte conductual. Entre los principales 

rasgos de este tipo de pensamiento debemos subrayar los siguientes: la creencia en la legalidad de los 

fenómenos de la naturaleza. asi como la necesidad de aproximarse a ellos desde una perspectiva 

empfrica y natural; la definición de la Psicología como una ciencia experimental que tiene como una de 

sus principales metas la predicción y el control de la conducta: el éntasis en el estudio controlado a fin 

de identificar las variables pertinentes de las cuales un fenómeno es función. y de esta manera ir 

desentrañando su dinámica y naturaleza; asumir una actitud preponderantemente parsimoniosa; 

preocuparse por el desarrollo de un lenguaje técnico propio, un tanto ajeno a los ténnlnos ordinarios 

r-eferentes al fenómeno psicológico; dar preeminencia a un modo inductivo de construcción de su 

conocimiento y auto caracterizado como un sistema "ateórico" en el sentido de no prejuiciarse o 

comprometerse con entidades hipotéticas, sean de naturaleza neurológica. mental o conceptual 

(Skinner, 1968/1974); y tiene preferencia por estudiar los fenómenos de lo simple a lo complejo, 

esperando que los datos de la experimentación marquen el rumbo hacia un sistema psicológico más 

acabado. 

Es indudable que dentro del movimiento conductista contemporáneo. la figura de B.F. Skinner le ha 

dado un perfil más definido a esta filosofía especial de la Psicología. sobre todo por sus aponaciones 

metodológicas y conceptuales. Su trabajo es punto de partida obligado para muchas de las 

formulaciones contemporáneas: sin embargo, cabe aclarar que a partir de este autor se han dado 

diversificación de enfoques y problemas, de tal modo que resulta dificil a primera vista, encontrar nexos 

comunes entre autores, temáticas y áreas de intervención. 

Aunque la perspectiva ""teórica" Skinneriana ha sido panicularmente fructifera en la investigación del 

comportamiento animal. no lo ha sido en el terreno del comportami.ento humano, o cuando menos no en 

TF~TS CON 
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2 
la misma medida. Lo anterior de alguna manera se deriva de tradiciones y decisiones históricas como: la 

Influencia de las viejas teorías del aprendizaje que -gracias a la influencia Darwinlsta- le dieron prioridad 

al estudio del comportamiento animal: la elección del paradigma del reflejo y factores acompañantes 

como el ejemplar metodológico de la preparación experimental, que fueron condicionando la elección de 

unidades de obseJVación moleculares y repetibles en el tiempo, y en consecuencia la búsqueda de 

detennlnantes ambientales discretos, identificables por sus caraderisticas físicas y por su potencial 

manlpulabllidad experimental. Los hábitos metodológicos a que dio lugar lo anterior también contribuyó 

al descuido del comportamiento humano, pues no existía un menú amplio de métodos de observación y 

análisis. 

Ante este panorama de reconocimlento de limitaciones y agotamiento de paradigmas lógicos y 

metodológicos, se multiplican los intentos por abordar problemas no considerados con anterioridad y 

juzgados como más complejos. Dichos Intentos proceden de dos fuentes principalmente: 1)· las 

reconslderaclones teóricas, el retomo a los fundamentos. Dentro de esta vertiente destacan de manera 

muy ciara los trabajos de Rlbes (1982, 1991, 1996), dicho autor. retomando los planteamientos de J.R. 

Kantor (1967/1978) define a Ja interacción individuo-medio como el objeto de estudio de la Psicología. 

Para entender el comportamiento humano complejo, pone al lenguaje, -entendido como un medio 

convencional de sustitución de contingencias,- como elemento central de su nueva formulación. 2)- la 

extensión del paradigma original. reconsiderando alguno(s) de su(s) componentes claves, como el 

segmento de observación conductual (Rachlin. 1995); la cantidad de situaciones de estimulo 

organizadas o estructuradas en relaciones de condicionalidad. gradualmente más complejas e 

incluyentes (Sidman, 1986: Hayes y Hayes, 1991). 

Del mismo modo también se puede plantear una innuencia indirecta de algo que podríamos llamar :El 

pragmatismo conductuar. que son todos aquellos trabajos de tipo experimental que han ido definiend~ 

mediante la práctica o la tradición, un conjunto de temáticas de investigación particulares que no se 



3 
vinculan claramente con una taxonomia teórica general y que sin embargo no Incorporan explicaciones 

de corte cognoscitivo o trascendentalistas. En sus trabajos se puede identificar una metodologia 

experimental u observacional rigurosa que pennite la identificación sistemática de las condiciones y 

variables responsables de relaciones objetivas entre segmentos de comportamiento y condiciones 

ambientales. 

Muchas veces llegan a tomar problemas que se han generado en otras disciplinas (vgr. la 

psicolingüistica) o bien en trabajos con una orientación teórica diferente a la conductual (vgr. 

Piageliana). pero casi siempre con el ánimo de refutar razonamientOs tradicionales mediante la 

evidencia empírica, dando explicaciones más parsimoniosas. Sus intereses radican en tópicos 

especiales (Desarrollo del lenguaje; Conducta imitativa; Interacciones sociales: Conducta referencial; 

etcétera). más que en un panorama teórico general. Dentro de esta tradición podríamos ubicar a autores 

como Richelle. Rondall. Bandura, Whitehurst, Moerk, Clarke·Stewart, etc. 

Esta literatura, que he caracterizado como pragmatismo conductual, se convierte en una fuente más 

consultada en la medida que aumenta la Insatisfacción con el paradigma Skinneriano de la triple 

relación de contingencia y los trabajos asociados a dicho ejemplar, y en la medida que deja de existir 

preocupación prioritaria por cuidar la coherencia con esta concepción. 

Aunque en el momento actual, estos trabajos se muestren dispersos. acéfalos de una teoría general que 

los oriente y vincule: presentan modelos de cómo abordar aspectos de Ja conducta humana sin violentar 

principios de objetividad y parsimonia. Ello está dejando a la comunidad de Psicólogos conductuales la 

sensibilidad para juzgar los alcances y bondades de paradigmas futuros, que intentan o intentarán 

superar teóricamente el momento presente. 

Su quehacer puede representar un reto teórico y empírico para quienes están interesados en la 

elaboración de sistemas generales, pues pennite tener un punto de contraste para ponderar los alcances 
~~~~--:::--:""::-'.;---~, 
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4 
y bondades de nuevas fol'TJlulaciones. Igualmente. no se puede descartar la posibilidad de que un 

paradigma novedoso pueda incorporar y dar1e contexto a estos trabajos. 

2- LENGUA.JE Y CONDUCTA HUMANA. 

Uno de los peligros que encerraba la idea de estudiar el comportamiento desde lo simple hasta lo 

complejo. tomando como punto de referencia la continuidad de las especies, era el no distinguir lo 

especificamente humano con todos sus componentes, y la dinámica peculiar que los podía distinguir. 

El lenguaje es uno de los temas cruciales para la Psicología. En numerosos planteamientos se le 

reconoce una cualidad diferente a la de otros comportamientos. Pavlov. por ejemplo, postuló un 

segundo sistema de señales para indicar cómo el lenguaje podia constituirse en una señal de estímulos 

condicionados. El llamado condicionamiento semántico (Razran, citado en: Mane 1976, p. 252; lvanov 

Smolensky: Sokolov y Vinogradova; citados por Bronckart, 1985) mostró que el lenguaje tiene una 

dinámica que requiere de tratamientos especiales, pues las dimensiones físicas de los estímulos 

carecían de importancia. 

Al lenguaje se le relaciona estrechamente con temas tan diversos como Pensamiento: Solución de 

problemas; Formación·· de conceptos: Comunicación; etcétera. En la mayoría de estos casos se le 

maneja, explicita o tác::itamente, como algo exclusivamente humano. 

Si nos remitimos a consideraciones de biología evolutiva. resulta más dificil caracterizar lo 

exclusivamente humano, pues desde esta perspectiva. lo que se subraya es justamente, la continuidad 

de las especies. Pero si partimos de otro análisis más vinculado al desarrollo y evolución de la cultura, si 

procedemos considerando la historia de los medios convencionales construidos por ros humanos, que se 

fueron desvinculando gradualmente de la supervivencia biológica, entonces resulta más fácil identificar 

la naturaleza de los rasgos exclusivamente humanos y su impacto en la conformación del fenómeno 

psicológico. 

TESTS cnrr 
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5 
Las características biológicas del hombre. fueron condición necesaria pero no suficiente para su 

mutación en un ser cultural. Su evolución cerebral, su versatilidad fónica, la capacidad prensil de su 

mano, su condición gregaria de supervivencia. la posibilidad de usar herramientas, etcétera: dio origen a 

condiciones· de adaptación mueho más complejas y variadas, lo que a su vez exigió repertorios 

adaptativos más sofisticados. 

La cohesión grupal de los humanos se encuentra inevitablemente ligada a la diversidad de sus 

relaciones mutuas. En Ja vida conjunta de los humanos hay medios comunes para alcanzar fines, hay 

una actividad de trabajo ejecutada mediante instrumentos y que exige coordinación para satisfacer sus 

necesidades materiales. Los Instrumentos posibilitaban transformar la naturaleza circundante, más allá 

de lo que los medios biológicos pennitian. Los propios instrumentos o muchas de las cosas 

transfonnadas por. eÍlos. en el contexto de un trabajo conjunto. muy posiblemente se convirtieron en 

signos (ver vY,gots~y~ ··.1979). Igualmente, Ja capacidad humana de imitación de sonidos y conductas de 

otros animales. propició las onomatopeyas u otros recursos arbitrarios que mediaban la relación con el 

ambiente y_ que cambiaban la cualidad psicológica de sus contactos con el medio, favoreciendo así, el 

distanciamiento del •aquí y ahora". 

En un principio los signos seguramente guardaron una relación cercana con el estimulo original y fueron 

empleados en un contexto pragmático. pero posteriormente fueron evolucionando a funciones 

nominativas, más independientes del contexto siluacional. volviéndose signos más arbitrarios y 

convencionales, conformándose gradualmente una tradición lingüística. Esta tradición paulatinamente 

se va convirtiendo en el contexto convencional donde se van configurando comportamientos comunes 

de una colectividad. La conducta biológica. la conducta asociada a valores de supervivencia, pasa a 

subordinarse a consideraciones de tipo cultural. 

En la actualidad el individuo perteneciente a una comunidad recibe un entrenamiento contextualizado 

TESIS C''.'IJ 
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por el lenguaje para adaptar.;e a su medio; pero este lenguaje se fue conformando históricamente y 

permitió configurar una normativldad formal e informal, que ahora toma la fo1TT1a de leyes, reglamentos, 

creencias, valores, reglas, tendencias. costumbres, etcétera: que encierran una experiencia histórica no 

siempre explicita. 

Se dice; por ejemplo, que nuestra percepción es lingüística, esto es, que consideramos aquel segmento 

del ambiente· que la comunidad lingOistica nos delimitó como diferente y significativo del resto de los 

estímulos·cfrcundantes. Que un contexto lingüístico, como pueden ser unas instrucciones, encuadran o 
:;,• :.,' 

restringen las· posibles relaciones que se establecen ent.-e otros elementos del ambiente. Que son las 
;: ·~ ~.:; ', :; .. ~ > 

práct_icas':cu_l~t.i~Jes de crianza las que van conformando individuos sensibles a ciertas dimensiones de 

su ambiente pero no a otras. En otras palabras. no son las dimensiones físicas de los estimules, ni las 

motivaciones· asociadas a la supeJVivencia biológica, ni las categorías analíticas asociadas a este tipo 

de comportamientos básicos. lo que puede abrimos posibilidades para entender el comportamiento 

humano. 

Todas estas reflexiones intentan mostrar las peculiaridades o coordenadas lógicas donde ocurre la 

conducta humana y mostrar la necesidad de que tratamientos psicológicos particulares acerca de la 

conducta humana, guarden compatibilidad con estas ideas. 

Las anteriores consideraciones, habitualmente han abierto la puerta a concepciones mentalistas que 

incorporan categorías que no son directamente referibles a ténninos conductuales. El reto es seguir 

considerando que el lenguaje también es conducta por derecho propio y no un indice o epifenómeno de 

algún aparato psiquico. El desafio consiste en mostrar que a pesar de enfrentar una estimulación 

convencional de naturaleza lingüística, se pueden identificar eventos y condiciones que permitan 

desentrañar la peculiar dinámica de estos comportamientos y su contexto, para hacer análisis 

funcionales y demostrar relaciones objetivas entre los componentes de una relación. 

\'YSiS r_0"\ _. ___, "¡ 
. ' \ \~ 
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3- EL CONDUCTISMO SKINNERIANO Y EL ESTUDIO DEL LENGUAJE 

El análisis que hizo Skinner (1957/1981) de la conductc .,.erbal representó un intento de adecuación de 

las herramientas propias para el examen de conducta animal. a un nivel diferente de complejidad. Su 

descripción y critica resulta pertinente por ser una muestra representativa de los intentos del 

conductismo tradicional por· estudiar comportamiento humano. pues el mismo Skinner señala que las 

diferencias entre la conducta 'humana y animal, además del enonne nivel de complejidad de la primera, 

radican en el campo de la c0nducta verbal. Este tema también resurta oportuno por sus estrechos nexos 

con la temática de I~ ;~dura, _d~ ahf que se pretenda mostrar sus alcances y limitaciones. 

Como ya se mencl~~ó' co~{~~t~riOridad, Sklnner realiza una extensión de su sistema al campo del 

lenguaje, ~n Ú~. (~~·~~(-~~~~y~·~.~~~'so que intentaba tomar distancia de los análisis topográficos y 

formales .del Íen~u-~j;~~~(~~i~~,~-}~~~po que rompia con la vieja idea dualista del lenguaje visto como el 

medio de expresiÓri :dcé''iSS id;¡¡~:· ·su·· s-lstema se presentaba a si mismo como un análisis funcional del 

lenguaje. -·;-_' ~~~::1~;!. -~~:~~-~--
·-:· .. -

~-<-~:~d~;-~~~; ;·;-i'Ef~.~-:.\~:.:,'. · · 

En el trabajo de s~i~~~;:~<;~;~·~~~~· una taxonomía de clases de conducta verbal; definida como aquella 
• ·-" .-:~· < -· • • • 

donde otro-organi~~-~-~-~~¡';~_18~.:co1:1tingenclas de reforzamiento. El criterio de clasificación era en 

términos de los cambios en el control de la conducta que podian operarse de acuerdo a las relaciones 

entre los componentes de la triple relación de contingencia. 

Los puntos neurálgicos de la obra de Skinner. por lo que se refiere a su pretensión de proporcionar una 

herramienta para analizar conducta humana, los sintetiza Carrascoza (1991) en las siguientes 

renexiones: 1- Hay debilidades en su delimitación o definición de conducta verbal. pues pueden incluirse 

r-elaciones enlr-e especies (ej. animal y humano) o entre las mismas especies •.•• o bien la definición no 

resulta completa en tanto es claro, que sólo Jos miembros de Ja especie humana pueden interactuar 
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verbalmente. o existe un problema en cuanto a aplicar tal definición a interacciones entre miembros de 

especies distintas. (pp. 92). 2- No hay consistencia y coherencia en cuanto a los criterios para definir el 

tamaño de la unidad de conduda verbal. Parece ser que el crtterio empleado para determinar una 

unidad de análisis conductual en la investigación básica no se ajusta a las caracterlsticas cJe la conducta 

humana, y por ende no se puede aplicar a la conducta verbal. (pp. 92). 3· La aplicación del concepto de 

reforzador en el análisis de la conducta verbal tennina siendo un elemento innecesariamente 

omnipresente, ·amén de haber1o transfonnado en condicionado y generalizado-, pues el peso del control 

de las conductas verbales recae fundamentalmente en el estimulo antecedente ••.. en el campo de ta 

conducta verbal, tal como lo propone Skinner. el reforzamiento deja de ser un concepto imprescindible. 

Si esto es as/, dejan de existir vlnculos estrechos entre el análisis de la conducta verbal y el de la 

conducta animal. (pp. 93). 4- Se deja como corolario, que dicha obra no cumplió su cometido de dar1e a 

Ja conducta humana un tratamiento especial. La propalada necesidad de un tratamiento especial de la 

conducta verbal no se cumple. puesto que los principios y tnétodos empleados en su estudio son los 

mismos que los de la conducta animal. (pp. 93). 

Dicha obra generó poco trabajo empírico y recibió criticas que resultaron más trascendentes (Chomsky. 

1977; Bronckart. 1985; Rlbes, 1962. 1990. por mencionar tan solo algunos). Mucha de esta critica se 

centró en las inconsistencias internas de su taxonomía y en las limitantes de su herramienta analítica. 

Baste una muestra que las sintetice: 

Al no utilizar ningún dato psicológico que no salga de lo aproximativo y trivial, se contenta 
(Skinner) con proponer un esquema de aplicación que toma la fonna de una reducción a 
tas interacciones entre la respuesta, el estimulo y el refuerzo. Esta generalidad o 
vaguedad de la e~plicación, deriva, como demostramos, de ta imposibilidad práctica de 
dominar las variables que controlan las respuestas vertJales ... 
Si queremos analizar el comportamiento verbal en su conjunto, es indispensable hacer 
Intervenir en su descripción, elementos como La Referencia o ta Significación (el 
vocabulario escogido, no tiene, en este caso, ninguna clase de importancia), las diversas 
reglas sintácticas, es decir, todos los elenJentos ofrecidos por el análisis formal de la 
lengua. De hecho, un análisis funcional del objeto-lenguaje, sólo tiene sentido si se aplica 
a cada una de las caracterlsticas especificas de tal objeto. (Bronckart, 1985) 

Adicionalmente a lo recién señalado, podemos agregar que en su obra hay una desatención a la 

'1'ES1S C'!1'.'-\ 
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naturaleza y complejidad del lenguaje humano: que deja de juzgar la función que históricamente 

cumplió en la creación de la cultura; que pasa por alto su capacidad de organizar y estructurar el 

comportamiento; al igual que su función de sustituir el contacto directo con los objetos de la naturaleza 

distanciándose de las condiciones presentes en tiempo y espacio; así como de su contribución decisiva 

para que el ser humano tomara distancia de las motivaciones ligadas a Ja supervivencia biológica. 

Los procedimientos de investigación derivados de la teoría del condicionamiento hacen que gran parte 

de los problemas encontrados se deban a Ja simplificación de toda la conducta; en la medida en que se 

segmenta el comportamiento en unidades discretas y se le confina a condiciones de estudio restringidas. 

Igualmente y derivado de ello. se distrae la atención de aspectos medulares del fenómeno estudiado en 

favor de variables como el reforzamiento o el estimulo antecedente. No debemos ver al 

condicionamiento como algo m.§s allá de un mero modo de tratar con cierta clase de conducta efectuada 

por una cierta clase de organismos. No hacerlo as!. significarla reducir tOda la conducta a una clase 

simple, ajustable a patrones arbitrariamente elegidos de manipulación y de aparatos especializados. 

(Kantor. 1970). 

Sin embargo y a pesar de todo fo anterior. las decisiones teóricas y metodológicas del movimiento 

Skinneriano permearon una serie de trabajos aplicados o tecnológicos, que abarcaron facetas tan 

variadas como la práctica clínlca. la educación especial. la educación normal. la psicología laboral, etc. 

4- LA LECTURA DESDE EL MOLDE OPERANTE. Modelos. Paradigmas y Aplicaciones. 

4 1- A OJOrlplo $kinnprlnno 

En "'Conducta Verbal- de Skinner (195711981) se afirma que "'Un texto es un tipo común de estímulo 

verbal que controla la conducta verbal ( ••• ) "Cuando un niño aprende a leer. se estructuran muchas 

operantes verbales en las cuales fas respuestas especificas caen bajo el control de estímulos visuales. -

·en ta operante textual, entonces. una respuesta vocal está bajo· el control de un estimulo verbal no 
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auditivo ... (pp. 79-80) y por lo que se refiere al acontecimiento reforzante. se apuntan tres posibilidades: 

1 .- El refuerzo automático al oirse pronunciar la palabra 2.- El que se da porque ayuda a la adquisición 

de otros tipos de operantes verbales (vgr. La consulta de un dlccionar1o ayuda a construir repertorios 

intraverbales) y 3.- "'Un texto, como un elemento del lenguaje auditivo, es simplemente la ocasión para 

que una respuesta particular sea reforzada por una comunidad verbal· (pp. 81-83). 

Las cñticas al trabajo de Sklnner, que se han venido señalando, resultan igualmente válidas para la 

conducta textual, pues sobre simplifica la naturaleza del acto de leer, se desestiman diferentes niveles 

de complejidad en esta relación y se agregan acontecimientos reforzantes más que nada por el 

compromiso con la herramienta analítica. Sin embartJO, la influyente obra de Skinner, no se limita a 

•conducta Verbal .. , su sistema también se caracterizó por asumir una lógica, un conjunto de supuestos, 

unidades de medida, paradigma y un ejemplar metodológico, todo ello enmarcado y justificado por la 

teoría del condicionamiento y que se ve reflejada en diversos trabajos conductuates alrededor de la 

temática de la lectura, sin que por ello tengan que comulgar con la taxonomía de la conducta verbal por 

él propuesta. 

4 2 Discriminación Cnncficional I enguaje y I ectura 

A continuación analizaremos brevemente el uso y las Implicaciones del paradigma de Discriminación 

Condicional y su empleo para abordar los asuntos relativos al lenguaje y a la lectura. Dicho paradigma 

de alguna manera tiene sus raíces en el sistema Skinneriano, aunque más adelante presenta rasgos 

novedosos, que le permiten constituirse en una herramienta para abordar experimentalmente aspectos 

del comportamiento humano no considerados con anterioridad. 

Uno de los trabajos pioneros dentro de la tradición conductual en discriminación condicional. es el de 

Cumming y Berryman (1965). Estos autores señalaron que los estímulos antecedentes podían cumplir 

una función adicional a la discriminatlva simple, donde los estimulas discninínativos tienen una relación 

TE~.~~ rr'\i 
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invariante con el reforzamiento y la extinción .•. Sin embargo en las fonnas más complejas de situaciones 

discriminativas, un estimulo puede funcionar como selector de discriminaciones, más que de respuestas 

individua/es. Nos referimo.s a la discriminación condici~nal (Lash/ey. ·1938), en _ta, que el significado de un 

estimulo discriminativo no eS-itlV~1able;·.~inó q;;e ca,;,b;a en rel~ción al contexto de estimulas en el cual 

aparece. Asf Ja· res~U;,sta c¡;~·~;~··.·h:;'~~e~'e:h~C~rse·:sólo con base en un estimulo particular, sino que 

tiene que basarse en las pio¡j;édades dB ·d0s O más 'estlmu/Os (cumming Y Benyman. ·.1965). 

Esta herraÍTilenta pCfmuiÓ h~'cer:;é~:mt:S.ciO ·~;,--t~'nóm~-n~-s o patrones conductuale~ .Tiás ··~n;plejos. que 
- . . - ,_ .. - -. ' • - - º' .. ' . • ?-_, '.. • • • • • • ' - - • • - •• ; '"': - ,,· --~ - -- : - • • • .. -_ 

p.-esentaban semejanzas·_ con· conductas ·.tradicionalmente -conceptuadas: como:~ memoria f' (Roberts. y . _,_ . ' . ' . - ., _ _.,_ .. :.-. ., .. · 
G.-ant. 1976). razonam1e·nto.-(GIÍ1iíri~: p,-~~~-~k y. w0od.-~tf; 1Bá1)/ierlci~Sj~~~~-E'~j~~~.>{L:a~z~-,.~Y ·sklnne.-. 

::;:~a::•:7~s~nd::~==~ra:~~~~:0s~::. :~r~:::::s~:,' ~12l~iti~~k~;f 4~jt~~Y*~~~ :Ie::::a~s: 
fichas de plástico de dife~~nte ~a~~ñ~.· forma_~:·~'.º~~: •,~s ·~~a.le~·: a.ITég_l~-~ª:_:~~~.t8:~ ~ií~~~ _que ent.-enaba 

al chimpancé en una serie .de d¡s;,riminacion.;~ ;'.'ndlclC>~~Í;e~-f ~i~~~~~f ;~~~~f ~~,;;~u;,;e que en el caso 
del chimpancé su apa.-ente falta de lenguaje_ es un asunto de ca.-encia·del aparato fonado.-. razón po.- Ja 

cual .-ecunió al uso de las fichas de plástico· ~~:~:·~J~~-¡f~~~.'.~~;-~·~~r-~~~-~~;¡;~>~·-¡:~~·-~~~tes considera como 

la unidad esencial del lenguáje • .-evelando Con ~~·ó· __ ¿·~~·:-id_~rltÍ~~d- e.~t~e.~~~os de un estímulo físico con 
- - -' ,_;. -~-, -~j_ '"'· :"'.:'···)·.>.:· ~'.·;'~ :·. -<'"' . 

las propiedades de esta unidad. El lenguaje (o una part_e 'de: ~I)' ~':lsa.-í~· a ser un asunto de discriminación 

de p.-opiedades físicas; visuales pa.-a el Caso- d~I- chi·m~~,~~ ,~' ~-uditi~as pa.-a el caso del humano. Esto. 

al igual que el t.-abajo de Epstein. Lanza y Skinne.-. 1980. es lo que constituye un claro ejemplo donde se 

hace conesponde.- las apariencias. con un fenómeno genuinamente lingüístico; P.-emack le atribuye a 

sus piezas de plástico funciones comunicativas. el chimpancé no. simplemente .-esponde a .-elaciones 

condicionales entre estímulos físicos. Los humanos, más allá de la primera infancia, atendemos de 

mane.-a peculia.- a las p.-opiedades lingüísticas de las situaciones de estimulo: y con esto que.-emos deci.-

que no .-espondemos a las p.-opiedades acústicas per se. sino que -por convención social- estos sonidos 

han pasado a cumplir una función que suple la .-elación di.-ecta con las contingencias ambientales. La 

~-----=-=-.:::~-;;-:;---; 
TESIS C0~~ 



12 
dinámica peculiar del lenguaje humano también se muestra en trabajos como los de lvanov-Smolenski. 

donde se observa cómo el condicionamiento usando propiedades llngUisticas se efectúa mucho más 

rápidamente que el condicionamiento por las señales primarias (citado por Bronckart, 1985), o como en 

los trabajos de Sokolov y Vinogradova, (citados por el mismo autor) quienes mostraban que con un 

comentario verbal adecuado, se vuelven prácticamente inextinguibles algunos reflejos que de otra 

manera se debilitarfan gradualmente. 

Posterionnente Sldman (1994) usando este mismo paradigma intenta identificar niveles de complejidad 

conductual cuando un organismo se enfrenta a tareas de diseriminación condicional. Para poder decidir 

si la conducta en observación tiene detennlnado nivel de complejidad, el autor postula el cumplimiento 

de determinados criterios. Abre toda una linea de investigación alrededor de lo que él llama las 

Relaciones de equivalencia. Para determinar si una detenninada ejecución involucra algo más que una 

relación condicional entre el estimulo de muestra y el de comparación. se requiere de pruebas 

adiciona/es. Supóngase. por ejemplo. que una relación. R. entre los estlmu/os a y b cumple con los 

requisitos de condiciona/idad, "si a, entonces b". ¿La relación entre estos estlmulos, es también una 

reloción de equivalencia? La sola ejecución del sujeto no proporciona infonnación suficiente. Los textos 

de la matemática moderna, pueden proporcionar las pruebas adecuadas para poder definir si existe una 

relación de equivalencia. Estas pruebas son: Renexibidad. Simetrla y Transitividad .. (Sidman y Tailby. 

1982). 

Con el paradigma de la discriminación condicional, Sidman abordó primeramente problemas 

relacionados con la lectura. Se preguntó si un aprendizaje auditivo-visual era condición necesaria y/o 

suficiente para el desarrollo de la lectura oral o de la comprensión de la lectura. Inicialmente planteó que 

la lectura constituía una relación Es1imulo-RespueS1a, donde el eS1imulo que controla, es la palabra 

impresa. Pero considerando que en las relaciones de lectura intervienen otras condiciones, como un 

referente; un eS1imulo auditivo o un eS1imulo visual; planteó varias· relaciones: a)- El nombramiento oral 

TESlS CON 
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de palabras. esto es: un estimulo impreso y la respuesta vocal correspondiente (lectura oral. que puede 

o no Involucrar comprensión). b)- Lectura auditivo.receptiva. donde se dice oralmente una palabra y el 

sujeto selecciona la palabra impresa que corresponde. e)- Comprensión de la lectura. donde se presenta 

una palabra impresa y la persona escoge la figura apropiada. Posteriormente realiza una serie de 

manipulaciones que le permitan p,-obar relaciones de equivalencia. 

Sldman sostiene las virtudes de este paradigma al que considera como una herramienta básica para 

estudiar experimentalmente fenómenos humanos complejos, pero también reconoce sus limitaciones. 

La comprensión del lenguaje hablado o escrito. desde luego que implica mucho más de lo que tratarnos 

en nuestros experimentos. pero hemos puesto las bases. para el análisis de casos más complejos. 

(Sldman. 1994. pp. 14). 

Al abordar los problemas de las relaciones de equivalencia. Sidman trasciende la problemática particular 

de la lectura y hace una serie de reflexiones acerca de su relación con las funciones del lenguaje, que 

vale la pena comentar. Este autor señala que nos comportamos en relación a las palabras como si 

fueran equivalentes a los eventos reales a los que nos remiten. El aspecto central de fas relaciones de 

equivalencia. es que permiten analizar el poder que alcanza el lenguaje en nuestra vida social cotidiana. 

Una de las obsef;,aci~n_e~J~~S}ascinant~s es que frecuentemente reaccionamos a las palabras u otros 

simbo/os. como si el/~";;· f,;;~,; las. cosas o eventos a las que se rerteren ... Este tratamiento de las fOrTnas 

linga/sticas como equivalpnte a sus referentes, nos permite escuchar y leer con comprensión, abordar 

problemas en su ausencia e instruir a otros mediante el lenguaje o la escritura, planear hacia adelante, 

guardar infonnación para usarla en e/ futuro y pensar de manera abstracta. Todo en ausencia de los 

objetos o eventos a los que se refiere. (Sidman. 1994, pp. 6). 

Este mismo autor apunta elementos definitorios del comportamiento lingüístico no considerados con 

anterioridad en la perspectiva conductual. Indica. por ejemplo la arbitrariedad del símbolo lingüístico, su 

TESIS CC'N 
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aprendizaje por convención social y la transferencia entre modalidades auditivas y visuales. Sin 

embargo indica, por ejemplo, que las caracteñsticas del lenguaje pueden estudiarse con los mismos 

métodos que se estudian las características fisicas, y que las respuestas de tipo lingüístico pueden estar 

gobernadas por leyes similares a las que gobiernan las respuestas ante caracteristicas físicas. 

El trabajo de Sidman con este paradigma lo ha llevado a propuestas teóricas adicionales (Sidman, 

1986). Este autor propone nuevas unidades conductuales básicas incrementando su tamaño y 

complejidad; así, propone que una ..-elación contingencia! de tres ténninos (Estlrnulo-Respuesta-

Consecuencia) puede definirse como una unidad conductual, la cual a su vez puede quedar bajo el 

control de otra situación de estimulo, ampliándose así el dominio de la unidad analítica y convirtiéndose 

en una contingencia de cuatro ténninos. haciendo contacto con fenómenos más complejos y dando 

lugar a nuevos procesos donde pueden aparecer -espontáneamente"" relaciones no entrenadas, lo cual 

se constituye a la vez en una herramienta para analizar el surgimiento de nuevo comportamiento no 

programado. 

Al parecer Sldman circunscribe la contingencia de cuatro términos a clases de conducta relacionadas 

con el lenguaje, pues ejemplifica el cumplimiento satisfactorio de las pruebas de equivalencia. con 

fenómenos lingüísticos y habla de equivalencias semánticas y de formas elementales del significado, 

igualmente señala los fracasos para obtener relaciones de equivalencia en animales. (Sldman, 1986). 

Esta visión aditiva de relaciones de condicionalidad que se constituyen en nuevas unidades analíticas, 

no se detiene en la contingencia de cuatro términos. el autor plantea un quinto ténnino para describir la 

.. habilidad.. del ambiente para seleccionar las discriminaciones condicionales y para innuenclar tos 

significados que se derivan de relaciones condicionales. Aquí las unidades de control condicional pueden 

a su vez ponerse bajo otro control condicional, que bien podría llamarse supra.condicional. Una relación 

condicional entre estímulos en determinada dirección, opera si. y sólo si. se encuentra presente un 
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estimulo adicional. que para efectos de identificación le llamaré el •supra estfmuto•. pero si hay un supra 

estimulo Nº 2 este tipo de relación puede invenlrse, cambiando de esta manera su •s1gniftcado00
• A este 

tipo -de ~elacióÓ Sld~lla~ 18 _llamó •unidad de control condiciona/ de segundo orden• y suele ktentlflcar el 

tipo .de cOntÍol del supra estirTiu10. como control por el contexto. En este tipo de control, los estimulas 

pueden ca·mbiar d:~~- c1aseS de un momento a otro. o penenecer a ciases múltiples, dependiendo det 

contexto. 

. . . 

El trabajo de S1dfnaO'- ir~~tm _esa preocupación por superar Jas limitaciones del sistema Sklnneriano, 
: . ·' . ~ -... : ' ':: . -'. .. : . . 

extendiendo el pal-adigma original mediante la modificación de alguno de sus elementos, en este caso, 

aument-~~do.:~;<t~-~~~~~¡'~:~'~¡{'.~~~~;~~~~-~á~áÚsi~: ·sin embilrgo. llama la atención que sus trabajos hayan 

evoluciO'n~~o· dé. ~~\~~~:6Í~';;;:~~:~"~:;~~~f~l~i~· ~~-¡¡~·d~~·(ía lectura) a consideraciones más teóricas y a una 
. '<i: -,;_-_; ·. -~-::-.~.::::.:1:A;;, :-~~"@·i):SS<t~.-:.,.;.~ ~ :;J·;.\ ~}\;; .. : .- .~ ;·,, -_, .. , • 

herramierlta de Investigación. de:, procesos.' básicos~~ Cabe preguntarse acerca del potencial de dichos 

trabajos para -·5eg·u1r 1~Vé'st·i~~-~~~~ .-;~i~~;--.:"-~l::~~~~:-~iciStl.'..des de la lectura. pues parece que con ros 

hallazgos lniciale~ quedó ~go~~~o lo- ~-~e ~ría ~ecirse acerca de esta importante actividad. 

Si consideramos que en las situaciones naturales de lectura. un mismo texto puede servir para 

difer-entes propósitos y que se pueden realizar una buena cantidad de conductas a partir- de él; resulta 

importante entonces. si se quiere hacer- un análisis funcional, considerar elementos como el criterio de 

ajuste socialmente definido, es decir-. aquello que se va a consider-ar como evidencia del comprender y 

cómo es que un individuo puede o debe ser entrenado para satisfacer difer-entes criterios. Igualmente 

debemos tomar en cuenta que la situación de estimulo llamada texto, es de naturaleza continua y que 

puede tener diferentes propiedades estructurales y de legibilidad que repr-esenten grados difer-entes de 

dificultad. 

4 3 Qerivacjones anUcactas en relación a la lectura 

Para finalizar, analizaremos una serie de trabajos relativos al lema de la lectura, surgidos al amparo del 
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Análisis Experimental· dO: la Conducta. que de alguna manera reflejan la influencia de paradigmas, 

supuestos y lógica de análisis_ de este sistema. Veremos cómo la conducta de leer tiende a abordarse 

como u~_P~':>l~ma de·correlación entre un estimulo textual y una respuesta verbal-vocal que guarda una 

corresf>C!nde~~a _ ~~ltraria ~n dicho estímulo. Una concepción de esta naturaleza fomenta el abordaje 

de la éond~<?f.ª de leer en sus propiedades mecánicas: discriminación de los rasgos físicos de los 

estimulÓs. latencias, precisión en el descifrado, ritmo. fluidez de la lectura, etc. No favorece la distinción 

entre niveles de estimulo cualitativamente diferentes y no se profundiza en la dimensión lingüística del 

acto de la lectura. 

Gray, Bak~r. y Stancyk (197~) proporcionan una serie de consideraciones acerca de la lectura, que 

deberían. orientar. el trabajo del analista de la conducta: 1- La lectura tiene que ver con el aprendizaje, 

por lo tanto debe.'. r:esultar sensible a las leyes de dicho proceso. 2- El desciframiento antecede n la 

compren5:1ón y_ J>O:r lo tanto debe atenderse primero. 3- Se debe hacer muy probable el éxito, las 

recompensas deben ser suficientes, frecuentes e inmediatas a los resultados. 4- La coordinación viso-

motriz. la percepción visual. el C.I., la secuenciación auditiva, etc. no deben afectar difercncialmente el 

pronóstico para alcanzar el dominio de la lectura, a menos que sean muy graves. En cuanto al programa 

de entrenamiento. éste consiste básicamente en operaciones molivacionales mediante otorgamiento de 

fichas y una graduación en los niveles de dificultad de los estímulos. A la luz de estas consideraciones 

inicialmente se pone a los niños a leer una lista de palabras cada vez más difíciles (en cuanto a su 

longitud y fonética) y posteriormente oraciones graduadas en cuanto su dificultad (en términos del 

interés del lector por diferentes temas). Al parecer, dichos autores identifican aprendizaje con el control 

antecedente y consecuente que se observa en conducta animal, sus criterios de complejidad son 

formales o pragmáticos. Su trabajo sólo ilustra las limitaciones que se han venido señalando. 

Los trabajos que se han realizado dentro de esta área parten de una caracterización de lectura afín a los 

planteamientos Skinnerianos. Asi por ejemplo Corey y Shamow (1978) citan a Skinner señalando que La 
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lectura puede definirse como una discriminación en ta que. • ••• una respuesta vocal está bajo el control de 

un estimulo impreso no auditivo• y continúan Indicando que As!, el objetivo de cualquier programa paTa 

ensenar la lectura oral. debe ser racilitar la adqulsici6'! de dicha discri"}inación. (pp. 1 OB) 

. : ' 

Bemer y Grimm (1978) no desentonan con las ~ánterio~s · ~s"e.~e~ciones. ellos sostienen que la lectura 

consiste en lograr que las palabras i~~~~~;~¡,~,~~n~~~1.¿~~tro~1~·de .dos clases de conducta: 1- La 

denominación oral de palabras. frases y;oracfones:'que;e1 nlño:ya tenga en su vocabulario y 2- El 

seleccionar una imagen.º un objeto'. ~!:~cffff~u,%~~:~ií~i~~t?tlf1ª ~efinición vemal; a partir del texto. El 

dar una definición verbal, l~:ub~.~~,d~-~~~-:-~~·.'·~··~·~.~·~-~;.'.~~~rensión. Lo que añaden estos auto.-es en 

::::: ; 1:0 ~::ci:rs:~:~;;~~,;~;~Il~~%r~l~f ;:ª~:~:::::.::::ª:: d::·~;ci:~~:~::: 
Incluyen, un el~~en.~o .':9,'.~~:~:~~!~·~.r~:;i·\.~·~.~X~·~3~~~,7.~,~}!~:;~~ ... los lineamientos dados con anterioridad, 

pues después q~e. ~.· ·~i~~· le~~)~:~-·~~~~~~.:·~~ ~~u.ntaba~ acerca de detalles de lo leído o pedian que 

.-ealizara infel"~nciaS o·. i~t~~:et~~;~~~;-~~·~iJ;:~~~~·crees que ... ? ). Si bien a esto se le puede llama.

.. dar una defini~ló;;\.~~ro~r:¡:¡~·d~j~--~·;~~~~VJ~~ ·.-educción ope.-acional que les debió representa.- muchos 

p.-oblemas para d~cidl~-:.~·ce,:c:a··:~-e l~"?~rti~encia de las l"espuestas. Los autol"es no hacen rnflexiones 

teóricas acel-ca _de;~ e~~~'S" ~~d·¿~~~~;;.·~ostrando una vez más los limites de su visión teórica, pues 
-.·•_:_-.. , .. ·,:., ···-

seguramente·-. que E'~~-';·~.~~~:~~~) _!!-~S.1~ ~:: denominado comprensión, tend.-ian que .-ecum.-, bien a 

definiciones ·.oPera~O~~I~~ ~¡,'~i('~frtutSr catego.-ias y herramientas de análisis adicionales a las que se 
, .. "'" 

derivan de la teoÍiá;de1··cond1cioOarTI1ento"' 
::~·; / '·'i•:· '(•' -

Todos estos trabajo.5. 8Pnéados Íienen como común denominador pares de .-elaciones ent.-e estímulos y 

respuestas bien dC:limita~os,. variando en cuanto a cantidad y grado de desglose de los .-epertorios 

involucrados. en ~i~gÜn lado se aprecia alguna consideración a situaciones de estimulo adicionales, 

consideraciones del contexto normativo o a Ja naturaleza lingüística de la lectura. La delimitación de 

niveles de complejidad y la definición de ta unidad de estimulo, ~s de acuerdo a criterios fonnales o 

-.-·-~·-----
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físicos (tamaño y cantidad de estimulas. topografía del estimulo y morfología de la respuesta. fonología 

simple o compleja. etc.). Cuando se aventuran a algo más allá de una situación de estimulo o respuesta 

bien delimitados, recuperan el ténnlno de comprensión tomado del lenguaje ordinario, y acaban dando 

una definición operacional de la misma. 

Uno de los trabajos mejor acabados en cuanto al análisis de las diferentes duplas estimulo-respuesta 

involucradas en la lectura formal, es el de López y Rocha (1983); en él se desglosan nueve relaciones 

de lectura fonnal y cinco para la comprensión. Los primeros son: 1- Lectura de letras por sonido. 2-

Lectura de letras por su nombre. 3- Ligar dos o tres sonidos. ,._ Leer dos o tres letras de izquierda a 

derecha. 5- Imitación de silabas. 6- Leer por silabas. 7- Lectura de palabras. 8- Lectura de frases cortas. 

9- Lectura de párrafos. con ritmo. Y por lo que se refiere a la parte de comprensión: 1- Igualación de un 

estímulo textual con su Imagen. 2- Seguimiento de Instrucciones en fonna escrita. 3- Respuesta a 

preguntas en las cuales el niño dé infonnación que debe conocer. 4- Responder a preguntas con 

infonnación disponible. 5- Leer algo y después respander preguntas relativas al ¿Qué?. ¿quién?, 

¿dónde? y ¿culándo? 

Este último trabajo eS prácticamente exhaustivo y revela los limites a los que se puede llegar con la 

herramienta· ananif~:.l:(de~í~:·t~'píe' ~lación de contingencia. Sólo faltaría agregar aquellos estudios cuyas 
·- - _._ . 

operaciones experimentales se han concentrado en la programación de los estímulos antecedentes o de 

apoyo (Etzel y LeBlanc, 1979; McOowell. 1978. por mencionar sólo algunos) y que también muestran las 

facetas en las que se ha trabajado dentro de esta aproximación. 

Resulta claro que cuando se trata de dar cuenta de dimensiones de la lectura que no pueden abordarse 

con la actual herramienta analítica. el espacio lo ocupa un lenguaje ordinario que no se analiza a 

profundidad y que se refiere a entidades y procesos mentales, el criterio para decidir qué se evalúa y 

cómo, lo da el sentido común y además se recurre a la vieja estrategia del conductismo metodológico de 
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trabajar con ténnlnos mentalistas. pero definidos operacionalmente. 

Pensamos que estos problemas tienen que ver con el escaso desarrollo de la teoria de la conducta para 

abordar comportamientos lingüísticos y para dar cuenta de relaciones funcionales que no tienen que ver 
- '. ,"_•.::·::· .. , 

con propiedades físicas de Jos estfmulos.: ni con respuestas discretas repetibles. Si se espera desarrollar 

planteamientos con mejores perspe~I~~~::: I~ -Íradición operante debe liberarse de las cadenas que se 

impuso desde un principio como: l~-:~~~~Ó~ ~n el tamaño de su unidad de análisis u observación: ta 

miopía para considerar condi~~~~;x~-~Ít_~~t~xto: un modelo lineal de causalidad; la falta de 

consideración del ambiente cu1fUr81. h~~-~no;:·e1cétera. Condiciones, todas ellas que lo condujeron al 
' .. •;·.- - : : « ,, ::~;~:) " 

r-educclonismo en muchas de las temáticas que abordó . . ,,, .. ,-·,.:-:··-
.. ,~; :~ ~.~~~·~~~:~:q~:~}~~;::.-... : 

s- CUALIDAD DEL.As Rel.Aciar.ie;s·oe LECTURA. 

Hacer- explicito 10 que se cOrlstdera· Com0' 1a naturaleza de una detenninada .-elación psicológica, lo que 
,",,<'- ,,, 

se asume como sus -~~ud~t1-e;· -co·nSi11J"Y,.;ntes y su dinámica, establece una práctica saludable dentro 

del quehacer CientitJ~·-~a-~·~ü~;:tJ,C:;f: un' lado se le deja expuesta al escrutinio y la critica externa. en 
-· ~.:·-;'-'' .. - ~'·--·~;_.,_ ... , ' 

segundo lugar, dacÍ~S'ú1S-~t1(;;.S'q'úe se han venido señalando a la aproximación operante. contribuye a 
. -,,. ·--·-·-·";'."•··· 

evitar los r-educciOni~m'~s: ~~:. ~-~Ssado, y en ter-cer Jugar se constituye en el punto de referencia para 

valorar Jos alcanceS .. dfi.'ilU·evos:.intentos. En el caso panicular de la lectura conviene hacer algunas 
;:··-·:<.-; 

reflexiones medula~es a: fin de orientar nuestros juicios acerca de Jos alcances de los diferentes 

par-adigmas y metOdologias. 

En los trabajos de cone conductual pareciera ser que subyace una concepción de que el lenguaje (o Ja 

lectura) consiste en decir palabras, o en relacionar1as con imágenes. Igualmente hay una tendencia a 

molecularizar, derivada de sus origenes experimentales de la fisiología experimental y de haber tomado 

el reflejo como unidad de análisis. Si bien puede defenderse la estrategia de investigación alegando la 

necesidad del control de variables. queda la interrogante de la posible anificialización del fenómeno • 

.,-, ::'ºC' cnN 
-· .l)!~ \)iúGEN 
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P.-econizar un análisis funcional desde la posición condudlsta. no debe significar la defensa de una 

explicación molecular estimulo-respuesta. ni la negación de un nivel de complejidad donde hay un 

control del comportamler:ato. por los componentes convencionales del ambiente social humano y que 

rebasa los limites a·'º~. qu~ -::~~~os acostumbrados con los marcos de referencia tradicionales. 

A la lectura ~~~~ -... :~·~·.:~~:.-,~. P-8·~~ que se le relaciona con la comprensión- se le podría definir en un 

plano g~Oeral. :.:¿;~~~:~-¡~;~{~~-'.~~pos de relación lingüística con un discurso impreso de naturaleza 
- , . '~ 

continua para: alciiríz·a·r.'.·ditOrentes ·tipos:- de logro. Estos aspectos son de naturaleza conductual, en la 

medida ~LI_e ~~bl~-.:i;~~_de. un~ .individuo que trata de ajustarse a detenninadas circunstancias y criterios 

donde ::-¡;' c?~J~Q~.~ :_~ari~~ ·e1ementos. Entre estos. podemos citar cuando menos los siguientes: 1- un 

criterio de éXito Que fija ia Instancia educativa de lo que se va a considerar como satisfactorio (El criterio 

puede ser ambiguo. sobretodo considerando que fa mentalidad dominante está impregnada de las 

mitologías de la mente que operan con moldes extraños al nivel psicológico). Este criterio es lo que 

marca la pauta de las dimensiones importantes que se destacan o deben destacarse de un texto. 2- un 

material escrito que puede variar en multitud de dimensiones. Estas dimensiones se pueden clasificar 

desde diferentes puntos de vista; por ejemplo formales, como su extensión, su diversidad léxica, el 

grado de legibilidad. etcétera. hasta condiciones relativas al tipo de género literario (crónica. cuento. 

fábula, poesía, editorial. etc.). pasando por la agrupación según tipos de prosas de base (De descripción, 

Narración. Exposición y Argumentación). 3- el tercer elemento de la relación lo constituye el lector con 

sus repertorios para enfrentar diversidad de situaciones. Estos repertorios se van desarrollando en 

correspondencia con la complejidad de las dos condiciones previas. En las etapas tempranas del 

desarrollo de la competencia lecto.-a. el individuo debe poder discriminar varios componentes claves de 

la estimulación lingüística del texto. como por ejemplo: si lo escrito llega a conforma.- una proposición 

del idioma materno: si la proposición tiene sentido (si puede afinnarse algo acerca de su verdad o 

falsedad); si no hay violaciones lógicas o de concordancia en las .-elaciones expresadas: el grado de 

compatibilidad con conocimientos previos, etcétera. Conforme 105 criterios de éxito se van volviendo 

más complejos y se diversifican los tipos de escritos. van adquiriendo relevancia otras dimensiones del 
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texto ('extensión. conteiiido. complejidad. estilo, organización, etc.) que se pueden atender debidamente 

si e~Jsten los repertorios· más simples. Por lo tanto,_ para entender tanto los llamados problemas de 

leel"!..f'.8• con.!~ para est.ablecer estrategias de remedio y desa
0

1TOU0, se deben considerar los a5pectos 

histórtcO~ de la relaclóñ del Individuo co'n todas estas dimensiones. 

Las an~~~?~s a.n!;r:nacl'?:l]ªs'apenas·son un Punto de partida que se desarrollara más ampliamente en el 

slgufenf~ _capif_~~.p:~~·-~~~~~·-~~'.;;1 ~o~ento dejar claro el Intento de recuperar la ~mplejidad que se da 

en las rél~-ci?~~;-d;\ie'~~~~,·iral~~d~'d-8 vertas a la luz de las Ideas recién señalada~. Así por ejemplo, 
•\' :-- . 7 ,: ·::.;.·.~' . 

cuando __ un ledOr·se.·enfre~ta a·1.extos de naturaleza continua, que equivalen a acontecimientos no 

presentes. cu~nd~· ~~.·¡~_;,~~~~'.·~¿.~·¡~~,cuando disentimos de algo escrito. cuando reconocemos que lo 

leido no·'co~pc;-~d~:?~~:~;~~~~~ ··~x~riencia o éonocimientos, cuando afinnamos no entender y 

volve~os a leer, o cua~dO defoÍmamos lo leido; hay dimensiones o.variables tanto del texto, cómo de la 

situación, que están modulando n_uestra conducta o que están ejerciendo un control inadecuado y que 

dificilmenté son variables re.lacion.Bdas con fa precisión del descifrado o el texteo. Debe haber buenas y 

malas formas de lectura. dependiendo del control que se haya podido establecer en la historia del 

individuo. deben existir lecturas estratégicas dependiendo de varias circunstancias. Averiguar cuáles son 

los repertorios pertinentes en función de estas circunstancias, nos permitirá avanzar en la comprensión 

de la clase de_ relaciones que se establecen en diferentes clases de lectura. 

una lectura estratégica debe considerar tanto el criterio de éxito como la complejidad y peculiaridades 

del texto que se l~e;. Sin embargo en un texto extenso resulta dificil analizar todos los factores que 

pueden ejercer o no. un control sobre la conducta del lector: habría dificultades para decidir cuáles son 

los segmentos relevantes y su fonna de operación. 

POdemos ilustrar esta complejidad recordando, por ejemplo, Ja división entre textos Narrativos y 

Expositivos (Muth, 1989) y cómo es que cada uno de ellos requiere de estrategias diferentes para 

satisfacer criterios de éxito asociados a su finalidad. Igualmente la estructura organizativa de los textos 
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puede ser variada. vgr. tipo listado, secuencia, ciclo. ciaslficación. comparación. conexión 

antecedente/consecuente. problema/solución. generallzación/especificacion (Paradiso. 1996) y requerir 

repertorios diferenciados. Un lector puede tener dificultades cuando se enfrente a patrones o estilos de 

escritura que le resulten poco familiares comparados con los que estaba acostumbrado; los diferentes 

modelos o patrones de escritura pueden necesitar- nuevas estrategias de lectura. Goldman y Rakestraw 

(2000) por ejemplo. mencionan múltiples trabajos donde se pone de manifiesto que el conocimiento y 

manejo de las caracteristicas estructurales de los textos tiene una influencia Importante. Igualmente 

Taylor (1992) analiza la importancia de los factores estructurales del texto en la comprensión y el 

recuerdo, agregando varias estrategias lnstruceionales que han resultado exitosas. 

Aunque se reconoce la importancia de estos factores para el buen desempeño en la lectura. su estudio 

empírico es~pa .. ª',.presente proyecto. Si bien es cierto que estos aspectos más generales o 

estructurales. eje~n· , una influencia sobre la competencia lectora, también resulta lógico que 

correspondan a teXtóS ·eXtensos y elaborados. propios para demandas educativas más especializadas y 

lectores con niv_e1~{~-~·:competencia más allá de los básicos. Nos limitaremos al estudio de segmentos 

de estimulo más ~¡~~.~~; aquellos que tengan que ver con los requisitos mínimos para alcanzar una 

referencia llngüist1ea'.:~;<:· 

6- PROPÓSITO Y JÜSTIFICACIÓN. 

En el inicio de este capitulo se hizo una caracterización del modo de proceder científico de la visión 

conductual de la Psicología que fuera más allá del paradigma del reflejo. Se trata de concretar este 

modo de trabajo en el caso de Ja lectura, considerando una serie de circunstancias de estancamiento 

teórico y empírico. Se trata entonces de incursionar en una temática que tiene que ver con 

peculiaridades lingüisticas que van más allá de lo tradicionalmente investigado, se intenta un abordaje 

con nuevos elementos conceptuales y viejas premisas: por ello se habla de una tesis, es decir. una 

propuesta que pretende romper con viejos moldes y con ideas tradicionales, con la esperanza de abrir 

una brecha como en el pasado Jo hicieron otros trabajos, con el ánimo de abrir nuevas alternativas de 
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trabajo teórico. experimental y tecnológico. 

En el trabajo se pa~e del reconc;acimi~nto de la naturaleza conductual de las relaciones de lectura; se 
- : . ,· ·. ,· . - - ' 

plantea un arlálisls riguroso. de los elementos básicOs· involucrados· en este tipo de relación; al mismo 

tiempo. por ~ratarS~ .··~·e·· "U:~a · vl·¿fón :i~~u;;¡;v~: :-;.~ -·~stÚla~-. Inicialmente_ variables que se consideran 

importante-s e~. ~Os _ni~~_les': má~ "sin.;ple;¡'. de. ln~·e·ra~iÓ·~·::~-~~~·:,cuales." s~ irán someti~ndo a la prueba 

empírica:. con.,-,~-: Í~f~nTia6ión, · ·;_~S~llante ,_se~~-~ -~~!~~~1 .. ::~~~~~~ción:· de ·5:u . ~rtinencia y modo de 

operació~;· ~e pOd~ ---~~tOrléeS·:_pla"Oe~r i~~~j~~~~-d~~~,-~~~:~~~~~i~n ".'!f _manlp,Uláci~n f'.'Xperimental que 

muestren relaciones furicionales; con. tod.o · eÚo·- ~~ ·-~iá ·ir .. ~nfigurando un panOrama más global o 

integral que pueda te~er cualidades heuri~ú6a~~.-.l~·~'.~~:·~~1biÍit'-~\;c;ns~d~~~/·~· eX·~;~;~~ n'~~'vas variables 

y condiciones participantes en las relac~ones d~ Je~·~-~~.:~~:~iñ~~~~~y·~1 ·:P~e~~~·ie t;a~~~o:~stá guiado por ... , '··-· .. - .· - ·-· '; 

un modo inductivo de generar conocimiento. teñiend0,pra:~erl'te'pripcipi.os' de pa~imonia. objetividad y 

replicabilidad. 



Capitulo 2. 

COMPRENSIÓN DE TEXTOS. 

Sorprenderse. extranarse. 
es comenzar a entender. 

José On.ega y Gasset 
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1- EL CONCEPTO DE COMPRENSIÓN 

1 1- Natas higtdrlcas 

El ténnino comprensión está tomado del lenguaje ordinario, aceptar sin más, que es un tema para la 

Psicología. significa incorporar una serie de supuestos acerca del fenómeno psicológico y de la forma de 

conceptuarlo. que requieren hacerse explícitos a fin de analizar críticamente tanto su validez, como su 

pertinencia como modelo lógico y la consecuencia que esto acarrea para abordar los problemas 

relativos a la lectura. 

Si bien es cierto que en la construcción de la ciencia, diversas disciplinas partieron del lenguaje 

ordinario, gradualmente fueron construyendo un tejido conceptual propio y preciso. En et caso de la 

Psicología resulta .~specialmente importante hacer una minuciosa disección del lenguaje ordinario 

porque en la cultura occidental (cuando menos) ha enraizado profundamente la creencia de que sus 

categorías de análisis son sólidas -y hay una exigencia acentuada para que los encargados de esta 
" " 

ciencia se ajusten a estas categorías y asuman sus Implicaciones. Los conceptos psicológicos más 

populares son multi ·,~ign~!i~tivos y .:~~~nden del contexto. es el caso de la comprensión._ Hacer su 

examen critico ~s e~ ._P~~~r,~~'-~~:~:~~;:.~ns_~~ir_ planteamientos más promisorJ.c:>~ P:ª~-. un,a
0 

i=:aslcología 
'• -~,---

científica. ~:' ·: ·-_:·;J,~- ~._c-~1';-:.· ,~,-~,~~~~.;-?~:;~_;,'S·.> 
···<_:-~·, .~ .. -~-;-.: ·--

: ... >· ·.:.·· -1':',_J_:·. ,'i·>. ·::: -~-"''-: 
Muy probablement~---- el. términc/ cOn1prei1siótJ ha sob~v_i_vid~ ~n ~I -_le~guaje .oidinartO dada su raíz 

' -,, . -.>:--e . ~ •' ''·t,~R;:~~~·~·;.~ ·'-'"-'.-l.'!:'.."··'"' 

religiosa y Su utili~,~~.:-~."?.~ !~. -~-~~-~~~~¡~~. ~t.ldiana. La religión pro~.ocó una transformació~ ideológica 

que penetró profund&men1e· e~· i~_So~iedad y sus Instituciones. incluyendo a la ciencia que es uno de los 
--·--~~,.,..._ ....... ._ l - -

terrenos donde se s~-~~~·~~e·se puede tomar mayor distancia de este mOdo de conocimiento. 

La religión tomó la responsabilidad del mundo espiritual. del mundo no material. y posteriormente se 

trasladó esta responsabilidad a la Psicología quien debía dar1e un tratamiento cientifico, la Psicología 

acató como legítimos objetos de estudio, aquello que le marcaba el lenguaje ordinario. El científico de la 

. " ::0.-:;:.~c.~i"~---i 

,_.~·o'Rr'aEN 1 
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Psicologia debia abocarse a aquello que tuviera que ver con los verbos psicológicos: Desear; Pensar: 

Recordar; Crear; Imaginar; Comprender; Sentir: etcétera. Verbos que se despojan de su aspecto 

transitivo y de su contexto de uso. asumiendo que se trata de actividades de la mente o del espíritu. Por 

la vía del fenguaje·OroiryañOja ~sicolog(a se vio penetrada de problemas que la sociedad le asignaba 

como prOpios d~ -··su ·,:'~~E;~a·~r~ ·: Dicho terreno estaba emparentado con el mundo de la religión, 

circunstancia que>.;~~~:i~~~~~~~~·~~nci~ más vulnerable a su influencia. 

":[: ,::.:'" ~:;~ 7;.~;S;i_~·::'.'. 

En la vlsiÓn :T~~f~a ,~~~·¡· ~~~d~~·· se plantea que el hombre, aparte de la voluntad o la Imaginación, 

posee el e",;i~~d/~};~~~;·~i;.~- ~na de las facultades del alma (ver: Kantor, 1968/1990): este último tenfa 

que ver 'cOn.·1a··~-~~~~id~d"de·ábsiraer 'ºmedular de lo accidental. lo singular de lo genérico. en fin. una 
. -. ,-,. -.-':. ' 

capacidad o facultad de captar la esencia de las cosas. lo cual definía al humano como la única especie 

que pedía' acercarse al conocimiento de Dios. Esta visión religiosa ya anuncia que en "el análisis de Jo 

que se llame Comprensión se van a trasladar. de una u otra fonna tos supuestos propios de laS llamadas 

facultades. 

Cuando se habla de facultades, se adopta un molde o esquema conceptual compuesto de cuando 

menos. cuatro premisas. 1- Se asume que esta capacidad está dada simplemente por ser un miembro 

de la especie. en el mismo sentido que en el terreno biológico poseemos cierta capacidad de ver. oler o 

escuchar. 2- El estudio científico de estas facultades se limita a la especificación de sus componentes y 

funcionamiento. Cuando se intenta su explicación, la atención se concentra únicamente en describir la 

estructura y el modo en que operan los órganos involucrados o. en el caso de la comprensión, de su 

equivalente metafórico: el aparato cognitivo. 3- En contraste. aquello en donde se actualiza la facultad (lo que 

se ve. oye, huele o comprende) y el contexto donde adquiere sentido, pasa a jugar un papel subordinado o 

inexistente, y en el caso de los aspeaos psicológicos, se traduce en una escasa o nula inquietud por estudiar 

las prácticas sociales que ayuden a explicar el origen y desarrollo de una .serie de competencias conductuales. 

4- Igualmente se asume que cuando hablamos de las facultades psicológicas, hablamos de algo que no 



27 
es físico y por lo tanto se hace equivalente a no visible y de ahi se le plantea como algo interno. algo 

radicalmente diferente en naturaleza. a los objetos fisicos o materiales. Como veremos más adelante. 

esta es una concepción equivocada con problemas de consistencia lógica, que se ha traducido en una 

desatención a factores claves para analizar los llamados problemas de comprensión lectora y en una 

pobre influencia en las prácticas de .enseñanza. 

Con relación al anterior e~~~ln~ ~e:mos apuntar algunos comentarios críticos. Por ejemplo: A pesar 

de que cualquier lego o ~·~o~;i\,¡~8··.:admite que en los asuntos de la mente no estamos hablando del 

mundo material d~-~~,~~,·.r~:·ri,~j~¡~-~·~'.·:no Puede responder por qué a pesar de ello en el análisis de lo 
. -- ;,_> .-

psicológico se us8n.10S·pat~O~S~¿-.Ca·t~Ori~s y moldes lógicos pertenecientes a dicho ámbito. Pongamos 
.:._, •• ,_ . ·-"'; :O'.·.--.,;?~_,":~:-:.-·~. 

a manera de ejerñi:)lo · trC"~ -1-eVéladcireS· P'al-alelismos: 1- Si se habla de ideas, sentimientos. pensamientos 

o comprensio~~~-~-~ '~i~ ~-fr~--~~*·~'~i;~-~~:;·-~~ no se repara en el hecho de que esta noción sólo seria 
,., · . -·:-- ~.--· -:.:,-,,,¡:·-:- :;~"-7::":~:;-r_:·~ . .-~:;_:- · .. ::·. ·: 

aplicable a cue~~ q-~-~;:~~~:~~~-~~,fi.~~~~:;~~~·~'·---~~~cio y no a algo que se reconoce que no es corporal, 

pues adentro y atuera. -~~-te.'?}.o..·,:~;.~~-:~'J:'.º~~; ~S~n- referencia a una ubicación espacial. De una idea o 

pensamiento se poc1rán ___ ded~.~~u·ch~~{~S8S·. perÓ no le corresponden atributos de interior o exterior. 2· 
. . •. ,., .. ~ . ' '-<:·· • ..,,, ' - ' ' .· . 

De modo semejante. en el ·-~U~d~ --de;;10s obj~tos se asume que una relación causal implica un nexo 
.' .. :· .. '. -:· .... -

entre entidades físicas,· ia aCcióil eficieÍlte de una sobre la otra. Como se razona siguiendo los mismos 

patrones cuando se habla ~e: lo' psi~lógíco, se ve con absoluta naturalidad e impunidad, afirmar que 

una entidad mental_. es· la _causa de una transfonnación corporal u otra mental, en este caso, la 

comprensión. es la causa de que se ejecuten algunas acciones o se tomen decisiones. 3- Del mismo 

modo que sabemo:;; que un cuerpo se desarrolla y fortalece mediante la nutrición, que consiste en fa 

asimilación de otros elementos. Se sigue el mismo molde de raciocinio para referimos a la comprensión 

como si fuera el necesario proceso de "digestión" que pennite el aprovechamiento de nutrientes 

psicológicos para el desarrollo de la mente o el conocimiento. Digerir implica asimilar lo esencial y 

comprender. captar lo primordial. 
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Hemos aprendido a hablar mal de lo psicológico; no se ha construido un lenguaje científico 

correctamente fonnulado para esta esfera de la realidad. Ryle (1967) en su obra sobre El Concepto de lo 

mental. mostró cómo a partir de Descartes se produjo esta equivoca transferencia de la sintaxis y 

semántica de Jo corporal hacia lo no corpóreo, y lo denominó •Error categorial·, ilustrando 

magistralmente las perplejidades y seudo problemas a los que se llega. Del mismo modo el error 

categorial en el campo de la Psicología ha dado lugar a un lenguaje metafórico o de analogías pero que 

no se reconoce como tal (ver: Turbayne, 1980). En todo caso los defensores de este lenguaje afinnarian 

que en el mundo de lo mental, si bien no se trata de la participación de entidades físicas, las relaciones 

que se describen se dan como si fueran de orden físico. 

Enseguida mostraremos algunas de las perplejidades e inconsistencias lógicas a las que se llega si 

partimos desde una concepción ordinaria de la comprensión. Varias de dichas Implicaciones han sido 

expuestas lúcidamente par Carpio. Pacheco, Flores y Canales (2000), aquí tomaremos algunos de sus 

lineamientos. La estrategia consiste simplemente en extender las preguntas que lógicamente se derivan 

de la misma linea de Inferencias de un mundo para-mecánico. A continuación mostramos algunas de 

ellas. 

1 2- l a dimensión esnaclal de la cnmrvensióo-

Después de leer o escuchar una explicación. alguien puede decir. ·va comprendr. después quedar 

inmóvil y silencioso sin ninguna manifestación externa de tal comprensión. En primer lugar. la 

observación so circunscribe únicamente a este segmento de componamlento, y en segundo lugar se 

trata de explicarlo de acuerdo a una visión del mundo físico mecánico. Como el episodio se inicia con un 

evento susceptible de identificación física (una voz o un texto) y después con una confesión de 

propiedad (ya Jo entendf; ya tengo la idea; ya lo capté) el razonamiento que se da sobre este episodio 

lleva a afinnar que se trata de algo interno, algo que no se ve, que está fuera de la vista, pero que ahi 

está en fonna latente, asimilado y acomodado a algo preexistente. En el mismo sentido que sigue 

'f1T7 (1T0 r-· :---- ~\ T 
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existiendo un pañuelo aunque se le guarde en la bolsa del pantalón y quede oculto a los demás en 

espera de ser usado. 

De acuerdo a estos moldes. se aceptan selectivamente algunas preguntas. pero no otras. Si la 

perspectiva y fonnato pertenecen al mundo físico-mecánico, o biológico, se debería ser consecuente y 

plantear preguntas adicionales que también debieran ser legítimas: sólo que dejan al descubierto los 

problemas de inadecuación del modelo. 

Así como se vale afinnar q~e, la. comprensión está adentro, lógicamente también debería de valerse 

preguntar (y por supuesto ·res?onder): '.·¿Quién la puso en ese lugar o cómo llegó hasta ahí? ¿No se 

quedó una poca en el ~;._;-;~~;--¡g:~-- puede mover de lugar o siempre se queda ahí? ¿Alguien o algo la 

puede esconder, cambiar.'~~·~:~tii~c;i~"~:!\~~ararta en pedazos, destruir1a o sacar1a nuevamente? ¿Hay 
- ,"-.-.... '-···"·""''"\.:-:-:.O'-· ""J; ;·. , 

suficiente espa~O-_;~~-~-~~~-~·:.~U:~~~j·~.í;:-lnsistlmos en preguntar por su ubicación. tendrian que 

respondemos.que· __ ~~~'_-~~'. . .-~f,~~J;J~~~-1~~~ la mente (aunque en ésta última no podría estar. por no 

tratarse de u~ ~sp~~i~:f.~J~)~j,:~:.~~-~J~~~-o la metáfora para-mecánica, también se tendrían que Incluir 

aquellos agent~s<~n~~~~'~i .. ~-;~~:;·~~>·~~nsportación y del movimiento, paradoja que da pauta para 
+•' - •• , ·-

preguntan:'OS acerca· .·del rol,· de ojos, oídos, neuronas, impulsos nerviosos, etcétera, o equivalentes 

metafóricos de m~~Íos '"!'entales. como los componentes de los modelos interactivos o modulares de la 

comprensión (McClelland y Fodor; citados en: de Vega. Carreiras, Gutiérrez y Alonso, 1990). 

1 3- I a <tjmensMn hjnlógica y tos ócganos de la cnmtyensjón 

En el asunto que nos ocupa también se echa mano indistintamente de un molde biológico. En vez de 

afinnar que hubo comprensión, se dice que hubo asimilación. La metáfora biológica también conduce a 

paradojas. El lenguaje de lo espacial y corporal abre la posibilidad de plantear partes especializadas en 

determinadas funciones que en el terreno propiamente biológico son pertinentes, pero que su adopción 

para la Psicología acarrea problemas. Así por ejemplo, podemos decir con toda Pf"Opiedad, que la 

TF3IS CON 
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hipófisis realiza una función de regulación de la temperatura y los riñones de purificación y eliminación: 

adicionalmente podemos preguntar. con todo dereeho. acerca de la relación entre los dos. Pero si 

hablamos de una acción como leer un texto o escribir un mensaje. no podemos seguir los mismos 

moldes •. ni preguntamos por el órgano de la comprensión. SI afinnáramos, por ejemplo, que son los 

dedos los· encargados de la escritura, querrfa decir que dicha acción no es competencia de los brazos, 

manos,. Cf!rebro, ni corazón. Postertonnente puede aparecer el problema de dilucidar qué o quién es el 

responsable de la acción. Se enfrentaría el dilema de separar el pronombf"e "Yo" de los sustantivos 

referidos a partes del cuerpo. ¿En realidad quien escribe soy yo, o mis dedos? ¿Yo. o mi cerebro? Esto 

muestra la impertinencia de dar cabida a órganos especializados cuando se trata de explicar algo que no 

es biológico. En el caso de la Psicología es el individuo el que se comporta y no partes de él. 

Cualquiera puede ver con extrañeza las preguntas evidentemente inusuales que se pueden hacer en el 

tratamiento de los asuntos psicológicos. habitualmente las pr-eguntas son otras, pero en su respuesta se 

hace referencia a metáforas que remplazan los referentes físico mecánicos. Lo que tienen en común 

unas con otras. es que se razona como si dichos conceptos metafóricos oper-aran del mismo modo que 

entidades físico mecánicas enmarcadas en un segmento restringido de comportamiento. 

1 4- El mm cte ios actos 1ínicas al mm:;geo cte nq;etos v cnntertos 

El siguiente aspecto a analizar es la validez de considerar que los verbos psicológicos hacen refer-encia 

a acciones o procesos únicos, al margen de contenidos y situaciones. Aunque en la visión religiosa o la 

visión mentalista de la Psicología se trataba de encontrar las cualidades de funcionamiento de los 

procesos cognoscitivos abstraídos de circunstancias especificas, aquí mostrar-emes la insuficiencia o 

parcialidad de dicha concepción, r-emitiéndonos para ilustrarto, a los casos del pensar y el comprender. 

1.4. 1- Pensar. 

TP.~;c: 
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Las circunstancias en que se pide a la gente que piense son diversas. y también son igualmente 

diversos los aspectos a considerar para satisfacer un criterio de éxito que se impone socialmente. 

Examinemos varias de estas peticiones. 

Estando en la calle. una niña que acaba de comerse un plátano, le muestra la cáscara al padre 
preguntándole: ¿Qué hago con la cáscara? En respuesta el padre la mira retadora mente y le 
pide que piense. En este caso, satisfacer exitosamente la petición Implicaría: comparar 
situaciones parecidas del pasado y actuar de manera semejante; o considerar otras 
posibilidades (arrojarla en la calle, guardarla en su bolsa del pantalón, conservarla en Ja mano 
hasta encontrar un bote de basura. etcétera) y las consecuencias asociadas a cada 
eventualidad. 

A la misma niña en su escuela le plantean el problema de averiguar ¿Cuántos meses hay en 
tres anos? Pidiéndole que piense la respuesta. Aquí la niña tiene que echar mano de lecciones 
escolares previas. Relacionar unos datos explfcitos (los tres años), con información previa (cada 
año tiene doce meses), e identificar que corresponde una operación multiplicativa y no otra, 
para relacionar ambas instancias. 

Se pide a una niña que piense lo que pasaría en el siguiente caso: Carlos se despiena cada 
manana con el reloj despenador y siempre llega temprano a su escuela. ¿Qué pasa si se 
descompone el reloj de Carlos? La niña tendría que considerar el vinculo causal entre los dos 
enunciados, y deducir que si ya no se cumple el primer elemento, el segundo debe suspenderse. 
Se deben coordinar los dos enunciados atendiendo a la dimensión puramente lingüística, 
inhibiendo hasta cierto punto su experiencia personal. 

Nadie en su sano juicio podría decir que la niña hizo lo mismo en las tres ocasiones, ni que éstas 

representen niveles de dificultad semejantes, aunque de acuerdo al sentido común. a todos se les pueda 

aplicar el ténnino •pensar"'. Esto ilustra el hábito de considerar que pensar es una sola acción y que los 

contextos son meramente circunstanciales. Costumbre que. muy posiblemente se origina en el modelo 

de las facultades. 

Algunas consecuencias de esta forma de ver las cosas pueden ser las siguientes: un niño que con 

frecuencia no se ajusta a algún tipo de requerimiento escolar asociado con la expresión •pensar"', en vez 

de que se analice lo que implica el requerimiento en términos de los antecedentes del niño, se le 

considera como poseedor de un mal funcionamiento cognitivo o de desórdenes de pensamiento y de 

esta manera las acciones de remedio pueden no ser las pertinentes; es más, puede ser relegado al 

considerar que no está dotado de alguna capacidad o que ésta es deficiente. El común de los niños 

TE('rr r ~ :..¡ 
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tendrá que ir adivinando (si esto es factible} qué es lo que tiene que hacer ante circunstancias muy 

diversas. pues no es habitual un entrenamiento sistemático para saber pensar. resulta más cómodo 

endilgarles un déficit cognoscitivo o mental. Un análisis ordenado y metódico debe poner atención al tipo 

de tarea Implicada asi como a las circunstancias norTTiallvas (no siempre explicitas) a las que el niño no 

se ajusta y lo que ello significa en cuanto a prerrequisitos y habilidades para lograrlo. otra consecuencia 

nociva de este descuido de las circunstancias, es que se considere muy dificil enseñar a pensar o que 

se crea que dicho entrenamiento consiste en hacer ejercicios con acertijos, memorizaciones, 

meditaciones. análisis de dilemas, y cualquier cantidad de actividades que popularmente se considel"e 

que tienen que ver con ejercitar el pensamiento. igual que se hace con un órgano o un músculo. 

1.4.2- Comprender. 

En el caso de comprende~ se. presenta un panorama semejante. Se habla de comprensión como una 

sola acclón •. pero se puedf!'.BPr~ciarque esto es insostenible simplemente poniendo a la luz la diversidad 

de circunstancias doride se usa 'el término. 

Una novia Indignada con su pareja porque el muchacho no se comporta confor?Tie a sus deseos 
o ideales. da lugar a la expresión: •No me comprendes•. Comprender equivaldría a ajustarse a 
dichos lineamientos. 

Comprender un maniial de instalación de una antena parabólica. significa seguir en orden una 
secuencia de operaciones con el resultado de lograr la imagen de varios canales en la 
televisión. 

Comprender un chiste donde se confunde deliberadamente la acepción gramatical de la 
expresión C/rlaco G: con la de Se /ria a coger. Implica cambiar ta atención del aspecto 
nominativo de ta expresión. al de la acción; cambio auspiciado por una narración donde se 
advierte que se trata de un contexto donde unos cubanos. con su peculiar modo de hablar. están 
pasando lista en una reunión de Alcohólicos Anónimos. Comprender implica considerar el 
contexto para •escucha,.- de modo diferente una expresión. 

Afirmar que no se entienden las razones por las cuales alguien se niega a donar sangre, 
equivale a Ignorar los temores. posiblemente irracionales, de dicha persona. 

Se dice que se comprende una prueba estadistica. cuando, por ejemplo, alguien prescribe su 
aplicación a la luz del tipo de datos de un experimento y es capaz de interpretar los resultados. 

No hay el mismo tipo de ajuste cuando se comprende una fábula, que cuando se comprende la 

'T'f7 0 rr - ;. "T 
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explicación del proceso de fotosíntesis. 

No se hace lo mismo cuando comprendemos un planteamiento filosófico. que cuando 
_ comprenden:-os a u_n hijo ~dolescente. 

No se trata de lo mismo cuando comprendemos un aniculo de una Investigación en idioma 
inglés,' que cuando leemos ·e1 Prlnclpito•. · · 

A la luz de estos ejemplos no podria sostenerse que comprender es una acción que al mismo tiempo 

son muchas. Ni tampoco se podña afirmar, como lo señalan Carpio et al. (2000) que no ajustarse a 

cualquiera de fas circunstancias recién descritas, signifique que haya un problema en algún proceso 

cognitivo o mental; simplemente no se satisface una nonnatlvldad convencional en determinado 

contexto. La evidencia de la comprensión está en la correspondencia funcional entre el actuar y su 

circunstancia (Carpio, et al. 2000). Se trata de un término referido a un logro y no a un fenómeno o 

proceso. Dicha visión tiene la ventaja de volver los ojos a los contextos donde se presenta el 

comportamiento y a la normatividad convencional asociada a dicha circunstancia. lo cual Implica. entre 

otras cosas. ampliar el segmento del comportamiento a considerar. 

En cuanto at estatus que guarda el tema de la comprensión dentro de la teoría e investigación 

psicológica, y en particular dentro de la llamada Psicologia cognitiva, es una temática que puede 

incluirse como si fuese uno de los procesos cognoscitivos (de Vega, 1986) o ni siquiera considerar1o 

(Manis, 1978; Luria, 1980. Whittaker y Whittaker, 1984}. Esta falta de consenso revela su precario 

estatus dentro de Ja Psicologia. Se trata de una temática más arraigada en el lenguaje ordinario y el 

sentido común, que en una disciplina clenUfica. Adicionalmente se presenta la peculiaridad de que el 

término comprensión se circunscribe al caso de la lectura. No hay ni teorías ni modelos de la 

comprensión de los hijos, o de la comprensión en .el noviazgo. Curiosa selección que llevaría a 

preguntarnos ¿por qué se piensa que sólo efl los contextos de lectura se da un proceso cognoscitivo 

llamado comprensión? 

TESIS CON 
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1 5- , a cnmrypnsjón en el cmm de la lectura 

Hemos visto cómo el asunto de la compnmsión se ha circunscrito fundamentalmente a la lectura de textos. 

Pero aquí también resulta necesario hacer algunas p.-ecisioncs: ¿Resutta suficiente que exista una relación de 

lectura entre un lector y un texto para afimiar que siempre se hace lo mismo, •comprender lo que se lee'"? ¿y 

que en este caso se trata de la misma acción al margen de las circunstancias y los criterios de éxito? No, 

tampoco aquí se podría afinnar tal cosa. En la literatura especializada en esta temática hay un reconocimiento 

tácito o explicito de que no se hace lo mismo, por ejemplo, en textos expositivos que narrativos (Graesser, 

Goiding y Long, 1991; Muth, 1989; Sánchez, 1993), en los primeros hay una mayor variedad de estructuras; 

"la familiaridad con estas estructuras facilita la interacción con el texto'" (McL.aughlin y Allen, 2002, p. 66). En 

los libros dedicados a la materia se señalan diferentes estrategias de acuerdo al tipo de texto, por ejemplo con 

los textos que estipulan procedimientos (Bovair y Kieras, 1991) o textos científicos con diagramas (Hegarty, 

Carpenter y Just. 1991 ). De igual importancia resuna el descubrimiento del papel que juegan las diferentes 

estructuras de los textos para la comprensión (Pearson y Camperell. 1994; Gok:tman y Rakestraw. 2000) pues 

el lector debe mostrar un comportamiento diferencial de acuerdo al tipo de organización del escrito. 

Debería de agregarse que también un mismo texto expositivo, por ejemplo. da pauta para que se puedan 

estipular diferentes criterios de éxito. La instancia educativa, guiada por nociones espontáneas del 

comprender, puede decidir que hay que dar respuestas precisas de localización de info1TTiación; o contrastar el 

contenido contra sus propias experiencias; o bien emitir un juicio sobre la claridad de la información; o hasta 

un parafraseo que no resuhe incoherente o incompatible con el contentcto original (Zarzosa. 1998). 

Como puede observarse, para un análisis de las relaciones que denominamos comprensión, deben 

considerarse las circunstancias que le dan contexto y significado, mas allá: de un episodio discreto donde 

supuestamente se pone en juego el uso de una facunad. 

La noción social dominante. la que ve la comprensión como un aSunto de facuhad del individuo o actos 

únicos, ha tentcto varias consecuencias criticables: 1- desorientación o poco esfuerzo educativo por enseñar 
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estrategias para la comprensión de textos, sobretodo antes de los años 80 (ver. Allen y Frerichs. 1996; 

Fitzgerald, 1990: Pearson y Fielding, 1991): 2- posteriormente, el desarrollo de estrategias que enfatizan 

estrategias cognoscitivas que se considera trascienden las peculiaridades del texto que se lea, en 

cuanto a su género, contenido, organización, extensión, etcétera: (Br-own. 1980; Bossert y Schwantes, 

1995-96; Garner, 1988; Pressley, Brown. El-Oinary yAffterbach, 1995); y 3- posible extravío de los niños 

ante tareas que le demanden comprensión, puesto que los criterios de éxito se asocian a muchas 

circunstancias y no es claro para el educando lo que tiene que hacer. Baker (1985), por ejemplo. ha 

señalado que cuando se pide al niño que comprenda, éste puede remitirse a diferentes estándares de lo 

que ser-ia comprender, ya sean léxicos, sintácticos o semánticos, Jo cual puede tener como 

consecuencia que el educador j~zgue. como un problema de comprensión. algo que en realidad es una 

incompatibilidad entre el Cf'iterio de é~ito _que fija Ja instancia educativa y lo que hace el lector. 

2- NOCIÓN DOMINANTE DE COMPRENSIÓN Y-SÜ IMPACTO EN U\. ONTOGENIA. 

:-_'."-- ·._: ?:·~- -~· -_· ·~--~_ ': .- ·. _:: _:':. ~ -. ::' º_ . _· 

Este apartado tiene la finali~a~Í ··~e,- ~~~~r.· -e: efecio de las prácticas culturales sobre la noción 

dominante del ténnino ComPren.sió'1. ·1gUa1mente pretende revelar los referentes que se van formando 

desde la infancia, de tal modo_que poda~os vislumbrar las dificultades que pueden tener Jos estudiantes 

cuando les píden que éompre~~~~ ·~1\;i~ •. 

Las prácticas culturales tienen fuertemente arraigada la noción de comprensión como una facultad 

mental. Los miembros del grupo cultural están expuestos descte pequeños a una serie de contingencias 

acordes con esta noción. La realidad no coincide con el ejercicio de la supuesta facultad. esto es, que el 

individuo ante las dificultades que le representan múltiples circunstancias de desajuste entre lo que 

demanda una situación y su comportamiento, razona en términos de un esfuerzo per-;onal para poner en 

correcto funcionamiento la supuesta facultad. Esto se traduce en una serie de intentos por resolver el 

problema, pero pobremente dirigidos. Si no hay éxito. se pensará en carencias inherentes a la persona y 

por lo tanto en la justificación para abandonar la tarea. Esto también es válido para el caso de la lectura, 
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circunstancia que habla cómo un concepto dominante no propicia actitudes favorables hacia una 

educación ·estratégica de la lectura. 

Las circunstancias ~s~nsabtes de la noción dominante de comprensión inician en edades tempranas. 

Preguntar1e ª.-Un ni~~'.s1·~·-~_ÍnpA,ndi6 algo, Implica enfrentar1o a una serla dificuHad por no existir un 
0-,'·-r 

referente enlPí·ri~'-;ci-.B_r_o·'.'y··.;~~ble de lo que se está pidiendo. El concepto de comprensión se ha ido 

formando -~-... ~·;:{itJ~'.·~~;?~~~A~Ocia, de. la misma manera en que se aprende el referente de •dolor de 

cab8Za00:'·"t~ne·r~SÜ~~~~o~~~~-~'.:~1~:·,_ .. recordar'". sólo que en el caso de la comprensión el referente es un 
-.:;..·;:·:?..:.:{o-:''i1" ··-~,.·-·'. 

asunto más-~-~~;~~~-- ~~,-~diVJríación. por la diversidad de usos y la ambigüedad resultante. 

Casi siempre, q·u'~~~~.\~~·:-~~}.i\~ :~~ le· pregunta si tiene sueño. se le está pidiendo que identifique una 
- - < i::~ > ·--- >·,.._ ':· 

sensación fisiológica que su comunidad se ha encargado de enseñarte cuando lo ha visto con ciertas 

expresiones ~~·~~~~-~· ~~'~/.~1 referente es relativamente estable, el niño va aprendiendo lo que tiene 

que responder ant~ 18-p·régurita. Pero cuando se le pregunta si comprendió. pareciera que el miembro de 

la comunidad qu~, iÓterroga. está esperando que el niño haga una introspección y verifique si ocurrió 

algo así como el ingreso de -un objeto en un depósito o bien que identifique algo semejante a una 

sensaciórl de alivio o descarga. Cuando no hay correspondencia entre la expectativa del educador y lo 

que hace o dice el niño, suele haber una sanción semejante a la de haber mentido, una presión social 

que deriva en culpa y en el intento por ensayar otra clase de respuesta o rehuir futuras situaciones de 

ese tipo. Cada nuevo educando se enfrenta a una serie de demandas psicológicas llenas de vaguedad. 

Irá descubriendo por ensayo y error, más o menos qué clase de conductas de ajuste se van requiriendo, 

pero hay un porcentaje alto de naufragios. El niño más bien lo que va aprendiendo (en el mejor de los 

casos) son las circunstancias de aplicación del ténnino y los criterios de éxito asociados a dichas 

circunstancias. Hay pues, una práctica educativa que maneja las contingencias propias de la 

identificación de una sensación. cuando en realidad se trata de comportamientos circunstanciados. 1 

1 
Este último término se refiere a conductas en un determinado contexto; a un comportamiento ajustado 

funcionalmente a determinadas circunstancias 
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Ahora veamos cual puede ser la posible experiencia que ha tenido un niño en relación al asunto de la 

comprensión de textos y que tan estable ha resultado esta práctica. El niño pudo haber asociado el 

ténnino •comprende~ con: 1) Indicar la correspondencia entre un dibujo y una expresión impresa. 2) 

Ejecutar una acción sencilla en respuesta a una instrucción escrita; (Escribir su nombre. unir objetos con 

una linea,· etcétera)~ 3) Contestar preguntas acerca de detalles especificas de la lectura (cin:unstancias 

de tiempo, ·modo, lugar, etcétera). Naturalmente que el asunto se empieza a complicar cuando la 

extensión de· lo leido aumenta o cuando se le impide volver a leer. 4) Completar una oración con los 

cuadros de. una historieta. 5) Poner el titulo a un relato, de tal fonna que sintetice la idea central. 6) 

Colocar la puntuación inexistente a un párrafo. para dar1e el significado correcto. 7) Identificar moralejas 

u otros ele":lentos del texto. 8) Leer un texto con la entonación o dramatización que corresponda a la 

situación. 9) Decir cuál era la idea principal. 1 O) Parafrasear el contenido. 11) Hacer un resumen o 

síntesis de lo leído. 12) Anticipar un contenido subsiguiente. 13) Proporcionar nuevos ejemplos, o 

circunstancias donde se aplique una regla, principio, moraleja. etcétera. 14) Determinar los propósitos 

de un texto (convencer. infonTlar. explicar, disuadir, etcétera). 15) Elaborar una definición propia a partir 

de varios ejemplos que se describen en un texto. 16) .Juzgar las intenciones de un autor. 17) Clasificar 

ideas sustantivas VS prescindibles. Y aún podemos extender la lista. 

Con esto lo que pretendemos Ilustrar es la gran variedad de circunstancias que pueden estar asociadas 

con el requerimiento de •comprender un texto•. Resulta entonces muy improbable que su referente de 

comprensión sea claro y estable, no hay reglas claras ni una retroalimentación estable. 

En ocasiones la situación de evaluación marca criterios claros de cuándo se está dando una respuesta 

correcta, pero no siempre es asi, tomemos como ejemplo la situación típica de pedir un parafraseo 

después de haber leído algo, ¿Tiene el adulto claridad acerca de lo que espera obtener. de lo que va a 

considerar correcto y de Jo que no? ¿Podrá ser consistente en la retroalimentación que proporcione? En 

un estudio de Hinojosa, Zarzosa, Rocha, Alatriste. Contreras y Covarrubias (1987) se evaluaron algunos 

de estos aspectos con niños de tercero y cuarto año de educación primaria; se les pedía que leyeran una 
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serle de relatos breves (aproximadamente 4 renglones) y al final de cada uno de ellos se les pedía que 

con sus palabras dijeran lo que habían comprendido. Se llegaron a catalogar hasta nueve tipos de 

respuesta y sin embargo dicha clasificación no era suficiente para dar cuenta de todo lo que decían los 

nli\os. por lo que además se consideró si se mencionaba o no una idea principal claramente delimitada y 

además en qué medida se mantenía dentro de la temática de lo leido. Al final de su estudio los autores 

señalan que: Un profesor de estos ni/los que, como medio de ensenanza, haga leer a sus alumnos 

párrafos tan senclllos como los empleados, no debe esperar mucho más de Jo siguiente: 43% de las 

paráfrasis o reconstrucciones de los ni/'kJs mostrarán claramente que se comprendió lo le/do y ZS% 

mostrarán lo contrario~ el resto de las respuestas (32%) serán lo suficientemente ambiguas corno para 

poder decidir sin dudas (p. 118). 

En una situación de enseñanza cotidiana. el educador se enfrenta a una situación menos estructurada. 

de lecturas más extensas. donde tiene que decidir con mayor prontitud lo adecuado de la respuesta del 

pequeño lector. lo que seguramente aumentará el porcentaje de ambigüedad al que se enfrenta el 

profesor y en consecuencia será mayor la irregularidad de la retroalimentación. Lo que estas situaciones 

Indican. es que los adultos solemos juzgar la lectura del niño basados en un concepto de comprensión 

igualmente irnpreciso. 

Tenemos entonces que las situaciones de evaluación, tanto fonnales como infonnales. de la 

comprensión de textos. no favorecen que se desarrolle en el pequeño lector un referente estable de lo 

que es comprender y por tanto, de certeza acerca de lo que tiene que hacer. Además en algunas de 

estas situaciones el adulto está impedido para ser consistente en sus juicios y en la retroalimentación 

que puede proporcionar. 

El adulto suele tener la ilusión, tanto de poseer un concepto claro del ténnino comprensión como de 

identificar su ocurrencia consigo mismo. Al parecer esto no es tan cierto a juzgar por la literatura al 
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respecto; as{ 10 señalan los trabajos que evalúan la correspondencia entre la apreciación subjetiva 

acerca de la comprensión de una lectura y una evaluación "'objetiva" de la misma; la regla -con pocas 

excepciones- ha sido que la correlación entre ambos aspectos es cercana a cero. a pesar de haberse 

usado varios procedimientos (Glenberg, Wilkinson y Epstein, 1982; Epsteln, Glenberg y Bradley, 1984; 

Glenberg -y Epsteln. 1985; Makl y Berry, 1964). Lo anterior no debería de extrañar, el concepto de 

comprensión abarea múltiples manifestaciones de la vida y los fenómenos a los que se aplica son muy 

diferentes entre si, la Idea ingenua que uno se forja del concepto en muy poco corresponde con la 

realidad. Se aprenden los usos de la palabra a partir de determinadas circunstancias que uno no 

ap..-ende a describir. De la palabra comprensión no se debe esperar que tenga una aplicación 

homogénea. más bien debe esperarse lo contrario. 

3- ALGUNOS MODELOS COGNOSCITIVOS DE LA COMPRENSIÓN. 

En la mayoría de las aproximaciones de corte cognoscitivo. se conserva el compromiso intelectual con el 

ténnino de comprensión y se plantean diversos modelos para dar cuenta de diferentes niveles de esto 

que se asume como un proceso. las rutas del tránsito, las interconexiones, los módulos o 

compartimentos {Gough. citado por Rumelhart, 199', pp. 865-667). el funcionamiento de redes 

proposicionales, etcétera. Aunque esto puede presentarse como modelos estructurales de explicación, 

se sigue conservando et modelo lógico para·mecánico del sentido comün, que continüa preguntandose 

acerca del runcionamlento del "procesador central" de la máquina. con la idea de que al desentrañar su 

modo de operación podremos entender por qué ocurre lo que ocurre cuando leemos, por qué 

defonnamos, por qué se dan diversidad de interpretaciones de Jo leido, etcétera. Otro punto que 

también vale fa pena destacar es que estos modelos no se vinculan con una teoría o visión general del 

comportamiento. sino que se circunscriben a una temática particular. con poca vinculación con el resto 

del comportamiento. 

Desde otro ángulo. también se puede afinnar que en los modelos cognoscitivos, el papel intelectual del 
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lector toma el rol preponderante. Asi por ejemplo, Johnston (1989) basa su trabajo en las habilidades 

para llevar a cabo diferentes tipos de inferencias: Palincsar y Brown, (1989/1997) al igual que Gamer 

(1988) PD,!1ª" el énfasis en la capacidad del individuo para autorregular los diferentes componentes de 

su comprensión; en Klntsch y van Dljk, (1978), De Vega, Carrelras, Gutiérrez-Calvo y Alonso, (1990), se 

observa una preocupación por los diferentes niveles de procesamiento de la infonnación; y por su parte 

Anderson, (1994) y Rumelhart, (1980) subrayan la importancia de la activación de esquemas o bloques 

cognitivos.·· 

Una buena cantidad de estos modelos tienen en común el postular operaciones cognoscitivas de 

transformación o apropiación de la Información a partir de un texto impreso, al igual que la noción de 

que el individuo -como si fuese un supervisor en una linea de producción~. puede monitorear y regular 

estas operaciones •. En el momento de analizar lo que ocurre en una relación de lectura, se piensa en 

términos de un desplazamiento de Información de un lugar a otro, con transformaciones en el trayecto y 

acomodos según la conveniencia del almacenista y las reglas de ubicación. Esto Implica operar con 

esquemas del mundo.fisl~ y mecánico, pues hay algo así como objetos que se trasladan, se ubican y 

se transforman. Comparten un molde lógico donde se concibe la relación psicológica con un texto, de 

manera análoga a·~mo se procesa y transforma un objeto físico, mediante una serie de pasos donde 

cada uno de- elloS·agrega ·una nueva alteración hasta concluir en un producto terminado. Desde esta 

visión de las cosas se deriva el impanerse la tarea de descubrir el modo de funcionamiento del aparato 

transformador. donde la naturaleza de los insumos juega un rol subordinado. 

No deja de llamar la atención la diversidad de modelos que se pueden agrupar bajo el rubro de 

•cognoscitivos• a pesar de que. lo que puede definir este concepto no es un sistema teórico compuesto 

de una serie de pastulados acerca de la naturaleza del comportamiento que cuente además con un 

marco metodológico definido y un cuerpo de datos básicos. Resulta dificil imaginar un mismo origen 

teórico entre. la terapia cognitivo conductual y el modelo de Kintsch y Van Dijk (1978) para comprensión 

de textos, o aun entre el planteamiento de la activación de esquemas (Anderson, 1994) y las ideas 
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metacognitivas relativas a la lectura (Gamer1988), pues cada quien maneja su propio tejido conceptual. 

Otro aspecto digno de comentar en relación a varios de los modelos cognoscitivos, es la existencia de 

nocJoneS centrales vinculadas con el lenguaje ordinario, lo que suele derivar en la amblgOedad de sus 

recomerldacfones. Muchas de ellas están expresadas en un lenguaje que no deja opción para estar en 

desacuerdo, no por la certeza y claridad de argumentos, sino por el nivel en el que se expresan. Por 

ejemplo) e;.·I e'1 trabajo de Palincsar y Brown, (198911997), se mencionan los siguientes aspectos para poder 

hacer .E'.'. "'.!5umen ._de un texto: 1) Juzgar la importancia relativa de las ideas del texto, 2) Condensar la 

información y 3) Organizar la infonnación. (p. 51). En otro segmento se menciona que Mientras lee el texto, el 

buen lector dedica atención al contenk:Jo fundamental; ... (p. 57). ¿Quién podría estar en desacuerdo con estos 

ténninos? Por ejemplo, de que un lector debe saber juzgar la importancia relattva de las ideas del texto 

¿Acaso se debate dentro de la Psicología de la lectura. entre los que postulan que si debe saber juzgarlo, de 

los que dicen que no? Tal y como se fo1T11ula, pareciera que para hacer lo anterior basta proponérselo para 

que ocuna; no hay una definición de lo que constituye una k1ea principal ni sus parámetros; no se sabe si es 

un asunto de señalar en un texto '"aqul está"': de relacionar varias proposiciones dispersas, o si se trata de 

elaborar una expresión propia que deje satisfecha a una audiencia (que puede tener diferentes crilerios de 

éxito): tampoco se aclara si Importa la longitud de Jo que se lee; no hay indicaciones de cómo distinguir una 

idea secundaria de una terciaria; o si puede haber varias ideas principales y forTTias diferentes de identificarlas. 

Tomaremos el trabajo de Palincsar y Brown (198911997) sobre "'La enseñanza para la lectura autorregulada"" 

a fin de Ilustrar a~unas criticas que se han venido haciendo. En este trabajo ellos se proponen proporcionar 

"conocimientos ele las variables importantes para la cornprensión de la lectura y de las estrategias que facilitan 

esta comprensión y llevan a la autCXTegulación en die/Ja actividad.· (pp. 43-44), En particular hablaremos de 

lo que los autores consideran como estrategias útiles para controlar y fomentar la comprensión. Señalan 

seis recomendaciones: 
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Reseña de Palincsar y Brown 

1- Aclarar los propósitos de la lectura para 

detenninar el enfoque adecuado de la 

actividad (por ejemplo. leer superficialmente. 

estudiar). 

2- Activar conocimientos previos para crear 

relaciones entre lo que ya se sabe y lo nuevo. 

3- Atender a contenidos principales y no a las 

trivialidades. 

4- Evaluar contenidos de manera critica, 

teniendo en cuenta la coherencia interna y la 

compatibilidad con conocimientos previos y el 

sentido común. 

5- Usar actividades de control (por ejemplo, 

parafraseas o auto interrogación) para 

determinar si se esta comprendiendo. 

6- Extraer diversos tipos de conclusiones (por 

ejemplo, interpretaciones, predicciones) y 

evaluarlas. 

TFSTC: rr-~; 
FALLA DE Ot·.~ ~; ¿l'.J 

42 
Critica 

1- Supone que el lector ya cuenta con un ct)mUfo de 
repertorios o capacidades para ser usados según 
las circunstancias. Lo que tiene que hacer es no 
equivocar la correspondencia entre propósitos y 
enfoques. Pero faltaría una delimitación de dichas 
circunstancias. su jerarquía y su modo de 
adquisición. 

2- La "activación de conocimientos previos" no 
siempre resulta adecuada, ni en el mismo grado, 
(por ejemplo, en la lectura de un manual de 
procedimientos). Tampoco da lo mismo sJ se trata 
de un texto narrativo que un expositivo o de 
diferentes criterios de éxito. En ocasiones estos 
conocimientos interfieren cuando son equivocados 
(Alverman, Smith y Readance, 1985). 

3- La expresión de "'lo principal'" resulta multívoca y 
subjetiva. Parece ser un asunto de tan sólo ejercer 
una facultad ya existente. No hay definición precisa 
ni indicaciones de cómo entrenar a hacerlo. 

4- Es una de las estrategias donde mejor se 
expresa lo que se tendria que hacer: juzgar la 
correspondencia entre proposiciones y de éstas con 
referentes previos. El término "evaluación critica" 
puede referirse a múltiples aspectos, no siempre 
homogéneos, que requieran competencias 
especiales o bien disposiciones diferenciales (ver: 
Beck, McKeown, Hamilton, y Kucan, 1997). 

5- Comprender significa muchas cosas y muchas 
actividades, sin embargo los autores lo manejan en 
singular. como si fuera un asunto binario. AJ parecer 
se refieren a comprender al margen de criterios de 
éxito y estructura de los textos. Decidir que si se 
comprende puede ser mera ilusión de acuerdo al 
referente del lector y en virtud de que se soslayan 
los criterios de éxito. 

6- Extraer conclusiones y evaluarlas pareciera ser 
un asunto de esfuerzo personal, simple voluntad de 
hacerlo. Está implícito el modelo de las facultades, 
capacidades del lector que le son dadas por ser un 
miembro de la especie, sólo se les debe cultivar. 
Tácitamente subyace una concepción botánica del 
desarroUo (ver: Vygotski, 1979) 
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4- CAMBIAR EL TIPO DE PREGUNTAS. 

El panorama bosquejado no es alentador y resulta natural reclamar un& alternativa. En la base de todo 

este e,,;bro110 se erléiJeó-tra el modelo de las facultades y su extensión al leriQuaje ordinario. al igual que 

el Uso' de ~teQO~íS'~·.; ci:>nceptuales pertenecientes a un ámbito 8Jer;o al· de f~ interacción pslcológica. 

TOdo e1iC;; ha·-pn;..;~~do que el punto de partida sean preguntas con vicios de origen. 

Resulta "cri.íc181 Para refonnular este campo. partir de preguntas que abran nuevas posibilidades y ángulos no 

e)cpiorDdo·S~ Enseguida haremos un ejercicio de identificación de preguntas básicas que han estado en la base 

de uÍla" seri8 de trabajos experimentales de naturaleza psicológica y que han resultado fructíferos. Trataremos 

de exteilder1os al.campo de la lectura. En todos los trabajos revisados se pudo haber entrometido el lenguaje 

ordinario con su concepto de comprensión, y sin embargo se mantuvo la objetividad y la parsimonia. 

4 1- Conrliclnnamiento c•ásico o eav1ayjano 

Considérese por un momento et trabajo de Pavlov sobre condicionamiento respondiente. Después de un 

número de -~paÍeamientos entre el sonido de una campana y e1·-a1imento;- se: observa ~qt.ie· el animal 

saliva ante el solo sonido de la campana. ¿Que es lo que se tiene que decir pai-a explicar el fenómeno? 

Simplemente se mencionan las condiciones necesarias y suficientes para que se obtuviera dicho 

resultado, se hace referencia al tipo de entrenamiento y se puede analizar lo que está controlando la 

conducta del animal preguntándonos ¿a qué está respondiendo? ¿Pero qué sucede si en vez de la 

campana usamos una voz humana que diga "saliva perro .. ? Naturalmente que después de varios 

ensayos el animal estaría salivando ante la voz. ¿Por este solo cambio se justificaría preguOtarse si el 

perro comprendió y remitir nuestro análisis del fenómeno a la estructura cognitiva del animal? Desde 

luego que no. ¿Conviene entonces subestimar las condiciones de entrenamiento y el arreglo de 

condiciones ambientales? En este caso al animal le resulta irrelevante lo que se use como estimulo 

condicionado, pues finalmente acaba respondiendo a las caract-:risticas físicas o fonológicas de los 

estímulos Involucrados. Obviamente no procede analizar el problema en ténninos de comprensión. 

TE~T~ ('rYr\T 
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4 2- Cnmmrfamientos humanoif1es de tos animales 

Podemos tomar una situación tiplca de entrenamiento a animales donde exhiben comportamientos 

característicos de los humanos. tales como seguir instrucciones sobre acciones particulares, acomodar 

palabras Impresas sobre un pizarrón, establecer una 00comunicaci6n"" con su entrenador, etc. A este 

respecto son célebres los trabajos sobre comunicación entre palomas (Epstein, Lanza, y Skinner, 1980); 

enseñanza de lenguaje a chimpancés (Premack, 1977; Segal, 1987); razonamiento en chimpancés 

(Gillan, Premack y Woodruff, 1981; Gillan, 1981), etcétera. Todos estos trabajos han seguido los 

procedimientos típicos del condicionamiento operante, llegando a establecer discriminaciones de 

esUmulos muy sutiles Y. logrando que el animal dé respuestas en apariencia semejantes a las humanas. 

¿Que expllcaria por ejemplo.; .el .hecho de que un chimpancé ante un arreglo particular de fichas de 
. . -~ ., . ' 

plástico pegadas sobre u~ pl.z~_rrón magnético, tome una ficha de entre varias y la coloque debajo del 

primer conju.nto? (Pf-émaCk)ni.erpretaba un episodio de este tipo, diciendo que el primer arreglo de 
. ~ - i'..7 · .. ' 

estímulos equivalía. a una 'preg'unta y la conducta del animal, a la respuesta ante dicha '"pregunta'" -. . .. · " ·. ~- ' . 

pudiendo de hecho-h~cer ~~e dichas fichas tuvieran palabras impresas-). Cualquiera podría decir que el 

animal comprendió la pregunta y supo lo que tenia que responder. ¿Pero esto constituye realmente una 

explicación? Nótese que afirmar que el animal comprendió, sólo es una ronna sintética de referirse a un 

logro y nada más. De no haberse producido dicho resultado sólo se puede afinnar lo contrario, es decir, 

que el animal no comprendió: pero estas afirmaciones no llegan a conronnar una explicación. Se dice 

que el resultado favorable es el producto de la comprensión del animal. pero que sólo podemos saber si 

realmente comprendió a través del resultado; ¿Que explica el resultado? Que el animal comprendió. ¿Y 

cómo podemos saber si realmente comprendió? Por el resultado. ¿Y qué explica que haya ocurrido 

dicho resultado? •.. etcétera. Se cierra así. un circulo vicioso que no explica nada, que es más bien el 

resultado de confundir un logro con un proceso. Desde esta perspectiva si hubiera fallas en la ejecución 

se plantearía que el animal tiene problemas de comprensión. en vez de analizar las condiciones de 

control de los estimulas y hacer las rectificaciones correspondientes. 

rr~~1c: rn~J 
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Una explicación sensata del fenómeno reside nuevamente en el análisis de las condiciones de control 

que se establecieron durante· el entrenamiento, responder las preguntas acerca de lo que controla la 

conduda del animal y cómo es que responde. Esto no es otra cosa que el rastreo de la historia del 

comportamiento -bajo análisis. Ello nos puede dar idea del nivel de complejidad del comportamiento en 

cuestión, inde~Odlente'riie.nte de su apariencia. El hecho que en estas situaciones Intervengan 

estimulas con caracte'~[St1c8's aparentemente lingüísticas, no es razón suficiente para que se tenga que 

hacer un análisis a~ p~-~ir' del' concepto de comprensión, no resulta ser una pregunta pertinente. 

En los dos ejemplos anteriores se muestra cómo el concepto de comprensión no es adecuado para el 

análisis de dichos ~lv~le~:~~.comportamlento. aunque el lego lo pueda emplear. un uso extendido del 

ténnino no valida su ,.~'iíd~d"·~·n~IÍtica. De ahi que sea importante diferenciar lo que es el uso cotidiano 

de los conceptos:··ci~i.~~~~,~~·pu.~ción teóricamente pertinente. 

. . ......... : ·.:-~~~..: ·- ·' 
4 3- Conducta humana simple con mocfologla UngOfstica 

Una te~~' sii~~~~i~~.:..;.:~~-~ 'j;;~~ce mayor desconcierto que las anteriores es cuando el involucrado es un 

ser humano y tambii~·:~~ndo interviene una mortologia lingüística. Cuando se plantea una situación de 

este tipo paréciera qu'e el ser humano es inmune a los principios de aprendizaje conocidos, puesto que 

se Introducen nuevos. concePtos pertenecientes al sentido común y se pretende un análísis a partir de 

ellos. Pongamos pOr ejemplo a un niño de 6 o 7 meses cuya madre le pregunta: ¿Dónde está el gatito? 

El niño entonces voltea a ver un juguete con dicha fonna e Intenta tomar1o. ¿Cómo se puede analizar 

este episodio? De acuerd'o al s~ntido común cualquiera diría que el niño está comprendiendo y si no 

volteara a ver el juguete diría que eíitonces no comprendió y probablemente ahí tenninara su análisis, 

justo en el momento en que el niño responde o no. de acuerdo a lo que el adulto está esperando, que es 

simplemente la verificación de si ocurrió o no un supuesto proceso interno. ¿Que pasaría si cambiamos 

la pregunta enfatizando las condiciones de control? Veamos lo que cita Luria (1980) a este respecto: 

•Los datos obtenidos mostraron que en las primeras etapas de la vicia. el nino asimila la 
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referencia objeta/ de la palabra sólo cuando se encuentra en una determinada posición. por 
ejemplo acostado, o si la palabra es dicha por un sujeto determinado, por ejemplo por /a 
madre, si se acampana de un gesto cletenninado, si se pronuncia con una entonación 
detenninada. SI todas estas condiciones estaban presentes. el nino dirigfa la mirada hacia el 
objeto y trataba de alcanzarlo. Si una sola de estas condiciones faltaba, la palabra perdis su 
referencia objeta/ y el nillo no reaccionaba ante ella. -
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Seguramente que si la pregunta hubiera sido acerca de lo que estaba controlando la conducta del niño, 

se hubiera llegado a conclusiones semejantes a las de Luria, con la ventaja adicional de preguntamos 

acerca de la eyolu<?fón de este tipo de control y d9 te~er una idea más precisa del nivel de complejidad 

del comportamiento en cuestión. Más adelante dicho autor identifica otras condiciones que ayudan a 

entender _lo que pa~ ~n" m,~!".entos de mayor desarrollo. 

En los tres ~pa_rt~~-~-~ anteriores se ha tratado de demostrar que un análisis en ténninos de la 

comprensión no. resulta pertinente y que en su lugar la pregunta más adecuada que debe hacerse tiene 

que ver con un análisis histórico que nos remita a las condiciones de control responsables del episodio. 

A su vez se han señalado las principales fuentes de confusión que conducen_ a preguntas no relevantes, 

a saber: 1) cuando Intervienen las palabras, ya sea en forma oral o escrita (morfología lingüística). 2) 
: --- .,. -'.-

cuando el control de estímulos es muy fino o no evidente, y 3) cuando _e~ iri:Yolucra~o es un ser humano. 

Sin embargo alguien podría objetar que los casos 
'., ·:~ 

previamente :·analizados se refieren a 
''•'\.-,,';:'s, ·::. 

comportamientos relativamente simples donde efectivamente se P·';J~~~·· h~~~-un, análisis en ténninos de 

las condiciones que controlan la conducta y que el concepto ~e ~mprensló~ está reservado para 

conducta humana compleja. Veamos: efectivamente existiría un común denominador en los diferentes 

tipos de interacciones. que se han planteado hasta aquí, este común denominador es que se trata de 

interacciones de tipo pre·llngüistico. por las siguientes razones: a) Se trata de interacciones donde los 

factores que llegan a controlar la conducta deben estar presentes en ese lugar, en ese preciso momento 

y deben ser percibidas par el individuo en cuestión, el sujeto seria esclavo de su propio campo 

perceptual. b) Aunque intervengan palabras audibles o escritas, el-Individuo a lo que responde es a las 

características o rasgos físicos de dichos estímulos. Contrariamente a estas peculiaridades, en un 
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episodio genuinamente lingüístico el individuo puede desprenderse de la influencia de los factores 

siluacJonales presentes. o bien estos pasan a un segundo plano y a lo que responde de los estímulos es 

a sus características convencionales o mediacionales. Resulta ser como la diferencia entre el primer y 

segundo sistema de señales de los que hablaba Pavlov; en el primer sistema se perciben los estimulas 

directamente y en el segundo se trata de sistemas de elaboración verbal. 

Asi. para el caso panicular de la lectura, un Chango y un niño alfabetizado sólo en apariencia pueden 

estar haciendo lo mismo ante un letrero que indique "'levanta tu mano·: el Chango está atendiendo a los 

rasgos fislcos del Je~rero. en cambio en el niño es más probable que atienda al "'significado 

convencional .. del nlism~. a su función mediadora. El ser humano llega a alcanzar un estatus dlrerente 

dada su historia SQicJocultural; su relación con el ambiente está mediada por signos (Wertsch. 1988). 

Evidencias significativas de este rasgo son los trabajos de condicionamiento semántico (Luria y 

Vinogradova. citado en: Bronckart. 1985 p. 66; Razran. citado en: Marx 1976. p. 252). El lenguaje 

permite que el ser humano pueda ir mucho más allá de los limites que le fija su entorno físico, 

alcanzando un nivel de organización del comportamiento cualitativamente diferente al de los animales. 

Hemos estado señalando cómo con cambios formales o de apariencia en las condiciones de evaluación 

de una detenninada interacción psicológica, se producen confusiones importantes, se sustituyen 

conceptos teóricamente sólidos por ténninos del sentido común que casi siempre implican misteriosas 

actividades mentales. Nuevamente nos enfrentamos a otro de estos cambios, ahora se trata de 

episodios genuinamente Jingüisticos. ¿Podríamos suponer entonces que el concepto de comprensión 

está reservado para los episodios lingüísticos y especialmente para la lectura y que no existe una forma 

alternativa de análisis? ¿Qué tendrían de especial los rasgos distintivos del lenguaje para abandonar la 

tarea de identificar los aspectos de control en una determinada interacción? 

4 4- Conducta 'ingfllstk:a... 

Veamos ahora dos casos adicionales donde claramente interviene el comportamiento lingüístico y a 
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pesar de ello se puede hacer un análisis en términos de Jos factores que controlan la conducta: 

En el laboratorio de Alexander R. Lurta. se realizaron una serie de trabajos relacionados con ta función 

reguladora del lenguaje y su desarrollo. Lo que se preguntaban Luria y sus colaboradores. era acerca de 

cómo el lenguaje de un adulto y el del propio niño llegaban a controlar la conducta motora de éste 

último. El modelo utilizado consistió de una actividad sencilla. como apretar una perilla de hule con una 

mano ante alguna señal verbal o no verbal. Después de realizar una serie de variaciones 

experimentales cuidadosas. encontraron que la conducta observada estaba en función de los cambios 

en algunas variables claves. esto les perTTiitló describir con minuciosidad diferentes momentos del 

desarrollo infantil tomando en consideración lo que fundamentalmente controlaba la conducta en 

diferentes momentos de dicho desarrollo. Los factores relevantes fueron: a) El tipo de instrucciones; 

aquellas que ordenaban al niño ejecutar una acción ante un estímulo, justo en el momento de su 

aparición. ¡aprieta! o bien, las que implicaban una descripción previa de lo que se debía de hacer antes 

de que aparecieran los estímulos. instrucción que se daba al comenzar la sesión •cuando aparezca una 

luz roja. vas a B,,,..étB'/.esfB· °pe~11a•. b) La finalidad de la instrucción; para iniciar una acción o para 

inhibirte • ••• y cuando. B~ie~ca una luz azul NO debes de apretar.". c) SI el tipo de estimulo regulador de 

la conduda- era '~~Í~-1~~.~~~I·.~-~-); SI ia instrucción la daba un adulto o el propio niño. e) A su vez fueron 

cuidado~$ ~~~-:~~~~~~;-(~~7.~~t-~~ -~1no atendía a los aspectos fonológicos o semánticos de dichos 

estímulos v.erb~~~;i;.:'~~~;ni;~ Q·iiE/·._;·nSS instrucciones simplemente requerían decir (o decirse) una sola 

palabra corrl~: -~;i~f~~~·~::'.~~~;{'~~~~. instÍÚcción como: "debo apretar dos veces". f) Finalmente también 

se consideró .la .. iiji~~~i~'a-~~~~·~~·~·-:¡·~5 estímulos ante los que el niño respondía. por ejemplo: apretar la 

perilla aiite .. ,:;·~~{¡;;.;~:i!'ífr~;i*"¿~ci' "x"', pero no hacerto durante el estimulo •z•. O aún más complejo, si 
.· ,· -;.~\,:_,.;~~.;~< .<?::~- :>;._ -~' 

aparecía una secuencia· de:. tres .estimulas Iguales se debía de apretar la perilla, pero si alguno era 

diferente no se -debia de ti3Cer. El manejo y la combinación de estos factores son lo que les permite 

delinear con precisión el panorama del desarrollo infantil con relación a la autorregulación del 

comportamiento por medios verbales. y en ningún momento hicieron refe.-encia a la comprensión como 
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factor explicativo (ver. Luria. 1979). 

4 s. Conducta Hagatstica compleja 

El otro ejemplo se ubica dentro de lo que se ha considerado el estudio experimental del razonamiento 

lógico. Se trata de una serie de trabajos reportados por Scribner (1977) con personas adultas 

analfabetas y escolarizadas de Liberia y de otras culturas. a quienes se les planteaban una serie de 

problemas lógicos a manera de silogismos. Él encontraba que en los individuos iletrados se presentaba 

un ·erro.- masivo. fonnas •no lógicas" de responder de acuerdo a los criterios del silogismo; dicha 

tendencia se obseivaba con mucha regularidad en diferentes culturas. El común denominador era la 

falta de escolaridad de qUlen .' respondía. Las réplicas del analfabeto estaban guiadas por sus 

conocimientos prácticos. su experiencia directa con la información del silogismo: en cambio los 

escolartzados consideraban con mayor frecuencia la evidencia lógicamente fonnal y la conclusión se 

relacionaba explícitamente con las" premisas del problema experimental. Los escolarizados mostraban 

una clara homogeneidad en el tipo de· re:Spuestas. Asi por ejemplo, ante el silogismo: 

·Toda la gente que posee casa paga impuesto predial. 
Bolma no paga impuesto p..-edlal. • 
¿Boima tiene casa? .. 

El iletrado introducía elementos ajenos a las pl'"emisas del silogismo, tales como c..-eencias, heehos 

conocidos u opiniones, como afirma..- que Bolma debía ser pob..-e~ o bien que no conocían a tal persona y 

no podían decir nada. Sin embargo, el .. escolarizado explicaba que si Boima no pagaba impuesto predial, 

no podla tener casa propia. A la primer fonna de ..-espuesta el auto..- le llamó ""tendencia empírica" y a la 

segunda ""tendencia teórica•. 

Tratando de averiguar más acerca del porqué de dichos resultados. se pedia a estas personas que 

justificaran o explicaran sus respuestas. De esta rnane..-a se fueron averiguando los aspectos que 

estaban controlando la conducta en cuestión. En los grupos escolarizados la evidencia fonnal, el heeho 
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que los Individuos reconocieran (por los rasgos lingüísticos formales) que se trataba de un problema que 

se resuelve en el plano verbal·abstracto. era lo que básicamente controlaba su conducta. Es claro que 

este Upo de disposiciones se aprende en la escuela, pues ahí se enseña a seguir ciertas reglas teóricas, 

Independientemente de contenidos concretos. No resulta entonces extraño que en los analfabetas 

predomine la tendencia empirica con gran variedad de respuestas particulares dependiendo de otros 

aspectos del problema que se les presentaba, ante un silogismo planteado verbalmente, su conducta 

estaba controlada por varias dimensiones del problema no identificadas por el experimentador, dando la 

impresión de una conducta caótica. ¿Que controlaba su conducta? Dada su historia particular con 

situaciones parecidas. podían tomar el silogismo como un interrogatorio acerca de sus creencias u 

opiniones, como adivinanzas, como una discusión, como si fueran testigos ante una autoridad, etcétera. 

El omitir, transfonnar, defonnar o destruir relaciones lmplicativas. no significaba que tuvieran problemas 

de razonamiento o de comprensión. simplemente es un asunto de falta de identificación de los factores 

que históricamente han llegado a controlar un detenninado comportamiento. 

Vemos entonces que ni ante episodios pre·lingüislicos ni ante los lingüísticos de diferente complejidad. 

se muestra preocupación por estudiar la comprensión de quien responde, ni se espera que la explicación 

incorpore categorías de esta naturaleza. antes bien, cuando las preguntas que se hacen tienen que ver 

con los factores funcionales que entran en juego. es cuando mejor se esclarece la naturaleza del 

fenómeno estudiado. 

Como no tiene nada de especial que el lenguaje se encuentre en forma escrita, esto no seria un 

argumento suficiente para abandonar la estrategia que se ha venido señalando, el presente trabajo 

analiza el problema de la comprensión de los textos en términos de los factores funcionales que entran 

en consideración para la aparición de diferentes problemas de la lectura. No se ha encontrado ninguna 

razón para suponer que el concepto de comprensión esté reservado para la lectura ni que sólo en dichas 

circunstancias sea válida su utilización. 
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5- PROPUESTA DE ANÁLISIS .FUNCIONAL DE LA LECTURA. 

En este Últini'o aPartado-preSérltS~~~ ~· ·:m~·rco·· inelodológlco y conceptual del trabajo empirico que se 

presenl~rá en ~I Sí·~~¡~'ñi~;? ~'~~t~Ui~./'$'~ ,·~rat8: de .. ~identificar en un nivel relativamente sencillo, ros 

com~neóté~: ~~~J~¡~~~·~~~-~~~~~~·1'~~7·~·,_~-~~,,;~5:,'~~·-"redu'ra y los puntos que podrán servir de ·plataforma 

para ai~~~~-~-- a '·f~f~-;Jt~:,~~i~a·j.i·~~-¡~-~~,má~ ·c0~p1e1os . 
. :·~-~-_,..:,,'.>~ :,• ~ //-:' ·- ·;. -.-}~;·.·< ' ' 

Hemos sei'ialádo·~-~~~~~men1e)JS:'c1a~-- de preguntas que resulta conveniente hacer para construir 

explJca<~-fc;·~~~--~~~-~;~A~~~:~~~ d~ los problemas de lectura de textos. Estas preguntas tienen que ver 
.· .... ,-- "''"'•''>':'· ··. -.--

con la identlflca~~".,,c::':ª las 'condiciones que participan en un episodio de lectura y sus relaciones de 

control, .-e':' ,~tra'~··.,'~l~br~~:Fpretendemos caracterizar diferentes tipos de episodios de lectura 

identificando-~·.:. .. ~d~::~~·.~e;:.· función de qué tipo de condiciones se presenta determinada conducta y. 

en la medida- de-'t~ ,Jx;s.Íb1e,''oomo están articulados dichos componentes. Igualmente, esto va aparejado 

con el postulad~'.;:·~~<·~ue: ta·~ lectura y la comprensión son de naturaleza conductual2 • :es decir • 
. · -- ' .. -- --

adecuacion~s .: r~·~d~~~-,-~ ~ del comportamiento en 

prevlame~te ~n ·~~~~-~~~ d~ pe;..sar y comprender). 

circunstancias particulares: (como .. se Ilustró 

Las condiCiones-_nO~aiivas convencionales de las prácticas para la enseñanza de la lectura. se pueden 

constituir en un contOXto que favorece o Inhibe la atención diferencial a diferentes atributos lingüísticos 

de los textos; Esta circunstancia debe considerarse en la identificación de las relaciones adecuadas con 

un texto a fin de cumplir con algún criterio de éxito. Ello posibilitará la lectura estratégica, pues no puede 

haber una estrateQla sin la definición de medios y de fines. 

Aquí planteamos que a Jo largo del desarrollo escolar. se irán estructurando o construyendo diferentes 

tipos de relación con el material escrito y que van obedeciendo a diferentes exigencias educativas. 

2 Corno podré deducirse, el concepto de conducta que se maneja en este t~bajo está lejos de la noción Watsonina 
de que conducta equivale a movimiento; tampoco se casa con la segmentación molecular al modo de Pavlov o 
Skinner, ni a una morfologfa en particular. 
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Seguramente presentan distintos niveles de complejidad y relaciones de control. La mayoría de estas 

relaciones tienen que ver con estimulación lingüística y criterios sociales de éxito: eso hace más dificil 

su identificación e Interpretación. Las competencias conductuales más simples posibilitan la 

estructuración de relaciones más complejas cambiando las relaciones de control funcional. Lograr. por 

ejemplo, que exista un descifrado fluido de las palabras. posibilita que se atienda a las proposiciones y 

sus modificadores; y esto último favorece que el niño pueda parafrasear contenidos. Lo anterior. a su 

vez da pauta para que se puedan establecer relaciones entre proposiciones: y un racimo de éstas 

puedan constituir un planteamiento general con una deterTninada organización estructural. En cada uno 

de estos casos resultará básica la noción de control de estímulos o control por diferentes componentes 

de la esttmulación lingüistica bajo un contexto nonnalivo. 

De acuerdo al sentido común se hace la distinción entre dos niveles de lectura. El primero se refiere a 

tos aspectos mecánicos de la misma que va desde el entrenamiento de la correspondencia grafema

sonido o decodificación de signos gráficos, (sean letras o sílabas). Aquí se busca que el lector no 

cometa errores de omisión o sustitución y además se le entrena para lograr un determinado ritmo y 

velocidad. A partir de este momento se espera un pase automático a lo que llaman comprensión. Estas 

ideas tomaron cuerpo en teorías de la automatización de la lectura. donde se asume que el lector, una 

vez liberado de la carga Intelectual que representa la parte mecánica de la lectura, puede dedicarse a 

comprender lo que lee (LaBerge y Samuels, 1974). Sin embargo estas ideas simplifican el problema, se 

alimentan de la distinción dicotómica del sentido común y no reconocen las peculiaridades de la 

atención a la estimulación lingüística del material Impreso ni los criterios de éxito convencionalmente 

impuestos. 

Para la explicación de esto que se denomina la parte mecánica de la lectura, se puede recurrir a un 

análisis en términos de discriminación de estímulos físicos, que se inicia con el reconocimiento de las 

letras, que continúa con el reconocimiento de patrones silábicos y de palabras. El primer nivel resulta 

relativamente fácil analizarlo en términos de principios derivados del condicionamiento operante, puesto 
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que los- conocimientos generados en esta área son particularmente poderosos en la explicación de 

Interacciones pre-lingüisticas; ahi donde no representa mucho problema la Identificación de estimulas 

físicos que contrOlen la cC:mdUéta (Carey y Shamow. 1978; Etzel y LeBlanc. 1979; Sidman, 1971). 

Sin embargo'. a Pesar de .esta aparente simplicidad debemos considerar que la expresión "mecánica· no 

es sufi~iénte--p8r&:-'deSCnb1i- elementos adicionales de una buena lectura y que tienen que ver con el 

dominiO ~~ J~ leri~·~~ ~'~Crit~~ Necesitamos poner atención a las prácticas educativas para saber cómo se 
' .: '·:.,.~-.)_~<:"u.;: .. : 1-

VSO a~l~_ndo ~ª~- · f?O:ntlngencias para que. a partir de ese continuo de signos gráficos, se vaya 

construY,endo_ y"~rti~~Sndo todo ese repertorio lingüístico que denominamos lectura. Ya con anterioridad 

nos hatiÚiÍnos':~f~riCí"o ·ai" caso del condicionamiento por vocablos y el condicionamiento semántico ,.... . . 
(citados pOr éron·~~~~-.' 1985; como un modo de señalar la naturaleza cualitativamente diferente de este 

tipo de interacciÓ~~· > 

En las relaciones-~~ ~n texto -~xlste el problema de definir la clase de respuestas y estímulos. Resuha 
,• . ,. 

dificil hacer una segm~Of.·a-ciór'-J}fratáildose de una situación lingüística de naturaleza continua. Se 

necesita una identificación -.. ~e.' 18s diferentes situaciones y segmentos de estimulo que pueden estar 

presentes en un escrito y déinoStrar que cada una de ellas puede ejercer un control diferencial bajo 

determinadas circunstancias. ·mostrar que la conducta cavaría en función de estos segmentos. 

Existe entonces la dificultad para definir lo que se va a considerar como la(s) Situación(es) de Estimulo 

y la conducta meta de acuerdo a una normatividad social (casi siempre implícita o ambigua). Lo que se 

puede demandar a partir de un texto resulta muy variado, sabemos que no se trata de una 

discriminación de rasgos físicos ni de otros aspectos formales, que es un asunto de naturaleza 

lingüística. Además r-esulta muy probable que las demandas sean cambiantes dependiendo del 

contenido y complejidad del texto, del nivel de competencia escolar que se va logrando y de diferentes 

criterios de éxito de lo que se va a considerar como comprensión. ¿Cómo determinar- entonces a qué se 
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responde en un nivel básico? ¿Cómo es que se va configurando una relación lingüística con un material 

escrito? ¿Qué componentes llegan a ser cnJciales? ¿Los conceptos? ¿Los enunciados o proposiciones? 

¿Las frases o enunciados? ¿Los párrafos? ¿Las características estructurales o de género literario? ¿O a 

algo más que falta por especificar? 

Dentro de la tradición conductual la definición de un estimulo casi siempre se hace en términos físicos; a 

priori se delimita un segmento de ambiente y se procede a deter-minado arreglo de contingencias hasta 

lograr el control de estímulos. Pero cuando ese aspecto ambiental es de naturaleza lingüística. no 

podemos seguir pensando en ténnlnos de estímulos físicos y la teoría de la conducta no proporciona 

criterios sólidos en cuanto a criterios de segmentación de este continuo verbal. De ahí que se justifique 

un trabajo . exploratorio y se valga el intento de definir segmentos de estimulo a posteriori, esto es, 

rastrear si el componamiento es distinto de acuerdo a diferentes fragmentos del discurso escrito. Ce 

igual manera y por las mismas razones, no hay buenas bases para estimar el tamaño de segmento de 

estimulo que puede covartar con la conducta en detenninadas condiciones. Creemos que dentro del 
\.;:-

continuo de mOláridad :·y mOlecularidad hace falta especificar niveles. En el presente escrito se trabaja 
.·.,·.···: 

sobre ello pero en. ;..n ;aspecto más molecular que molar. 

5 1- Explnmc indic~~ores de control hásieos 

Con la finalidad de establecer algunas hipótesis acerca de dimensiones relevantes de la estlmulación 

escrita y su fonna de operación, resulta imponante revisar algunas investigaciones que analicen el 

comportamiento lector bajo condiciones controladas. 

No debemos olvidar que cuando se introduce a un niño al sistema escolar, tiene ya una larga historia 

con la estimulación lingüística oral (y la sigue teniendo). lo cual significa una exposición a funciones de 

Upo referencial y afectivas. Sólo hasta que ingresa a la escuela se le instruye en las unidades formales 

del lenguaje y en sus combinaciones y pennutaciones. Es muY probable que una vez logrado un 
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aceptable nivel de Identificación de graflas con sonido, la comunidad educativa maneje las 

contingencias para que el lector atienda a las dimensiones verbales. a segmentos lingüísticos que 

pueden no corresponder con las palabras, sino más bien con sus propiedades referenciales o con lo que 

los cognocitivistas llaman proposiciones c·unldades de significado sujetas a valores de verdad. 

Abstractas y semdnticas que reflejan conceptos y relaciones" De Vega, 1986. p.263). 

Al respecto resultan sintomáticos los datos obtenidos por Hinojosa y Zarzosa en un estudio no publicado 

sobre velocidad de lectura.· En él se sometió a escolares de 3º a s• grado de educación básica, y de 1 • a 

3• de educación secundaria,. a la lectura de frases con sentido y frases sin sentido de la misma 

extensión, mediante: un· programa computarizado de pantalla móvil (Zarzosa e Hinojosa, 1993). Los 

tiempos de r~Ctu~_ .. d~-: 1as·:;'frases con sentido fueron significativamente menores que la mezcla 

equivalente de palábr8s cru·e·no llegaban a tener sentido. 

-, .'.' ,_' -
estos datos mue~~n-, -lo.~: q~e -ocurre cuando hay una ruptura referencial: la maniobra experimental 

pennite apreciar~ la- ~~if47íencia entre una respuesta más dirigida a la dimensión grafofónica, que a una 

estimulación lingüística donde pueden identificarse diferentes proposiciones. 

Otros autores también aportan datos que muestran tiempos de lectura diferenciales en función de varias 

peculiaridades del lenguaje escrito como el número de proposiciones, longitud de las palabras y 

frecuencia de repetición de las mismas (Kintsch y Keenan 1973). La varianza de tiempos de lectura de 

oraciones, es explicada por aquellas frases que contienen más conceptos novedosos. Del mismo modo 

también se ha observado un mayor consumo de tiempo al final de frases (Haber1andt y Graesser 1965). 

En otra investigación con estudiantes universitarios, Graesser, Hotfman y Clark (1980), estimaron la 

importancia de factores como los propósitos de la lectura y la macroestructura del texto, esto es, Jos 

componentes relativos a los vínculos entre oraciones y de la organización del párrafo como unidad, 

encontrando que en esta población la varianza en los tiempos de' lectura es mayonnente predicha por 
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factores de la macro estructura, más que por variables relativas a las palabras, sintaxis y proposiciones. 

Los autores recién señalados concentran su atención teórica en la indagación de las cargas cognitivas 

que representa procesar diferentes componentes escritos: si1uación que vuelve dificil reinterpretar sus 

datos. De cualquier manera hay señales claras que dentro de ese continuo de estimulación Impresa hay 

una atención diferencial a varios componentes, situación que, al parecer va cambiando a lo largo de la 

vida escolar. Igualmente se ha observado que los buenos y los malos lectores se comportan de manera 

diferente respecto a varias claves sintácticas y semánticas (lsakson y Miller, 1976). 

Goodman (1985) aporta otros elementos que hacen pensar en las relaciones de control que se van 

estableciendo a nivel básico durante la enseñanza de la lectura. Este autor sugiere que los pequeños 

lecto..-es van haciendo uso de distintos tipos de claves en diferentes momentos de su enseñanza, por 

ejemplo. van ap..-endiendo qué configuración de signos gráficos constituyen una palabra del idioma y 

cuáles no: si el patrón fonológico corresponde al Idioma materno; la correspondencia ent..-e diferentes 

Inflexiones de la voz como género o número (se acepta. po..- ejemplo -1os zapatos eran·, pero no ·e1 

zapato eran} y otras secuencias habituales de las palabras o sintaxis de las expresiones; hasta llegar al 

uso de claves que sirven pa..-a enlazar elementos del lenguaje previos y subsiguientes en expresiones 

complejas; esto último, casi siempre mediante conectivos que vinculan cuando menos un par de 

p..-oposiciones. 

En uno de los trabajos básicos de este auto..- (Goodman, 1985), ponía a niños de los tres primeros 

grados de educación básica a leer un conjunto de palabras aisladas evaluando su reconocimiento; 

posterionnente tefan en et contexto, la historia de donde se había extraído este material y se volvía a 

evaluar dlCho reconocimiento. Encontró que conforme aumenta el grado escotar. los niños son más 

capaces de reconocer en contexto lo que ignoraron en fonna aislada, sin haber observado casos donde 

ocurriera lo contrario. De los equívocos que cometen los niños de 1 •. en la lectura de la lista de 

rr·· ( 
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palabras. el 48% son equívocos de omisión. porcentaje que va disminuyendo en 2• y 3•. Una omisión 

Indica que los niñoS no reaccionan ante una palabra mal leida, lo cual puede -de hecho- constituir una 

seudo palabra y sin embargo no se aprecian intentos de corrección. Por otro lado, un error de 

sustitución, nos· 'está .hablando del intento por reconocer la palabra como un todo y cómo ténninos 

correspondientes al Idioma (el autor lo llama "atacar la palabra" definiéndolo como el responder a las 

diferentes claves .. qu~ ·se pueden encontrar dentro de la palabra). Los equívocos de sustitución en Ja 

lectura de las ~istas de palabras, aumentaron confonne era mayor el grado escolar (52% del total de las 
-:· . -.. · .. : :/,,'. 

equivocaciones en _los. niños de 1•; 57% y 79%. para los de 2• y 3• respectivamente) . 

. -' ;- ... ::- ~.:«~ 

Según ei ~utor.· eSf.~· ~uestra que confonne se vuelven más escolarizados. los niños van reconociendo y 

usando ~ás ~av:~;::~u~ proporciona el lenguaje escrtto. Por ejemplo. un mayor dominio de las claves 

sintácticas o de arQúrí '.Otro tipo. favorece que se reconozcan ténninos que. aislados de su contexto no se 

identifican. 

En la última parte.· dei -articulo. el autor se dedica a analizar las regresiones en la. lectura, esto es, el 

volver a leer un SE,omento previo. aspecto propio de la lectura de expresiones (no de palabras), pues es 

el contenido 'sUbS1iJ~iente al error, lo que propicia el regreso: mostrando un claro ejemplo de control. El 

retomo a--compOnentes·· previamente leidos podía ser a una sola palabra, o bien a una frase previa 

intentando corregir un error. 

Como datos importantes destacan los siguientes: 'f- De acuerdo a esta última Clasificación. se encuentra 

que aproximadamente la mitad de las regresiones ocurren para palabras antecedentes y la otra mitad 

para reconsiderar fa frase. 2- Cuando se corrige imicamente una palabra mal leida, hay un cambio 

Importante del 1er. año a los otros dos grados; en 2• y 3• hay muehas más regresiones. 3- Si se 

comparan las regresiones a nivel palabra VS regresiones a la frase, se encuentra que en 1er. Grado hay 

muy pocas regresiones en ambas condiciones y además todavía son menores cuando se trata de 

T.Fc:;r~ r'0N 
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regresar a la frase. es decir. no acostumbran releer la frase. Esto significa claramente una atención 

básicamente a las palabras aisladas. no hay control de las palabras -Vecinas• para descubrir que no hay 

correspondencia sintáctica, para darse cuenta que lo que están leyendo viola el sentido o la sintaxis de 

una expresión • .,,_ Por_ lo que e se refiere a regresiones donde se repite la frase, se observa que esta 

tendencia va siendo mayor en Jos niños de 3•. Si la tendencia se sostuviera, se puede predecir que en 

grados sucesivos co~llnuaria ·aumentando, lo cual Indicarla que cada vez más el control se da por 

elementos de.tipo SeniárltiC?:o estructurales. 

- - - . 
En otro trabajo Go~~~n ·y ,G:oodman (1994) analizaron los equívocos o confusiones en la lectura de 

una niña. Estos autores hacen notar cómo dichos equivocas (miscues) no son azarosos. Resulta notorio 

que ella sustituis,' nombre por nombre, un verbo por otro verbo, y otras peculiaridades gramaticales. por 

sus similares. Hay regresiones y correcciones: predice con tino las estructuras expresivas involucradas y 

monitores el éxito al hacerlo en función de que lo leido tenga o no sentido. Los autores toman éstos y 

otros datos para interpretar que el lector es un gramático intuitivo (p. 112) y se dedican a especular 

acerca del rol constructivo del lector y la fonnación de sus esquemas mentales. Con este modo de 

explicación se subraya el papel Intelectual del lector y se desalienta la consideración, tanto de las 

prácticas normativas de una comunidad educativa, como la identificación del rol que pueden ir jugando 

diferentes componentes del contexto lingüístico en distintos momentos. Nuevamente tenemos una 

interpretación organo-céntrica, previamente criticada. 

Una vez que se logra un desempeño decoroso en los aspectos mecánicos de la lectura, las regresiones. 

el desconcierto o el pasmo, son aspectos singurannente ilustrativos de lo que puede estar ocurriendo 

con la lectura de los niños. Una pequeña obseivada por el autor, orillada por el desconocimiento de 

formatos leyó la siguiente expresión: Que es necesario dejar la huella en el mundo, o por lo agrenrlec de 

/.a._J,[iJ:Ja. En el momento de leer el último segmento. la niña se detuvo y preguntó por el sentido de lo 

leido. Evidentemente para esta pequeña se ha establecido. una relación de dependencia o 
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condicionalidad entre ambas secciones. De no haber existido la ruptura de sentido entre los dos 

segmentos. poco se habña sabido de las relaciones entre ellos. SI no se hubiera dado la reacción ante la 

inconsistencia, seguramente podríamos afinnar que su comprensión es de proposiciones relativamente 

simples. El establecimiento de.estos,~laz~s _e_ntre_,_~mponentes del discurso escrito, Podrán resultar 
' <.. ..~ 

importantes para avanzar .. en· el desarrollo ·de_._ nuevas relaciones y para satisfacer criterios más 

complejos. Con este eje~~i6·;~~rcú-~~~~~~-, -~ puede apreciar la importancia que pueden tener las 

alteraciones expertmeritai~;/~~fi~~~~S para descubrir relaciones de control y definir segmentos de 

estimulo a poste~·-·.,-~a~~Í~~;~.---~~~á~lsi~: de Jos equívocos y desconciertos. pueden ayudar en la 

construcción de-un ariá'tiSiS fU-OC.iOnal de Ja lectura. 

Hasta aquí las dif~~~~-~~;~-.-~~Í~~:~;~'a~ ~ ·~rg:Úmentos mostrados apoyan la idea que las dimensiones 

lingüísticas o com~n1cal1v8S _c:Í~~-te?d~:,va·n.·~dquiri~·ndo.,el rol preponderante. A juzgar por los equívocos y 

el incremento de· 105 e,.;.oí-eS·d~-:~~'~ti·~~~Ón·: inici~1~~0t~ sé reconocen las palabras del idioma materno. 

Las regresiones a-f,.a~·~ Prev-'1~5·-~si -~mo:·1~·méCución de 10s tiempos dé lectura. apoyan la idea de que 

las proposiciones Se a:,Ílfom;a,; ~ ~~~~-~~-ief~d~~· ~e ~nducta lectora. Y posteriorme~te las dife~entes 

claves sintácticas. de ·relaci~~·e:;.:- ~ ~~- _;~I~~~- ~rl~-re proposiciones permiten la ampliación del segmento 

lingüístico. ~;-~'.~-;~~~< . .-. "··~ · · ·1:"' ,· 

Una vez que se pU~a ten~;~~~:_t~t~~~~n~o' más· sistemático acerca de las diferentes claves que va 

reconociendo el fe~~r~~'"~~-~~~~~¿:~~--~:~-Íuraleza continua. se estará en mejores posibilidades de 
. ··,· ., -·· .. ,. .. --

pensar en un entre~a~-Í~Ot~:/~.~~~¡,:¡~_d~-~ poner el desempeño lector bajo un control pertinente de 

dichas claves; en ~t~~- p~l~b~S~·t7n~re~ar ~n su discriminación a fin de ir construyendo repertorios de 

lectura de mayor complejidad. A continuación se ilustran algunas tareas que pudieran servir como un 

tipo de entrenamiento basado en. estas ideas. 

1- Detectar el disparate. Pensemos por un momento en un pequeñO lector que está más preocupado por 
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lograr un descifrado fonológicamente correcto, en detrimento de una atención a las proposiciones 

semánticas. Un programa de entrenamiento, bien podría consistir en ir1e presentando expresiones o 

proposiciones cort·a~ con senÍido, mezcladas con proposiciones sin sentido y establecer una tarea que 

consista :en __ ir_ ldeÓÍ1fié:andO en· qué.categoría caen las diferentes instancias. Se puede iniciar con 

expresiones d~ d(;;;: elementos (vgr. Los osos; La mesa; Un caber. Ese libro; Otro llegar. etcétera) e ir 

aumenta~d~ ~-:.a~;-~~Ú~S.·proposlciones (El ratón gris; La cama grande: .Junto lo rato; El gallo listo; Viene 

casi traS~ :e~~-·~4i~~~~:~¡~ere~te extensión. Una variante o modalidad más sutil de esta tarea consistiría 
'·' ·.:-. -:-'.:-: ." 

en poner~ deÍeda'r 81 ni~o errores de correspondencia entre sustantivos y artículos (El niña; Los puerta; 

Unas perro;:·~,~~~~)~" 
2- Fonn_a la:_ó~Ción·. ~EOt~e:~a'r ~· '1os niños a combinar los ténnlnos de un enunciado hasta lograr 

expresiones ~n ·~~l1(Ú;~.:_·~3~: esto se le presentan los componentes de una expresión en desorden y se 

le pide q~á 10~ ~rd~~~ "h~~SÍ~ ¿¡u~ hagan sentido. Esto se puede considerar un complemento o fase más 
'"-~ . . " 

elaborada de 18 tareá :-De1e'éta'r'-'61 disparate·. sólo que en esta ocasión los elementos de la oración 
_ _. ___ -'· .·., .. · 

siempre podrán 11~~~~ ~·¡,¡.:.:;,..::~;,:un sentido. Otra diferencia es que aquí se pasaría de respuestas de 
,.., . -·-

reconocimierltó a r~sP~~St~~:t~le-_manlpulación o transformación. Este par de tareas coadyuvan para que 

el niño atienda la ~-1~-~~-~~~-~-:·.,;~:¿üiStica del material escrito. 

3- ¿ Cul!Jles van jt.in·t~s?. e,;,",, e~'a sección la intención seria adiestrar al pequeño lector en la vinculación 
. ,,. "'.«::.'":_:;;,. 

coherente de expíes1ofíeS: __ Se puede colocar una afirmación seguida de dos enunciados opcionales; se 
_1 <·'..;_. 

trataría que el rliiio·:- CúJSº".BQ"~~(.QU~ mejor complete una Idea compuesta. Ejemplo: El gato se comió un 

ratón. Opciones de coÍÍÚ~~Í~~d·:.'8>- pero tenla fria. b)- porque tenla hambre. De este modo es probable 
;''''.' , .. 

que el niño vaya cons,ld,er.Bndo rlo solo una mayor extensión de texto, sino que una parte del mismo 

condicione fa elección del resto logrando con ello vínculos lógicos. La correcta discriminación de una 

clave. en este caso del nexo o conectivo. establece a futuro un condicionante para una clase de 

expresíones subsecuentes. Cuando se viola esta relación se favorece una reacción de rectificado y al 

mismo tiempo el segmento lingüístico a considerar es mayor haciendo más improbable la deformación 

del contenido del texto. 
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Seguramente se pueden desarrollar opciones de entrenamiento más elaboradas y sistemáticas para 

establecer nexos con segmentos más amplios y con una mayor diversificación de conectivos. Lograr los 

elementós sirÍlp18s posibilita avanzar a otros más complejos. Seraflnl (1997 p. 76) por ejemplo. repona 

nueve tipos de cofiexi'ones lógicas (1- consecuencia. causa y efecto: 2· ejemplificación: 3- contraste y 

conces1ó'rl::4.,:·-rean~'ación o resumen: 5- relación temporal: 6- relación espacial; 7- semejanza y énfasis; 

8- agreg~ción. y 9.:" -~;..ciusión). Aprender a reconocer los usos específicos y precisos de esta variedad 

de expreSiones .resulta ~e niayor relevancia para la adecuada Interpretación de los textos expositivos en 

la medida que en estos se manejan explicaciones a través de conjuntos de argumentos jerarquizados y 

con relacione~ especi~cas. ·muchas veces sutiles. que deben respetarse para no deformar el contenido; 

exigencia menos imponante en el texto narrativo. 

Muy poslblemen2~~1:s1\s;~6er 1os cntertos de éxito 

lingüísticos re~~~::,~~'~i~~~~;"j:¡~.:-~~~~ '•1~ :- Pooemos llamar repertorios básicos en la medida que sean 
•• __ .. ::·,:.·::.:. .. >-' ,,, 

prerrequisitos parB"·niVe1t;S·-máS-·comp1é10s y en la medida de una amplia cobertura a diferentes tipos de 

texto y requérimieni~·S"dé-~~~ii~.-' Sin: é'ffibaiQo es de esperarse un aumento en las demandas de ajuste 

conforme es rTiayor 'e1. ~,.;.~J ~~~'~í Y Conforme se diversifican tas situaciones que requieren de lecturas 

estratégicas ad hoc: ~PerlsSfnOs--que- para realizar un análisis sistemático de este aumento y 

diversificación en los n~~~l~~:·'de complejidad, se debe partir de la consideración que las fuentes de 

dificultad provienen de. dos :raíces: 1- Jos cambios en los textos, pues aumenta su extensión, su 

diversidad léxica. su legibilidad. sus fonnatos de exposición, propósitos. géneros, etcétera, y 2- la 

multiplicación de criterios sociales de lo que se considerará una lectura exitosa. El desarrollo de 

repertorios más especializados se irá construyendo de la conjugación de estas dos fuentes de dificultad. 

Comprender textos se podrá referir a diferentes tipos de logros, a la adecuación funcional del 

comportamiento ante este tipo de circunstancias especificas. 

T::;·rc: CON 
r ,. -~ LB; ORIGEN 



62 
5 2- Criterios de Axm hphttcmles 115arlas como eyjctencia de cpmnrensmn. 

Un análisis funcional de la lect.ura también debe inciuir el escrutinio de las prácticas convencionales para 

la enseñanza y evaluación de la lectura, en la medida que esta "º""atividad fija lineamientos ace.-ca de 

las dimensiones del texto con mayor o menor relevancia para satisfacer determinado criterio. Con las 

ideas que hemos venido sosteniendo. asumimos que cuando cambia dicha normativldad, estariamos en 

presencia de diferentes adecuaciones funcionales y no sólo de una misma conducta o proceso. De 

cualquier manera las posibilidades de satisfacer exitosamente criterios de comprensión, descansan 

sobre un lector que alcanza un nivel deco.-oso en sus repertorios básicos. 

Es muy probable que las personas encargadas del manejo de contingencias para enseñar a comprender 

textos. partan de Ideas populares · acerca de lo que se debe hacer para demostrar que se ha 

compren~ido. ~s deC;1_r el manejo de ciertos criterios de éxito. Esto normalmente ocurre con el texto 

expositivo. ,el~q~e,h,abitu~.lmente se usa para la enseñanza. En el presente trabajo se postulan tres de 

estas exige.ocias-~ .~e.'~~~~orará-si hay variaciones en la conducta lectora en función de las mismas. 

Dentro de esta cla~ de textos se acostumbra pedir1e al pequeño lector que valore la correspondencia 

entre lo que se plantea en el texto con la realidad material o interpersonal del infante. al igual que con 

sus conocimientos previos. Esta habitual demanda escolar (Lloyd. 1995-96) requiere que el lector emita 

un juicio u opinión después de la lectura, que casi siempre implica considerar circunstancias de su 

experiencia. Este asunto se concibe también como la interacción entre los conocimientos del lector y el 

texto como paradigma para abordar la temática de la comprensión (García, Martín, Luque, & 

Santamaria, 1995; McNamara & Kintsch, 1996; McNamara, Kintsch. Songer & Kintsch, 1996) o bien, 

expresado como una cuestión de activación de esquemas o de conocimientos (Anderson. 1994; 

Palincsar & Brown, 1989/1997; Rumelhart, 1980). Este aspecto tiene que ver con una preocupación 

frecuen.temente invocada cuando se habla de los niños que leen sin comprender, pues al parecer están 

más preocupados por hacer una lectura formalmente correcta. pÓr memorizar. o por satisfacer alguna 

TE("T:· .r•~,
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otra demanda formal. 

También pedir que se comprenda un texto. puede significar el relacionar las diferentes ideas de un 

escrito. lo cual Implica la e~imaciónJ de_ la C!'ncorda~ia entre proposiciones (o la carencia de la misma). 

Un discurso se compone:d'e, un-conjuntO;d·~ PrOPoslciones aniculadas y jerarquizadas que llegan a 
' . . . - • • ' .e ~?'. );' . . ·,,f ¡~:., .. _,¡,." _<,, 

conformar· un ·objetivo ':o. tema '.-cc!OtraJ/.· ESte · asPécto es de particular_ relevancia para los textos 
• ·' '· ·C .. ·.·--;· :,\-~_:·.:-:~.\. ;:-'\;!·5~.:/;:::(:.o,;i~: .• :-: -. }'.t,-·;,·_.: . -

expositivos (Sánchez: 1993) ya"que son textos que inronnan. explican y dirigen (Slater y Graves, 1989), 
" '·'·· ·:.-cc.' .. ':C<c'.\-·;,,c ..• ·,· •• ;•.' 

su contenido suele ser est.éuco; sé ·eomp0nen ·de una serie de proposiciones vinculadas y jerarquizadas 

entre si y articula~~~~' ~,~·,·~~~~~~.~-~-:;:;~t~il.81 en un todo temático. La necesidad de relacionar 

coherentemente las·. dif~~~~~~::~.~~~~16~~~es. también se ha planteado· como-- "'tomar: en cuenta la 

coherencia interna~ (P8Í1-ñ~~'&'iB~~;:1'9a9/1997); o fas rClaciones entre.la macro ~-·la mJCro estructura 
.'e" :~'.,\~:;:;' _'_;,·.};'~/:<º" 

(Kintsch & van OJjk;<ú~·?a>':;: ',"· '/ . ... :· ·"::·_· : . 
.. ,- ,··./,:.'{·;· 

·-. . ';'' ··. . '. 

No deja de ser razonBble la eXige-ncia de relacionar_ ras diferentes -proPo.slciones. Parci que Una lectura 

cumpla con su"f~-~ciórí. co~u~l~tiva no sólo debe~-ate~~~rse·;·al~-~Otenido de cada uno de sus 

enunciados, sino-·a ia~'ConexioneS habidas ·entre ellos a ti~~-~- l~r~r'~na.-lectura.integrada que se vaya 

construyendo gradualmente conforme se avance en ella~ en ·otras palabras, debe haber una integración 

inter-propoSici~neS. ~Teorías impartantes sobre_ la cOmpr~ns~ón de· textos como la citada de Kintsch y 

VanOijk (1978) señalan que la integración de oraciones--o enunciados constituye un aspecto critico del 

proceso de co~"Prensión: y la evidencia enlpirica sugiere que esto sucede así entre los buenos lectores 

(Gamer. 1981). también es sabido que niños de mayor edad, detectan con mayor facilidad 

inconsistencias en una na~ció':" bre~~', que niño~ más pequeños (Harris, Kruithof. Terwogt y Visser, 

1981). Todo estO. -;.:Jgiere-.q~e . ..:.na.lectura desintegrada es una fuente Importante de distorsiones. Una 

lectura fragmenta~a e~á ind~ca!1do que lo leido en una parción del texto no guarda correspondencia ni 

continuidad co:n· e1-~e~C:;"d~1-e~10: 

yror0 0:)N 

r~,~LL;A ~ ... ~.· CJ~,rn.F?N ........... _____ .... -- -.!..J-
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La pertinencia de que se vinculen las diferentes proposiciones queda ilustrada en el siguiente párrafo 

que es un extracto de una lección de Ciencias Naturales para tercer grado de los libros de texto 

gratuitos: 

•Los distintos objetos que se construyen para moverse tienen formas y mecanismos 
que les penniten hacerlo de muy distintas maneras. Esos mecanismos ayudan a 
vencer las fuerzas que se oponen al movimiento, como la fuerza de fricción que ya 
conoces. Esta fuerza de fricción puede ser ocasionada por el aire, el agua o e/ piso. 
El mecanismo de los automóviles y los camiones es el motor que los impulsa, aunque 
sean de tama/Jos y tonnas diferentes. Los aviones también son impulsados por 
motores pero su forma es muy distinta. Algo parecido sucede con Jos barcos. Su 
ronna los distingue y facilita su movimiento en el agua ... (Lección 28, p. 120). 

Es muy probable que alcanzar el criterio de éxito del que hemos estado hablando, requiera de 

considerar la cohesión o concordancia entre los diferentes elementos; por ejemplo la relación entre 

mecanismos de propulsión, forma de los objetos y la fr1cción. Dejar fuera o deformar cualquiera de estos 

elementos se puede traducir en incompetencia para cubrir este criterio. 

Finalmente, en la práctica educativa también suele pedirse valorar la cualidad de las proposiciones que 

articulan una lnforrnación (precisión, justeza de argumentos, claridad, suficiencia, falibilidad, etc.). 

Muchas veces a esta demanda simplemente se le considera como el tener una actitud critica, pero no se 

precisa lo que se tiene que hacer, cómo y ante qué. Recientemente se han diseñado estrategias de 

entrenamiento en lectura basadas en el desarrollo de disposiciones de este tipo (Beck, McKeown, 

Hamitton, & Kucan, 1997; McKeown, Beck, & Sandora, 1996; McKeown, Beck, & Worthy, 1993). Sin 

embargo consideramos que deben mostrarse esta clase de actitudes, precisamente ante textos que 

carezcan de alguna cualidad referencial, pues es ahí donde resulta adecuado enjuiciar la cualidad 

comunicativa del texto. Una de estos defectos puede ser la insuficiencia de información. 

Previamente hemos indicado que durante la lectura se deben Ir articulando las diferentes proposiciones 

que constituyen un escrito, pero aunque existan proposiciones articuladas, estas pueden no ser 

suficientemente informativas para que realmente estén cumpliendo su función; un mensaje trunco, 

fI-,- -, ,. - ~T 
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incompleto o confuso también puede perturbar la función referencial de un escrito. Una proposición de 

un escrito puede resultar incompleta en sí misma, pero también en relación al contexto en el que se 

encuentra. La omisión en contexto debe ser importante y no poderse deducir por el mismo. La 

información Incompleta puede Ir desde un solo enunciado hasta una narración o planteamiento que 

abarque varios pá"3fos,- aqÚi nos referiremos fundamentalmente a las más simples. donde la omisión 

lleva al lector .ª preguntarse ¿Quién? ¿Cómo? ¿Cuándo? ¿Por qué? ¿Dónde? o cualquier otra 

Interrogante que result~- de lagunas de infonnaclón. A.si por ejemplo, en una sola afinnación pueden 

omitirse deliberadamente: sustantivos, adjetivos, o circunstancias de modo. tiempo, lugar, etc. o en un 

texto más extOnso puede dejarse Incompleto un argumento o hasta una conclusión. Un escrito que 

tuviera estos problemas debería hacer reaccionar a cualquier buen lector. este último debe tener la 

habilidad para juzgar si lo escrito resulta completo: esto último puede ser particulannente Importante 

para las actividades escolares donde los niños llenen que resolver problemas basándose en sus libros 

de texto. y también para darse cuenta si en el momento de la lectura accidentalmente se han omitido 

palabras o renglones. 

Con lo discutido hasta este momento se abre un panorama diferente. se pone mayor atención a la 

evolución de la conducta lectora en términos del tamaño de la unidad de comportamiento y de las 

variables de las que es función. Del mi~":'º modo se presta atención a la diversidad de prácticas 

educativas a fin de identificar los diferentes logros que se estipulan como evidencia de la susodicha 

comprensión y de ese modo pensar en una enseñanza más estratégica. Sin embargo los tres criterios de 

éxito postulados son apenas el inicio de lo que muy posiblemente ocurra en la escuela elemental: más 

adelante. el estudiante diversifica el contacto con textos más heterogéneos. donde deban destacarse 

diferentes elementos de la exposición. Igualmente se va haciendo más complejo el texto, aumentan los 

tipos de esquemas organizativos, el vocabulario especializado, la diversidad léxica y diferentes aspectos 

cuantitativos. Por lo pronto. analizar el rol que van jugando estos factores, escapa a los propósitos 

teóricos y experimentales del presente trabajo. 
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5 2 1- Implicaciones paro la eyabmción y pntrpnamjpntn. 

En el presente trabajo se han planteado tres criterios de éxito habitualmente usados cuando se entrena 

o evalúa la comprensión de textos. Para analizar el grado de control que pueden haber alcanzado estas 

dimensiones sobre la conducta del lector se puede echar mano de la siguiente estrategia: Presentar un 

texto con una alteración deliberada a fin de que el lector la detecte. Este tipo de alteración tiene que ver 

pr-ecisamente con aquello que se quiera evaluar. Asi por ejemplo, si se trata de ver si el lector contrasta 

el contenido de su lectura contra sus referentes. se inciuye una afirmación evidentemente falsa. y se 

espera algún tipo de reacción ante semejante Incompatibilidad referencial. Un buen lector debería ser 

entrenado para valorar la veracidad de lo que lee o su coincidencia con sus conocimientos, sobre todo 

en la literatura ·dedicada a la enseñanza. Un entrenamiento en este aspecto puede comenzar 

simplemente por· que el pequeño lector distinga entre oraciones de contenido verdadero de las de 

contenido falso. Habituar1o a tener presente esta dimensión puede traer como consecuencia una lectura 

mas productiva. sobre todo en textos expositivos. 

Ejemplos: - "El chocolate se toma con jabón" 
- "'Los piquetes de mosca son muy dolorosos .. 
- •Los bastones sirven para ofr mejor-. etc. 

Naturalmente que estas situaciones de estimulo pueden irse complicando en cuanto a su extensión y en 

cuanto a la dificultad para detectar las falsedades, sea parque exista un mayor enmascaramiento o 

parque la falsedad tenga que ver con conocimientos previos. 

Ejemplo: "A mis primos les salió muy barata su casa; 
los ladrillos se los regalaron. 
el cemento estaba muy barato. 
la arena la sacaron de /os árboles 
y ellos mismos se pusieron a construir 
sin tener que contratar albaní/es .... 

En el caso de la concordancia entre pro/X>Siciones se seguiría la misma estrategia. Para averiguar si 

existe o no una l'"elación de control. se pueden introducir deliberadamente proposiciones Inconsistentes 

entre si; se supone que una de estas alteraciones debería de romper la función comunicativa de un 

r 1T"~~ CON 
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escrito. SI el lector no percibe la inconsi.stencia. muy probablemente sólo está considerando fragmentos 

aislados. La premisa planteada en , un~.- pa~e del texto no está condicionando la Interpretación 

subsiguiente. no se está logrando una relación de control. Un lector principiante puede volverse 

competente en este aspecto, si, ~~-,P_rl~~~-i.~~; .. ~_·, ~~ entrena a distinguir entre textos integrados y 

desintegrados, entre textos consistenles e lnconSiStenles. 

Sin embargo una inconsi$_1:e_n_~~ pu~e~:·,~~ii~~·~' e~ varias partes de un discurso escrito y 
~;¡_>;:"•··"-·-·.·." ... . 

posiblemente su detecciÓn nO r~~~:s;~¡~---~(~Í~;;:,6\:;}~~I ~e dificultad. Así por ejemplo, un escrito puede 
', < ·.: .. ~'::::-.>~-~··;,~·:;~:··~.<:'.· .. ~:·:.:~~::·.:,;<y:_::~':::;:-~,:_:- :, (·-~. 

ser lnconsisten:~e 'd~ ~·~~.~~.:~~·~~~~:\;~·~?·~'.:.~~.~~~~~~'.·:-p.~~Posición. conjunción o conectivo lógico mal 

empleado; 2. - ·P~r u
0

n'.e~~~~i~~d~·;~~;~;~c~i~;~,b..P.e~in.,61ente a un párrafo: 3. - Cuando de una o 

varias afirma,cion~.~·"~~~~i~~--~~~<~~ ·d~~._uce u.~~~:-~st.·~iguiente. o una conclusión no resulta lógica de 

acuerdo-~ sus pf,;~1~S:.:· .. :·~-- -,:::~~·.:: 

El siguiente iéxto·il~~~~i~-'1a fáti8 de ~~~~~~cia :~de <Xtnsistencia Interna que bien pudiera servir 

como herramienta de diagnóstico de una de -,as eo-ndiciones más simples. 

•venus es un planeta que está más cerca del sol que la Tieffa. En la superrteie de 
Venus Ja temperatura es más atta que la del agua hirviendo. Venus es más o menos 
del mismo tamano que la Tierra. pero el hombre no poc:Jrfa vivir ah! porque se 
coge/arla; además, no se conoce ninguna fOrTna de vida en dicho planeta.'" 

Es natural que en los libros de texto se encuentren párrafos cortos como el señalado arriba, que se 

compongan de varios enunciadas que explican un aspecto de la realidad. Queda sujeto a exploración el 

tamaño y cantidad de los segmentos que debe y puede articular un pequeño lector en los diferentes 

grados escolares. Quien muestre ser competente en la identificación de faltas de concordancia o de 

contenidos falsos de la longitud que hemos ilustrado, puede perder el control cuando aumente la 

canlidad de material a considerar o bien ante cambios en el criterio de ajuste. 

¿Cómo lograr que un pequeño rector logre leer de manera cohesionada estos elementos? Para 

responder a esta pregunta se procederia con la misma lógica que se ha venido manejando. Establecer 

~······.-~'EN 
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contingencias a fin de que se discrimine cuándo un texto tiene consistencia y cuándo no la tiene. e 

· instrument.Sr diferentes tareas de ·elaboración de textos debidamente articulados. 

Pensando en ·etaP~s··m·ás e~o·1uciOOadas de la competencia lectora. es muy probable que los diferentes 

elementos-de cotÍ~S~ón··~~-:~~--t~xto tengan que ser cada vez más subordinados a algún criterio o 
' . . : . . 

esquema de oÍden su~rior.- ·Por -~jemplo. no se descarta que un elemento Importante para articular los 

diferentes Co'm~~~-~~-e~'.:~:.~~-u'ñ:.··,~,c:¡o expositivo sea su esquema de organización o método retórico; así 

por'~jenlplo en u~--t~~o:.>~~~~~,~~latÍ~o 'Ün lector experto puede recurrir a un esquema que le pennita 

relacionar los slguierlte~ .éíé·;neOtos: 'á) análisis, o por lo menos. presentación de un problema; b) 

presentación de hechos o dl~~;c;nes que constituyen la base de la argumentación; e) planteamiento de 

una solución o tesi~ y su de~~~i~\,;~,;~·~~e la exposición de hechos y argumentos lógicos; d) CTítica de 

otras soluciones o tesis ~1t~ma'\1~a~.::·segulr este esquema, relacionándolo con Jos contenidos 

particulares del. escrit~ •. ~~~-:nt:~~Lª_ ~.~i.biÍldad de una visión ordenada y articulada del mismo, lo que a 

su vez hace más probabl~ sau:;~~e:er ~ive~s criterios de éxito. 

Por lo que se refi~ie al di~gn.óstiCo de un texto con Insuficiente información, se seguirían los mismos 

lineamientos que en IOs casos p.revios. Sin embargo el juzgar la suficiencia de un escrito presenta una 

dificultad ·adicional, se trata de Identificar una ausencia y no la presencia de determinados aspectos 

sobre los que puede haber mayor consenso, esto deja un mayor margen al juicio del lector. Del mismo 

modo, desarrollar esta disposición puede estar en contraposición contra la actitud sagrada fomentada en 

la escuela al considerar que si algo está plasmado en un texto, debe ser correcto y completo (Grice, 

citado por Baker, 1985). Y en cuanto a la necesidad de entrenar este aspecto, pensamos que instruir 

explícitamente para reconocer Información insuficiente. puede ayudar en el propósito de lo que 

genéricamente se denomina lectura critica. 

El modo en que puede llevarse a cabo la evaluación y entrenamiento de este factor, es introduciendo 

omisiones deliberadas en la información, pudiendo manejar varios grados de dificultad. A continuación 

rv·T~ ~. 

FALLA DE G.1.:"GEN 



se muestran dos ejemplos de esta clase de textos experimentales: 

•En las mal1anas es algo muy saludable ... 

-contrariamente a lo que se piensa. la temperatura del agua en un recipiente no siempre es 
unifo""e. SI llenamos un vaso con agua muy caliente, después de un rato el agua que está; en 
cambio la del fondo estará.más tria. Posiblemente por eso exista la costumbre de darte vueNas 
con una cucharilla a un lfquido que está muy caliente.• 

6- CONSIDERACIONES FINALES. 
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Hemos señalado a lo largo de este trabajo fa necesidad de panir de un concepto de comprensión 

referido a diferentes tipos de logros. Esta noción permitirá reivindicar el rol que juegan las peculiaridades 

de los textos y los criterios nonnativos de éxito. 

Igualmente lntentam'os mOstrS-~ las limitaciOnes, de-' lo-~' piiiint;;am1eritos- dominantes en el terreno de la 

comprensión dé tEtXÍ~s. HerriOS ·subrayado la.;n_e~~;~~~--~;·~"~~la¡.:·el enroque reconociendo diferentes 

niveles de compleJidad de la
0

s r~'.~~()~~s'd~.l~~Ji;q·~.r~+.:~an dan~o en varios momentos de la 

fonnación escolar •. También.·en'.el.terreno"teórico,señalamos.la"'.importancla de cambiar el tipo de 
:: ·~:(· 1·._,.., : ~.,-

preguntas que deben hacerse para. e~Pu~f: 10;·:·q~e·:oCuO-é"--~ÍÍ';la·S ~~laciones de lectura. intentando 

identificar y conjuntar los ele~~nt~s qu~,-~e~~~_;_~~-:~~ci;/L'~:~'.~~~~~j~ ~~-~cional de la misma. 
: ····--·- ".-- .• ·-·.'-'>"-'--· .,,_.\ .. ·· .. ···---·'· - _. - - . ·- ·--.---- - ··-'''.f ... l.~-,-;:· - ., -.- . 

Las propuestas que se hacen pretenden co~fi~ura~~--:~-~·~_O:: ~-~- análisis funcional de la lectura. pero 

enfrentan problemas serios en la medid.B "q"Je (~did6n·~-¡~:~~ie esta concepción pane de un modelo 

lineal Estimulo·Respuesta que induce· a buscar u~."e~tÚnul~ discreto que anteceda a la respuesta, sin 

una consideración minuciosa de las CÓndiciones ·dél pasaje- textual y normativo y con problemas en Ja 

definición de lo que seria la conducta penin~nte ·ª' caso de la lectura. El análisis y la propuesta que se 

hace, parte de repertorios rétativamente simples avanzando en dirección de una mayor diferenciación. 

La principal preocupación son JoS textos expositivos. 
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Se analizó el modo en cómo se van construyend_o un conjunto de sistemas de respuesta ante los textos. 

Con propiedad podemos llamar1es repertorios básicos, en la' medida que se trata de requerimientos 

comunes a dlv~rsidad de textos. eStos ñ?pértorioS báSicos -iliciu)'en no sólo los aspectos mecánicos de la 

1ectura que 1mPu~~"'~~ maneJo y reconoc1~1~n10 'de-·;~~· d1inerls1orles r1s1cas de 1os est1mu1os attabéucos, 

sino también e;- ~tCOde; ;~-;·~·i ·~~~1;8iidad~~. ,¡~~ai~ICas;~J~:· ,~-· e~1mu1ac1ón textual y e1 reconocimiento 

de cienes c18v~~","~-~~Í~-~~ -~-~e -~:~ii~ñ~~·~~<~~~~~-'.·t·~~: ~~.~~Ón con propiedades de referencialidad 
: ')-;~ ' 

lingüisUca • . -:. .'.:-

. . ' - .. _, :: ·: 
Posterionnente et pequeño lector se irá ~n.,frenta~~o a una mayor diversidad de textos. con cambios en 

Su comp'oslción. eslructUni. ~ropó~ltos .• ~xt·~.n~ló.~,._;~t~t~~;}~~~~ .,e~. ~~xto expositivo para el aprendizaje 

de contenidos escolares. Enfrentará nu~v.~s\:ritt!~~~-d~.-é~i~~·-~~OcÍ~d~s a este tipo de material. En este 

trabajo se postulan tr~s difT!ensiones, i~po~·o;-.n~~{·~-~~.;.~·~~j~:~:.~·~·-~.fi~~!lcia el texto expositivo y que 

deben ejercer algún control en ~J le~or:--1. C~;.;.~~~-~~~~ci~'·,~~- l·a,;ealld~d: 2 Concordancia entre 
.. " -- ' . ' "' '· -~ ' .. ,. . . 

proposiciones: 3 Suficiencia de la lr:'fonna·~~~. -~~.~~~-m~ ~uE;'·,-~~.l~~~~~<>mpe_tente en algunos o todos 

estos aspectos. dejarán al rector e~ ~.;j~.ré~. · ~n-ciic1or:ie~ par~~. cubri~' los critérfos de .. éxi_to que· fije la 

instancia educativa. 
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A.JUSTE A TRES CRITERIOS DE COMPRENSIÓN DE TEXTOS. 

EN NIÑOS DE 4° A 6° GRADO DE EDUCACIÓN BÁSICA. 

En el estudio de la comprensión ~e _textos han predominado los modelos cognoscitivos, donde el papel 

intefeclual del lector -tc:>m~ _ ~_f _·, ~~ -~~~-nderante. Las diferencias entre es1os modelos radican en la 

taxonomía usada y. en los:~iá~~s··~e- -~mentación. pero el énfasis principal se pone en los distintos 

aspeelos del aparato o p_ro~~_,,_~i-~~~o _CÓgnoscilivo. Así por ejemplo • .Johnston (1989) basa su trabajo en 

las habilidades para ll~a;:Js~i~'.~~--varlas clases de Inferencias; Brown, (1980), Pallncsar y Brown 
. . ;:~ :· ' ~.-

(1989/1997) así ~mo G'a~e<~t~S~) ponen el énfasis en la capacidad del individuo para autorregular los 

diferenles componeOtes: d.;::~~:~~~prensfón; en Kintsch y van Dijk, (1978), De Vega, Carreiras, 

Gutiénez-Calvo y .i ~10.~so, · <~. ~9~). se observa una preocupación por los diversos niveles de 

procesamiento de. la •. informa~ión:. y por su parte Anderson (1994) al igual que Rumelhart, (1980) 

subrayan la. import~:~¿¡:~ de la activación de esquemas o bloques cognitivos. 
' ' 

En un trabajo reciente, Carplo, Pacheco, Flores y Canales (2000) plante!'" que el concepto de 

comprensión se refiere. más que a un fenómeno o proceso, a un logro, esto es. a la _sat~~f~~ón de 

diferentes criterios bajo condiciones socialmente definidas. Cuando el comportamient~ .. es exitoso, de 

acuerdo a ciertos estándares sociales. es cuando se afirma que algo se compr~'2~!.~:.~!}~.~, ~jem~l.o. no 

se satisface el mismo criterio de comprensión cuando se logró comprender a los hfjó:S'_-;:que' cuando se 

comprende la expresión •pásame la sal"'. Del mismo modo, no se satisface~ los m~smos ~t.erios cuando 

se lee un manual para instalar una antena, que cuando se lee para disfrutar una, novela, aunque en 

ambos casos se hable de comprender. Dado que la comunidad educ:-tiva puede tener diferentes 

estándares de éxito. un mismo texto, dentro de ciertos limites. posibilita diferentes tipos de logro, y a su 

vez, textos heterogéneos en contenido y estructura, pueden dar lugar a un mismo criterio de éxito. 

Comprender no es una sola cosa, son muchas. 

Esta concepción favorece que se ponga el acento en los diferenies criterios sociales de comprensión 

bajo los cuales se va entrenando a los educandos y en poner atención a las peculiaridades de los textos. 

':~"T" CON 
F;C.i.l.c.:,c , __ _,~ ORIGEN 
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El aprender a satisfacer determinados ~lerios de lo que se considera comprender. es algo que se va 

dando a partir de una. relación con_ diferentes ciases de material impreso. relación que suele ser mediada 

por un ed~cador.~ a veces·d~ man~~· 1nd.~~1d~-~i. ~tr&s·en grupo y otras sin ayuda. Este mediador puede 

ser bueno o m~10."'Í:)úede".'S'er··pie«:;ISo:·o"¡;,:,ib·1Qt':.~/p8ro es de esa relación como se va aprendiendo. De 

acuerdo ~,: .. ~Ste "'e'..:.~oq1i~+~·s~li~ 2·~ie~~¡~·,~:,'.·~.·: a'~álisls <cuidadoso de las prácticas educativas y sus 
:.: '". -'~. --.·<._:·:~ . .;~'.:-.. ,.,.-:,,. ::· .\:~-: ·: ·- ·--~-"-~.v ;:.·~-i.c·'.:;~_:.··;. . '. .-: ,·,,''(' :' .. ,, . .... . 

diferentes criterios. que van siendo responsables de que se cubran o no, ciertos logros que se consideran 
'., .. :.-- ' -. ·,;-,.:;>.:.< '/:,;:::·:;;J;\,f.··:;::: ':,·::._.~:. '_:' :";;~·< ;').1~ii~;·'.·::·:~ .: ;.. >::_ ·.:. -.... ·' 

como evi~~~ci~~~!~-~~~~~~~~,~~·~·~--;'~~·~.~~~~~:~.~--'.~.~r~-~~~ será _el descubrir ta evolución a lo largo de la 

vida esCo13i d~i e~tOS~-~rit~·rio~¡:~-,;:,~-·reqU·~-~-~1~'rllO~~'có~dUctU818s asociados a tos mismos. 

,~,,>:~-~~·.~:~:~;:.;·.\-.f. ·/;·~~:t~i,;,..<t:-_::;,;·, ).~~:-~;;;~,.~~:,- ,.,';t<'i¡<· >J"~ 
' .:·' : .-,:{~-> \,; ~; ~:~·-:. :: ·-;~·>:~.¡'.:_''.~~ \~;~/ ;<,'.!::::._:'.~~:/:·~·<:'!,:;~' >:.:). ·\/:;,;/ >;~ ·~~~:::" .. ::._·<Í 

SI la enseñanza para comprender, lo_ que se·1ee.ha sido poco sistemática. habrá un posible extravio de 
. -~_,_.~ ~ ·:· ... · -·: ::.- :.:·, '~-~~ :::~:.<~~<~.<-;·.~/.:.',,,._:_;K~~· ::~;/~-L:.- .:..~1::,~:f :~'-::Iz/,~ :.~·:.· ;~;.·>.~,~-: '":·._. .. ,. 

los niños ante tareas· que fe'.demanden ·comprensión;·: puesto qUe este concepto se asocia a muchas 
. ·· --·: .. :. ·,':~ >-'.. :¿.~'-:.:~.-::-.?:~ ~.:;_:;~1; ·,~-"~r;:~:-,~,,;S·_¡~;,:.},\:L:t.: ·< ;_.:<.:_-• .,,, . . : 

circunstancias y no es claro para el educando lo.que tiene que hacer. Baker (1984, 1985). por ejemplo. 

ha señalado qUe éu8ñdO·Se"·p1d~"~f l11ñO~:~J~·~,~mprenda,- .éSte puede rem111rse a diferentes estándares de 

lo que seria . co~~:~-d¡~f{~="·.L~~f;~1~~Jct~~·E~-~1aci1~s o ·semánticos. lo cual puede tener como 
consecuencia-que-el.educador Ju?=gúe como'un-problema de comprensión, algo que en realidad es una 

incompatlbmd8d ~ñi~"--,:"iiY;~t~;~~i~~:~~i:d;,~·~·~"-fiJB · 18' inStSncia educativa y lo que hace el lector ante una 

clase de texto eri·~~-¡~i"~-~7~~~~,:.''.;,- '1 ~: ·~ ··:::2;¿:';·' 

.. :·~·;,~.¡~·~i~:~~~·. :~~lj "-;·:~~~;¡·~_:7 

en la educá'ción bá~i~ ~~~"_i~~·~~· -de'' eñ.señanza. Po'r lo que se refiere a sus caractcñsticas Serafini 

(1997) define la e~~siciÓ~-.. .;;---~o· una ;;io'd;a, que presenta y explica ideas, sujetos y argumentos, aclara 
:: . :: ,. : .. :,_ '-~.: < .• _ .. ' • 

los fines y muestí-a ta ·organización;-son textos que informan, explican y dirigen (Slater y Graves, 1989); 

su contenido suel~.' ~;. ~Státi~~ se componen de una serie de proposiciones vinculadas y jerarquizadas 

entre si y articuladas de manera racional en un todo temático. 

Por lo que se refiere a los requerimientos conductuales para cubrir ciertos criterios de comprensión con 

este tipo de textos. se pueden postular cuando menos tres requisitos de lectura que demandan especial 
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atención: evaluar la COfTeSPOndencia con la realidad o con los propios conocimientos; relacionar las diferentes 

Ideas contenidas en el escrtto: juzgar la daridad y suficiencia de la información. Exigencias menos 

importantes en el texto narrativo. 

Muchas veces se usa como criterio de comprensión cuando el lector relaciona o contrasta los propios 

conocimientos contra nuevos referentes incluidos en el texto. Esta también suele ser una demanda 

escolar usual (Lloyd. 1995-96), donde se espera que el lector emita un juicio u opinión después de la 

lectura. que casi siempre implica considerar circunstancias de su experiencia. Este asunto se concibe 

también como la Interacción entre los conocimientos del lector y el texto como paradigma para abordar 

la temática de la comprensión (García, Martín, Luque, & Santamaria, 1995: McNamara & Kintsch, 1996; 

McNamara. KintSch~'·Songer &. KJntsch. 1996) o bien. expresado como una cuestión de activación de 

esquemas o de conOCimientos (Anderson, 1994; Palincsar & Brown, 1989/1997; Rumethart, 1980). Sin 

embargo, sin dejar de··ser.importante, en los textos expositivos no hay mucho conocimiento previo de los 

temas que se ·abo~·~n. aquí adquieren mayor importancia las variables del texto, sus claves y su 
'' 

organización (McNainara y Kintsch, 1996). 

También pedir que se comprenda un texto expositivo, puede significar el relacionar las diferentes ideas 

de un escrito, lo cual implica la estimación de la concordancia entre proposiciones (o la carencia de la 

misma). Un discurso se compone de un conjunto de proposiciones articuladas y jerarquizadas que llegan 

a confonnar un objetivo o tema central. Este aspecto es de particular relevancia para los textos 

expositivos (Sánchez, 1993). La necesidad de relacionar coherentemente las diferentes proposiciones, 

también se ha planteado como -.:ornar en cuenta la coherencia interna" (Palincsar & Brown. 1989/1997); 

o las relaciones entre la macro y la micro estructura (Kintsch & van Dijk, 1978). 

Finalmente, en la práctica educativa también suele pedirse valorar la cualidad de las proposiciones que 

articulan una información (precisión. justeza de argumentos, claridad, suficiencia, falibilidad del autor, 

etc.). Muchas veces a esta demanda simplemente se le considera como el tener una actitud crítica, pero 

·Ti:--.""··-· r"'"',~N 

·.- : ·~;!:\iGEN 
~ " . 
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no se precisa lo que se tiene que hacer. cómo y ante qué. Recientemente se han diseñado estrategias de 

entrenamiento en lectura basadas en el desarrollo de disposiciones de este tipo (Beck, McKeown, 

Hamllton, & Kucan, 1997; McKeown, Beck, & Sandora, 1996; McKeown, Beck, & Worthy, 1993). 

Estimar el grado de competencia para satisfacer estos requisitos en diferentes grados escolares, infonnará 

acerca del Pem1 de los alumnos y el grado de correspondencia entre el nivel de exigencia escolar y los 

repertorios de los estudiantes. 

En un trabajo Íeciente Zarzosa, Padilla y Castillo (en prensa), investigaron la eficacia que tenian niños 

de 4ª gra~·o ~e ~u~ción básica, para ajustarse a cuatro criterios de comprensión: los tres señalados 

anibÍl, ¡,,',á~· ·ia Íden.Úficación 'd8 Íéxico desconocido. Se trabajó en grupo usando un cuaderno de trabajo 
··· .. ·.•: ".,-· . 

que coniE;.nra ~:3t~Xt·~S:-expoS1i.~vos de tres tipos de longitud (una oración; 2 a 4: y s a 10). El 70% de los 

textos coOt.eniáfl '81g\Jrl~ -alte.Í"ación deliberada que los niños debían descubrir mediante el subrayado de 
' - . . . . - ~-::.':";-, - -. ,;, ~~-. ' 

dicha anomali8.:,_L8 ·81~efadórl- t'er:aia que ver con los criterios señalados: 1- Reconocer una afirmación 

falsa; 2- Identificar-seudo palabras: 3- Descubrir falta de concordancia entre proposiciones: y 4- Detectar 

información insuficiente. 

Lo que se encontró fue que para estos niños. resultó más fácil ajustarse a los criterios de reconocimiento 

de afinnaciones falsas y de términos desconocidos, y los más dificiles. la detección de inconsistencias y 

sobre todo, la falta de información. Aunque la extensión de los textos afectó negativamente, esto se 

manifestó de manera más pronunciada en los dos últimos criterios. Un dato relevante de este trabajo fue 

la variabilidad enco~trada. Los niños tienen niveles muy heterogéneos de competencias lectoras y esto 

se hace más acentuado conforme aumentaba la dificultad, ya fuera en la extensión del texto o en el 

cumplimiento de un criterio más problemático. 

En el trabajo de Zarzosa. Padilla y Castillo se observan las siguientes limitaciones: 1- El criterio de 

longitud del texto puede resultar inadecuado en virtud de que la "medición en términos de oraciones. 

suele no covañar con cambios en la conducta (Kintsch y Keenan 1973)- 2- Las dos longitudes más cortas 
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de los textos limitan la validez ecológica de los resultados: pues dificilmente pueden encontrarse textos 

expositivos tan breves. 3- Se trabajó en grupo y esto propició problemas de disciplina que no favorecen 

el adecuado control experimental. 4- Se reportan niveles altos de mortalidad experimental por el tiempo 

prolongado que consumió el trabajo. Resulta necesario averiguar la confiabilidad de los datos. tanto de 

los niveles de dificultad encontrados, como de los datos de variabilidad, esto requeriría una población 

más amplia, más estable y de diferentes grados escolares. 

El objetivo del presente trabajo es. llevar a cabo una replicación sistemática del trabajo de Zarzosa, 

Padilla y Castillo, teniendo un control experiÍnental mas riguroso, haciendo evaluacioneS Jndl~lduales con 

textos expositivos más extensos; pero definidos en ténnlnos de proposiciones de acue~o a fos crtierios 

de Bovalr y Kieras (1985).:s~\rab~J~d. con tres grados escolares a fin de inve~tl~ar .1~ ·~~j~,~: e~01ución 
de los repertorios ev~luado~·~-~-~~,;~~pecial atención a la variabilidad. pues res~lta ·lmporla.nte indagar si - .,_ .. 
en grados supertoreS.aume~l~;·¡a:.·brecha entre buenos y malos lectores. 

-·. ·~:~ . _. 

'~ . . - -.... -" -.' ·:: . ' ._ ,-_ 
En cuanto a los diferentes cri~~-rios ~e éxito. es muy probable que ~e confi~.;~:· {~s re.~u1Í8dos preViÓs. La 

nonna más fácil de satisfacer es la de identificar afirmaciones" -~·~t~~~s··-~· Ja realidad o Jos 

conocimientos del lector. Es muy probable que este cri~erio esté. pri~~,j~¡~d~:··.en Ío.s textos narrativos con 

los que se ha tenido experiencia en· grados inferiores é>.en::~1:~h~~f;·.;_t8inbién-·es posible que esté 

reforzado por las contingencias cotidianas del lenguaje oral donde se ponen en juego valores de verdad 

o falsedad. 

En segundo lugar es probable la detección de falta de concordancia entre proposiciones, pues en estos 

grados escolares se debe ir aprendiendo a discriminar las diferentes claves del lenguaje que establecen 

relaciones coherentes entre diferentes proposiciones. Esta demanda es relevante puesto que. conforme 

hay avance en los grados escolares. aumenta la cantidad y extensión de los textos expositivos. 

haciéndose más pronunciada la demanda de que se articulen "1os diferentes componentes de una 

expOSición; igualmente en Ja vida escolar se acostumbra exponer a los niños a este tipo de discurso oral. 

'T'ESIS cor·' 
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En lo tocante a la Identificación de Insuficiente lnfonnación cabe comentar que puede ser 

particulannente dificil por tratarse de la Identificación de algo que falta. en vez de algo problemático que 

si está plasmado. En segundo lugar. parece más una disposición que una discriminación de claves del 

lenguaje escrito: ·disposición qué Implica romper con la tendencia a considerar lo escrito como algo 

completo y sagrado~· 

MÉTODO. 

SUj.eJ.o.s: Participaron en este trabajo 97 niños de tos últimos tres grados de educación básica. distribuidos 

como se muestra en la siguiente tabla. de acuerdo al grado ·escolar. edad y género: 

Tabla N• 1. Datos demográficos de la población estudiada. 

Edad 
s 
9 
10 
11 

2:= 

4• Grado 
Mujeres 

1 
16 
1 

18 

Varones 
1 

11 
3 

15 

:;·s• Grado .. ·· 
Muieres 

e• Grado 
Muieres Varones 

2 
9 

14 

En total fueron 33 alumnos de cuarto·gracÍ~:--cOn u,rl ·pro~edio de edad d~·g. 8ñ~~·4 meses: 33 de quinto 

con una media de 1 o años y 4. me~~s~ y" ~-~·~del SeXto.-.d·e 11 años· Seis mese~ e~: ~·;omedlo. 

Los participantes pertenecfan ~,a u~a escuela oficial de educación primaria del Estado de México. 

Municipio de Tlanep8ntla. :cc;m~ I~· Escuela contaba con varios grupos por grado escolar. la asignación 

de los grupos en Particular lo tÍizo la Dirección del plantel. bajo la recomendación de que fueran grupos 

típicos de cada nivel.~ Se evaluó un grupo completo por cada grado. En ningún caso hubo alumnos que 

hubieran repetido algún año. Se excluyó del análisis a dos Infantes; uno por excesiva timidez y el otro 

por falla en el suministro eléctrico lo que impidió recuperar la mayoria de sus datos. 

Dado que los textos experimentales s anizaron en cuatro secuencias diferentes. los alumnos de 
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cada grupo se dividieron en cuatro partes de acuerdo al orden alfabético de su apellido, asignándose 

cada secuencia a proporciones semejantes de estudiantes. 

Materiales y herramientas: Se diseñaron 12 textos expositivos con temáticas de corte científico. (Física; 

Biología; Historia: Química). Se realizó un análisis proposicional de ellos de acuerdo a los criterios 

señalados por Bovair y Kieras (1985); la cantidad de proposiciones por texto OSciló entre 30 y 33, con un 

promedio de 31.33 Lo anterior correspondía a una extensión promedio de 9.33 renglones por texto, cada 

renglón completo comprendía 8 palabras aproximadamente. (ver anexo N• 1) 

Todos los textos experimentales contenían una de las siguientes tres alteraciones: 1- Fa"a de 

concorc:Janc/a entre proposiciones: definida como una divergencia entre proposiciones, lo que las hacía 

inconsistentes o contradictorias. 2- Falsedad en el contenido; donde se incluye una afirmación contraria a 

ra realidad, y 3- Insuficiente información; consistente en dejar inconclusa una de las afirmaciones del 

texto. El orden de presentación de estas anomalías siempre fue: Un texto con falta de concordancia: 

1uego otro con una afirmación falsa y finalmerite\~'~:~~~~'-·¡ñ.S"utlciente información. Este ciclo se repetía 

hasta negar al total de 12 textos, de tal modo q~~ --~-~-~-:~~~i·~:'~e~os por cada tipo de alteración. 

· .. ¡>'".,'.!l's~I,~~!¡.,'wJ+ · 
se organizaron cuatro secuencias con 10~:·.dóce·---teXtos :experimentales. Para establecer la primera de 

, ,'' - ..... , .... 

ellas simplemente se fue Ordenando un--,~~~. ~e ca~~· -tipo de alteración según eJ Orden señalado arriba, 

hasta llegar a doce. Para la segunda secuencia se tomaban los tres últimos textos de la primera y se 

desplazaban al inicio, teniendo entonces la segunda secuencia. Para diseñar la tercera. se desplazaban 

Jos textos que ocuparon los últimos tres lugares de la segunda secuencia y se les colocaba al inicio. Se 

siguió la misma regla para crear la cuarta secuencia. De este modo quedó balanceado el posible efecto 

del orden de los textos. 

Los doce textos experimentales se encontraban escritos en un archivo de texto y paralelamente en una 

hoja de papel cada uno de ellos, por si el lector que..-ia volverlos a consultar una vez concluida la lectura 
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en el monitor. 

Se usó una computadora portátil 386 de 20 Mhz. con monitor adaptado de 13 pulgadas monocromático, 

para la p_rese~ta~ó~ de.:~os_~~xto~: E~ ~rograma de cómputo (Hinojosa y Zarzosa. 1993) permite que la 

persona evaluada :~ayá, P~~·~~-~"O-~~~-"e1 texto renglón por renglón mediante la pulsación del botón del 

ratón y se v~-rl Íegi-Si~;~d-o' Í~~- Í-i~~·~s de Íectura por renglón en centésimas de segundo. El texto se va 

presentando e~-;~·i·~~~-~<J~·~·~:-~~~·~~:lla; ~-;programa permite definir cuántos renglones se pueden tener a 
. -., '· _,,. ·.-':_'"., ·:·:2·:··~;., :;~h:i::¡;;;;:jf.:,: ·,· ~ 

la vista: que· en este caso fueron tres;; Cada nuevo .-englón aparece en la parte inferior y recorre hacia 
:·.:( · ·_, _~:_ ,-\~·: ·~~~"'~~ :,~,:.~~:7:-AV,.:: ,_, .. ).::· . . . . 

arriba los anteriores; desapareciendo el que se encontraba en la parte superior. 

·,::,:~~~~~~~:~~~;;t~~i~:~f t~1f t;;': :.'.: [:,~ ,·'..' 
Con el date; de I~~: ti~~~~·~d·;,.:·J~Ct~'ra por renglón.· posteriormente se contrasta el tiempo de lectura 

durante el renQlón -alterSdo céin los renglones previos. Esto se hace mediante la prueba Zeta. 

La evaluación se realizó individualmente en la biblioteca de Ja escuela. sin haber más personas en ella. 

Se trata de un espacio amplio (4 x 12 m. aproximadaf!lente) .. Y. bien iluminado, donde se perciben los 

sonidos del exterior. Se usó una pequeña mesa individual para el manejo de la computadora y un par de 

sillas; una para el alumno evaluado y otra para el experimentador quien se mantenía del lado izquierdo 

del niño a un metro de distancia aproximadamente. 

proccdjmjentn: 

Instrucciones: Antes de iniciar la sesión con cada niño. se le daba información general de la finalidad de 

la prueba y de la tarea de detección que tendrían que realizar. Cuando el alumno se sentaba frente a la 

computadora iba leyendo unas instrucciones en la pantalla; en 53 palabras se explicaba el modo de 

funcionamiento del programa para ir leyendo y la finalidad de la lectura. Enseguida se hacía una 

demostración del tipo de alteraciones que se debían descubrir. Inicialmente se leía un párrafo que 

ilustraba el caso de una falsedad de contenido; Juego un ejemplo de párrafo con insuficiente infonnación 

y finalmente el caso de falta de concordancia entre proposiciones (Anexo 2). En esta parte se daba una 

TESIS C:ON 
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interacción entre el niño y el experimentador. pues al concluir cada texto de demostración. se analizaba 

conjuntamente con el niño el tipo de alteración. 

Antes de .·f~iciar la· evaluación propiamente dicha. se hacia un repaso de los tres tipos de falla, pidiendo 

al niño qUe_. lo's desCribiera. ·Se le Indicaba que los textos podfan o no. tener alguno de los tres tipo de 

falla. Se.'ped¡;.··al nlñ~'Qu~·haSta finalizarla lectura de cada texto lnfonnara si había descubierto alguna 
. ·"-' ' ... 

de las alterScioneS: iguármente. se ·,e lrldlcab.B ·que de no recordar exactamente la ubicación de ta falla o 

de estar. in~·un:i'··de'· ~s-~ ·'ex1stE!ncia',- p0d18n solicitar al experimentador consultar nuevamente el texto; 
- ' - . . . . " - ... -.. ~ '" . ' ' . 

para tal e.tt?ct~- 'se Í~~ '. ~~~~OnBri~ ;,n uria hoja Impresa el texto recién leído. La Ultima indicación era 

hacer una 1~Ciu~:~¡¡~~~~·~~'~:: .. {/Í:\::· 
:: ;>:~--.~--,~_e_·_·.·.·.·.~.:._;··: ·::.,,,'.,,-:~"""·~,·: -: _:. . 

•' ,-:.~·:~~:,~-::~·;_';'.' '' T 

Después de -q:~~, ~l :~¡ft·~·'.'l~:¡.:.;1f';,~ba- d~- leer ca.da uno de los textos. se le preguntaba si había encontrado 

alguna de I~~ -·tk~:_;:·i.~}j~~~:~~··,;s~~~~.ri·ñ:n~~iVo se fe pedía que la describiera y ubicara. En la hoja de 

registro se anOtabéÍñ 135' r;;~pueStBs ·de1 Íliño Y alguna otra contingencia adicional. 

Semanalmente se v~,i~~b~~- ~~--¿~neo a ocho estudiantes. La duración de cada evaluación oscilaba entre 
·, ·. ·.> .• · .. ;;; '. -~' :_' 

25 y 40 minutos dePt!!l~dieOdO ·~e laS·habilldades del lector. Se inició la evaluación con la primera cuarta 

parte de JoS iliñO~-::_~~~:"~~·~ ~:g~dÓ; continuando con una proporción semejante de alumnos de s• y 

posteriormente con'-~,¡~· de e• grado. Posteriormente se repetía el mismo ciclo con la segunda cuarta 

parte y después co'n la tercera y la cuarta. Como se tenían cuatro diferentes secuencias de textos, cada 

una de ellas se aplicó a un 25% de cada grupo. 

Puntos asignados a las diferentes respuestas de los ninos: Dadas las peculiaridades de respuesta que 

dieron los niños y considerando: si la detección se daba en primera o segunda oportunidad, la precisión 

de la identificación y si había un tiempo significativamente mayor en el renglón de la falla. se definieron 

siete categorías de respuesta; con ellas se elaboró una escala ordinal de acuerdo al grado de certeza y 

precisión de su respuesta. Se asignaron siete puntos cuando correspondía a la categoría más completa. 
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que era cuando se detectaba con precisión la anomalía desde la primera ocasión; y la que obtenia 

menos puntos era cuando no habla existido un reporte verbal de la falla. pero el tiempo de lectura en el 

renglón alterado era sl_gn~ficati~amente mayor a los renglones precedentes (ver anexo Nº 3). Una vez 

asignada la pu~tua~ó~-~~·~.~l~a e~-~~~. ~ext~. se sumaron Jos puntos de cada niño, correspondientes a 

cada uno de Jos treS. tipos_ de - alleración: · FaWa de concordancia entre proposiciones; Falsedad de 

contenido e lnsufi~k~t~-,~~;~~~;6~~.,~o~o había cuatro textos por cada tipo de alteración. el máximo de 

puntos que podia~ ·~~~-ª."~r··en ~~~_una de ellas eran veintiocho. 

RESULTADOS. 

En el presente trabajo se explora el desempeño de niños de los tres últimos grados de la educación 

básica, en Ja satisfacción de los siguiente~ criterios de comprensión de un texto expositivo: 1- relacionar 

diferentes proposiciones dentro de un párrafo: 2- detectar la falsedad de afinnaciones contrarias a la 

realidad o los conocimientos del lector: y 3- identificar insuficiencia de lnfonnación. Se espera un mejor 

desempeño en el segundo criterio. seguido de la habilidad para relacionar proposiciones y finalmente de 

la identificación de infonnación incompleta. 

Especial atención se pondrá en Ja variabilidad puesto que interesa saber en qué medida son igualmente 

competentes al interior de cada grupo y en segundo lugar saber si este aspecto se mantiene. disminuye 

o se acentúa al avanzar en el grado escolar. Cabe esperar que la variabilidad se mantenga constante a 

lo largo de los grados escolares como parte de una distribución normal en el desempeño académico. 

Para explorar el alcance de las predicciones que se hicieron, inicialmente se hizo un análisis exploratorio 

de los datos mediante diagramas de "caja y bigotes"' (Palmer, 1999, pp. 114-118). Con esta herramienta 

se reparten las calificaciones de cada grupo en cuatro partes iguales. En el centro de la caja se 

encuentra la mediana que es Ja tendencia central que divide el 50% de las calificaciones: las líneas en 

forma de "T" que se unen con la caja. indican el 25% de califica
0

ciones, superiores o inferiores de la 

distribución: la distancia entre Ja mediana y el limite de la caja revela el otro 25% de casos que cayeron 
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arriba o debajo de la mediana. Y fuera de estos componentes también se señalan los valores alejados de 

la distribución. De acuerdo a la amplitud de cada uno de estos cuatro segmentos se puede apreciar el 

grado de heterogeneidad e~ cada un'ó· de ellos.· COn estS representación' se Pu~e· estudiar la" Íendencia 

centra•. 'ªvariabilidad:'ª ~~-,~e•ria~-.a~ ~l~s' y~-º~~~~-.º~~ e~r~~os. L:.: ·_:< .'; .:·, 
•' .-,:· •' . ·+:-· - \ ~;:. ,-!: 

En 1as figuras 1, 2.~· 3 se mu.;;;.u::'.'~~~L~~~:::bt~ni~.;i:~ cada u~~· de i~s ~~~~~(~~éxito de 

compr_ensión,· · cons1d~~ñd0 : ,-~~~-'t·;~~~;-~~~~ ~-;~~~r&r~~~:-·~~ara ·podé,:_ ·estimar 1a :' dificu-1~1:~-~'.- ~1auva que 

representó ·aJuSt8rse:·~a~::~~~ .· ~'n~- ~~;"1os~-~~t;~.ri-O~~\:t~,·.é~itO'. al- -,~,~-~c;;-.de ~d~ .·~~d~ .~~,a~.:- Se debe 
, , - ' >;. ' . ~ . • . . . 

conside.-:ar el primer ·diSg~,:...;~ d~ _cáda"~-;;á de'.iSS .ÍreS figuras ·para el análiSiS -d~,· •• ·.grád~; éÍ ~undo 
-.::.. .. ', 

paras· y el tercero pSra 6~--añé:te~~¡a'~.-.:-en)os···tres-cásos la mayor cantid."ad de- P~ntc;~-·de.d~tección ::-:1·-·.·,. - . . .. . -· - .. _,.,. 
corresponde Fa/seda~ -de ·contenido;·· SéQuldi.."de ·aa !alta de conCorcl/:inéia-)!t?tl:~JP"ro¡jo_~iciones y 

finalmente de Insuficiente inrormaci6n. Lo anterior ~rrobora los hallazgos ·dé Zá~o~·;·P~dilla Y :caStiUo 
. ~ ·!>·'· -- ·-'"'·U• .. . 

(en prensa) quienes encontraron el ffiismo Orden con í!lños de 4• grcido de _éci'u.céi°ciÓÍl'"bá~ÍCa. pe'.f.o la 

confirmación también es en ténnlnos de que se observa un comportamiento dlfe~nc:ial -~"- !~'1ción del 

criterio de éxito. 

~-----~ -
' FiQuta2 Figura 3 

Nota: En este conjunto de tres figuras de diagramas de caja. se muestra la distribución 
cuartilar de acuerdo a los tres diferentes criterios de éxito y según el grado escolar. En el eje 
de las -y- se señalan los puntos obtenidos. que podían oscilar entre cero y un máximo 
posible de 28 punt~.:>· 

Sin embargo a pesar de Jo anterior, se puede apreciar que aunque Ja secuencia de dificultad es la misma 

en los tres grados, no lo es en la misma medida; esto es, hay diferencias en las distancias entre las 
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Figura 1 

Concordancia entre proposiciones 

..• ...._ ___________ ___, 

J .• 

Figura 2 

Falsedad en contenido 

··•.L-------,,,.-, ---------' 
.. ·o... S-co..> 

Figura 3 

Insuficiente información 

Gfado f!-=olar 
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medi•nas de detección entre los tres criterios. En la T•bl• N• 2 se presentan las medlnna:s y los rangos 

intorcuartilares por cada condición experimental. El dato a destacar en este caso es que la diferencia 

entre la Falta do concordancia y la lnsulfciente in'°'7naci6n, se va haciendo mayor a medida que 

aumenta el grodo escolar; en un principio tienen medianas iguales y en sexto grado ya existe una 

diferencia do seis puntos. Esto refuerza la idee de que funcionalmente son repertorios dlferontos. 

Tabla N• 2. Datos do la mediRnft 'I rango intercuartJtar de IOS tres grados escolares. El rango 
tntercunrtilnr os simplemente la diferencia onlre el primero (OrJ y el tercer cunrtil (Q.:l), esto 
es. el tamaño do la caja del gráfico de caja y bigotes. 

Grado Falsedad Concordancia lnsuflctento lnr. 

4º 
Mediana "·º z..o 2..0 

Rango lnrer Q 7.0 6.0 2.0 

Mediana 15.0 6.0 3.0 
5º Rango lnter O 13 . .5 7.0 5.5 

6º 
Madiana 14.0 B.O 2.0 

Rango lnter O 13.0 12.0 80 

A fin de analizar los cambios en la variabilidad en función de las condiciones experimentales. hay que 

considerar nuevamente ras tres figuras con diagramas de C8J& y bigotes. En la f"tgura 1 correspondiente a 

lo identiflcoclón de la Falta de Concordancia entro proposiciones. se observa un aumento gradual de Ja 

mediana de 2. 6 y 8 puntos. acompal'iada de una mayor variabHidad, sobre todo en el cuar1il s.ui>t'•ior. 

Llama la atención que el 25% inferior de cada grupo. se mantiene prácticamontc constante con 

callficadonos coreanas al cero. Esto quiere decir que cuando menos un cuarto de I• población 

pennaneco sin desarrollar la habilidad para vincular proposiciones y otra cuarta parte tiene niveles que 

no alcanzan ni la mitad de los punlos de detección que se podían obtener. Por lo quo .so rcfiure a lo5 dos 

cuartiles superiores. se observa que se amplian y diversifican. El 25% superior de las calificaciones toma 

mayor distancia de los demás en el e· grado. 

En la Ogura 2, que es donde se observaron los niveles más altos de delección. so obsorvn un c;:.ambio del 

4• a los dos grados restantes no sólo en cuanto a la mediana (9. 15 y 14 puntos respectivamente). ~no 

en cunnto al 1:.m:1ño de ra caja, esto es, a 111 amplitud del 25% de ras calificaciones que se ubican por 
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arriba de la mediana y 259'. por debajo de ella. Esto revela que hubo un cambio de distribución. la cual 

se vuetve más amplia. pasando de un 50% de la población agrupada alredecloc- de los 9 puntos. a una 

distribución más o monos unifonno en los cuatro cuartUes. Entre el s• y e• grado hay mucha semejanza 

tanto en la tendencia central como en fa distribución general. 

En cuanto a tos datos de la distribución de la detección de Insuficiencia do inforrnoción (Ogura 3). 

observamos que aquí las modianas se mantuvieron muy bajas en los tres grados escolares (2. 3 y 2 

puntos respectivamente). pero los dos cuartiles superiores mues1ran mayor variabilidad conforrne se 

avanza on el grado escolar. En el desempel"lo mostrado con esto criterio de óxito, so observan las 

distribuciones más asimétricas. Más o monos la mitad do la población obtiene calificaciones muy bajas y 

el otro 50% llendc a diversificarse en calificaciones hasta de 19 puntos_ Esto nos habla de que tan sólo 

unos cuantos alumnos. sobre lodo del e• grado, son relaUvamt!nle competentes pnrn ldentifie::ar que los 

textos tienen lnronnaclón Incompleta. 

Si consideramos sólo el cfocro dol grado oscorar, podríamos afirmar quo. con excepción de la 

fdentJficacfón de Información Insuficiente. hay mejores niveles de detección asociados al mayor grado 

escol•r. En et caso de la Identificación de Falta de concordancia es donde se observan los cambios más 

paulatinos y uniformes, tanto en el nivel de detección como en el aumento de la variabilidad. 

Contn1riamonto a lo esperado. fo quo so observa tanto en esta tabla como en las tres primeras figuras, 

es una tendencia a una mayor variabilidad conforme el grado escolar es més avanzado, aunque con la 

peculiaridad de que una proporción de la población que oscila entre el :?5% y el 50%, qucdg rczagoda en 

cuanto su competencia para satisfacer los diferentes criterios e:.:plorados Esto es particulanncnte cierto 

en el c.:1so de la falta de Concordanc1a ontre proposiciones. pero sobro lodo en la detección de 

lnsuflcionlo infonTiación. 

So realizó un An•llsis de varianza pmra confinnar tos datos del análisis explomtorlo, consldemndo el 

dosempei'to para satisfacer los tres criterios en los distintos grados escolares. En los tres casos se 

,------
-,~ ,- ·'N 
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encontraron diferencias estadlstlcamente significativas: Falta de Concordancia entre proposiciones F C2. 

CM) • 4.044. p • .021 ~ ldentilicaci6n c:Ja fa/sadades F (2. 94) • 3.601. p • .031: e Insuficiente infonnación F 

(2. 94) = 3.015. p = .054 Adicionalmente se realizaron las pruebas post hoc Tukey para determinar las 

combinaciones expertmontalos n::rsponsables de las diferonclas. En la Tabla 3 so muestran los resultados 

correspondientes. 

Tabla 3. Rosurtac.Jos con la prueba Tukey pam identificar combinaciones significativas. 

Concordancia entra 
prooosiciones 

Gdo r &º 

Comparaciones múltiples. 

Farsedad en 
contenido 

15" •• 

.08 

.96 

Insuficiente 
infonn•ción 

15" •• 

.15 

.90 

En general se confirman varias de las diferencias mostradas en el anAUsls oxploratorto. sobre lodo donde 

era notoria la distancia entre condiciones. La falta de diferencias slgnificolivas en algunas combinaciones 

no resulta. inusitada. consk1orando quo lo esperado eran cambios gradualos en función del grado escolar 

y no un contrasto fuerte entre distintas condiciones experimentales. En otros casos, como en algunas 

comparaciones entre s• y s• (Concordancia entre proposiciones e Insuficiente informAción) donde no 

hubo diferencias significativas, al hacer una inspección visual de la variabilidad se COO$lata que esta 

Ültimo Jugó un rol Importante como para distinguir los dcsompc.,os corrcsponc:lientos. El anállsjs 

exploralorio de datos resuttó más revelador de fa ciase de diferencias entre los ajustes a los crtterios de 

éxilo y entre los grados escolares. pues uno de los datos que mayorTTiente destacan es el de los c..,mbios 

en la variabilidad. 

Con el fin do complementar los análisis p,-eviamente sel\alados y buscar algün Upo de conespondencla 

con la inrormación cuantitativa. se analizará el reporte verbal que daban los niños al momento de 

tenninar la lectura de cada texto experimental. Un tipo de 11mHación de esta lnfonnación es que no se 

-.··n ~- T illJ \_.' .! 'J 
.·-. ~,r.N 

.. _: ___ rj:, 
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observó mucha rngularidad y con frocuencla hubo defectos en ol modo do expresión. asl como fallas en 

el modo de reportar el tipo de alteración. Fueron frecuentes los señalamientos de un tipo de alteración 

que en realidad correspondía a otro, el .sol\alamlerno de fallas Jnexistcnlc:i o la defonnación del 

contenido. Asumiendo que estas verbalizaciones podrían revelar la ;mpor1ancia relaUva quo Je Ciaban Jos 

nU\os a IAS attoracionos oxporimontales, se proccelió a un anáflsis da su frecuencia. 

Tabla N• •. Clases de expresiones verbales més frecuentes. indepondiontentontc do si 

corresponden o no con el Upo de alteración experimental que reolmonto contenía el texto. 

Grado escolar 
Categoria 4• 5• s• 

Referencia a afirmaciones falsas 73 60 65 

Roferencia a falla de concordancia 13 9 22 
Referencia a lnfonnación incompleta 18 28 22 
senarar fallas de corrección del .. 7 o 
lenguaje. 
Cambios o arrepentimientos 12 5 4 

Deformación_~: contenido 24 36 21 

Nota: La ponúhlm• categoria C1U11bl0s o anvpentknlentos se refiere a oscttac.lona:s acarea 
de si existla la falla o no. o bien indicar inicialmente un Upo do orror y postertormante 
afirmar que se trataba de otro. La ültima categorfa Deh:xmación do contenido. COmt>f"8ndC: 
agregar información sin correspondencia con el texto: decir incoherencias o contrad;cciones 
respecto al contenido onginal 

De estos dalos Jlama la atención Que la referencia a Falsfldac:tes. OCUP3 el primer lugar en ta 

consideración de los nii'\os. al igual que en el primer análisis. Observándose sólo un pequeño descenso 

en el s• y e• grado. E'Slc leve descenso. se asocia con ligeros aumentos en las referencias H la 

tnronnación incompleta. Y en relación a la fatta de concoroancia llama la atención que sólo en e• grado 

hay mayor consideración do la misma. 

Por otro J:tdo. si consider.:tmos quo estas vort>aUzaciones son indicadores del grado de atención que 

merece cado uno de Jos crtterios de éxito. resulta que hay mayores rererencias a la lnfonnación 

incompleta que a Ja Falla do concordancia. aspecto que no coincide con los datos cuanUtalivos. V con 
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"'5peCIO • las tendencias entra los gndos esco1.,.... en esae caso no se apreci8 algun8 evolución o 

tendencúl dlgnm de -r. 

Con respedo a las defonnaicionea en los tres gr'8dos 89CDlares. sólo e.be seftalar que parece un dato 

ano. e inconventente. puesto que en el te.xto expositivo se trwnsmite tnfonneción que debe estar llCOlada 

en cuanto a la interpretadón. 

DISCUSION 

Los resultados del presente trabaljo •Po'Y8n los plente•mienlos de que la comprensión es un logro 

consistente en la satisfacción de determln9do• criterios de •xHo. Los c.mbk>s •n el crtterto de éxtto se 

asociaron a cambios en la conducta con una evoluci6n relativamente posttiva de acuerdo al Qf'8do 

escol8r. SI el criterio con te.tos ea:poalllvos consiSle en evaluar la conespondencle con la rwallded. un 

buen pon::enca;e de 85'udiantes de los gradoS estudiados tendrfan resun.dos aceplables; pero si el 

crtterto estipula el reladonar varios componentes del escrtto, obllervarfamos ,,,.yote9 dttlcun8de9, 96lo 

un porcentaje modesto de los alumnos satisfarían esta demanda, aunque esa. Pf'OP()f'Ción seria mayor 

conrorme fuera m•s avanzttdo el gr8do escaa.r. Ea muy ~ble que este aumento de una proporci6n 

de esludiantes asociado al avance en el g...So escolar. se deba a una mayor exposición en la escuela a 

textos de tipa exposlttvo y de mayor extensión: los cuales demandmn vtneular •- proposiciones. 

Finalmente si ro exigklo es juzgar la suflcienci• de intonnación. el desempeAo resutt•ri• muy pobre. 

aunque - empezarfe • ot.et'V•r una IJger-. mejori• en lo9 gr8doe av•nzedoe. pero dtt un• proporción 

baja de estudiantes. 

Hemos pl•nte•do que los textos expositivos usedos en le ense"•nza ~r. requieren c.onmderar de 

maneni cooftllnada sus diferentes componentes en la medida que su pn:JPÓSllo es infonn.- sobre 

m...,... novedo .. a de un conocimiento ronneffzado. Loa cMfidta moslr8doa en cuanto a .. r••• d• 

.,.,._de...._~ sabre-· muy posiblemente llev• • u"8 leclul'll ~--.al 1N1nejo 

de unidedes fragmentadas de discurso. lo cual puede conducir • un aneglO ldloslncr691co de .. os 

TF~T'i CON 
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com-es con I• elefanmici6n ~e ele los contenldoS. Es ,_. .. úlUmo -· dónde 

podria espermrse un d-mpe"o m6• o menos decoroso. pero el uso d• los teXloe ex:poeltfvoa emplea. • 

darse desde varios grados antertores. 

Los niveles m6a bmjos de deleccl6n se loc:allzaron en loa textos que omltfan lnfonnacl6n. aunque con el 

mismo petrón que en el caso de la conconlanci• entre pt'OpOSiciones: un aumento grmdual conf0f'nll9 es 

mayor el gr8do escalar, con substenciales cambios en I• distribución y un lmportente eegmento del grupo 

que se queda rezagado. Este dalo puede Interpretarse en l~nnlnos de una bllj.m disposición general pm.-. 

evalumr un. intonn.ci6n escrtt•. en este caao con respec:lo • 19 aufleienc:i8 de lnfonnect6n. Aqul 

aftnnariantOS que es un repeftofto poco desarrollado en la población esludim8. Cuando seftaa.mos que 

se habla de una disposición, - quiere dar• entender que - lrmte d• le probmb1Hd8d de comporg,.. ain 

depender exclustv.nente de un Upo P9rtlcular de texto. Sin emta.rvo resulta mM ~ la 

interpretación de que el tMljo nivel alcanz8do, se debió má que neda • la dlftcullllCI pmr8 d'9crtmlnar I• 

ausencilo ele 81Do. - que en et.,..,.., v-. los sujetos hlderon una,.,.......,.. no - • .. 

falla de Información en el texto (ver Tabla •>. lo cual habla a fmvor de la dlapoalcl6n, pero que no -

tradujo en un nivel de detección mayor a la faba de concordancia entre proposiciones. 

Al pmrecer fWSUhó Pf'91JWtura a. ev•lu8dón de I• destrez• pmra detec::t•r lnaullclende de lnformmci6n. 

pues para llegar • -· ayudarte mucho la experiencia con su opuesto. esl:o es. con textos completos 

claros y suficientes con I• correspondiente mec:.H•ción educettv•. circun .. ncf• tmprub9ble en ..e.os 

grados escolares y en textos expositivos que usualmente con1emplan infonn•ción novedoSll. 

en cu.nto • los -- -- ,.,....,._ ••• f8Cllld8d o dlflcuti.d ,,.,. ldent- ... di--
alteraciones ~. es nocon. .. conaistencia en cuanto el orden de c:MflcuRad con k> enconlr9do 

por Zllrzos.. P8dlll• y C•stttto (en pren .. ) con ntllos de e• g...io: -o • -·ele - medido de 

modo dlfervnte. En er lrabejo aludido. hubo un. evaluación con escaso m.ugen de ~. pues 

tos - ...,._, - .. 81tetaeión e~I en su~ ele ll'lllMjo. Un ._o menos 
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estricto del trabajo actual. lo constituye precisamente el método de cuantificación del desempeño de los 

niños. pues por un lado puede haber diferencias de apreciación para desarrollar una escala con mayor o 

menor cantidad de categorías de conducta y también para definir la amplitud o restricción de cada una 

de ellas. Mientras "?ás categorías de respuesta se manejen. esto hace que se traduzca en mayores 

diferenci~~ ~n té"'.:m·i~os de puntas de calificación asignados. cuando de hecho puede tratarse sólo de 
'º.' : ..... 

pequeñas diferencias de.matiz. 

En compens8ción a'I punto anterior. puede sostenerse que al haber cuatro textos para identificar cada 

una de las tres alteraciones experimentales, una diferencia de matiz en una de las respuestas que haya 

significado una cuestionable asignación de puntos. se pudo haber compensado en otra de las 

oportunidades. Y _aún suponiendo que el instrumento no haya sido el más adecuado. no lo fue para 

ninguno de los grados escolares; en ese sentido, si hubo un error o sesgo, este fue constante para todos 

los sujetos y se pudo llevar a cabo una comparación relativa. 

Otro punto digno de comentar es el relativo a Ja variabilidad. Se podría esperar, al Igual que en alguna 

otra competencia académica, que dentro de cada grupo escolar hubiera una distribución normal y no se 

encontraran diferencias en los distintos grados. Esto no ocurre en las condiciones exploradas: En s• y e• 

grado cuando se trata de identificar afirmaciones contrarias a Ja realidad se obtiene Ja distribución más 

uniforme. Si atendemos al dato del rango intercuartilar de estos dos grupos que se señala en fa tabla 2, 

bajo dicho criterio, resulta que tienen la calificación más alta; sin embargo, los cambíos más importantes 

no ocurrieron en fa variabilidad general, sino más bien como cambios de distribución en Jos cuartiles, 

razón por la cual resulta más conveniente el análisis de los diagramas de caja y bigotes. Ahí podemos 

constatar que con frecuencia hubo una cuarta parte de las calificaciones que pennanecieron sin 

variación en niveles muy bajos. 

Cuando se trata de los criterios de Falta de concordancia y el de Insuficiente información considerando 

los tres grupos, se obse.van cambios en la distribución de las calificaciones las cuales siguen un parrón: 

I• .• 

'. -' 
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una proporción del grupo toma distancia hacia calificaciones superiores y esto se acentUa con el 

aumento en el grado escolar y otro segmento se queda con calificaciones bajas, pennaneciendo 

Insensibles al efecto del grado escolar, al acentuarse este rezago seguramente se hacen más difíciles las 

posibilidades de recuperación y el responder a nuevas exigencias académicas que requieran del dominio 

de la lectura.· 

Considerando Como Válido un nexo estrecho entre la competencia para vincular segmentos del discurso 
•, ~- . 

escrito, con los- reque·rtm1entos del texto expositivo, entonces es probable que hasta el s• grado podamos 

esperar un·_·d~~·~:~~-~-{~ás~o menos adecuado en tan sólo la mitad de la población. Estos datos 

muestran la-,.;eceS1_é:l~d d,e i:'~~nOs preventivas y correctivas desde los niveles previos. 

-, ·-·· '' 

En cuanto· a la iden.~Úi~ción_ ··~e· lnfofTnación insuficiente; este criterio en particular representa la mayor 

dificultad de los tres expioraci~S: es Probable que resultar competente para identificar la suficiencia de 'ª 
información. hable d_e -~eCtoíe~-.-~':' mejores ventajas comunicativas. Es decir. si consideramos la relación 

entre un texto y un lect~r ~~~ ... ·~.;& comunicación referencial, donde el lector es el ·escucha·: entonces 

autores como Asher (1979),·_~si como Solverg y Blakar (1979) señalarían como variables críticas para el 

éxito en estas tareas:·:·1:.·1&~ compatibilidad de referentes entre hablante y escucha, y 2- la ausencia de 

redundancia o lnsuficierlcia ·del mensaje. Identificar que un texto tiene insuficiencias informativas. implica 

un reconocimiento· de· problemaS en el mensaje que hace más probable ta búsqueda de complementos 

que permitan una co'!'unlcaclón exitosa. Sin embargo es probable que en la enseñanza escolar lo que se 

propicia es un respeto·, sagrado por el material de tipo expositivo, el cual se considera verdadero y 

completo, desalentando así una disposición más interactiva entre el autor y el lector. donde pueda 

juzgárse la cualidad comunicativa del autor. 

Beck, McKeown, Hamilton, & Kucan. (1997) observan cambios importantes en el modo de involucrarse 

con el material escrito y en el desempeño académico. cuando se estimula a niños de educación básica a 

enJU1cia1 los teldes. Posihlemente jdtfntificar que tienen insuficiencias informativas tenga que ver con rrrir-· ..... ,,_. - ... _ 
1 

i ~ .·\; : . . .- . . -. '\ J 
, ;..c-1L.:.,;- ,. , .. - . ,¡,./,Tj 
'------- - - #. - ,_ '# --·· 
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esta disposición. 

Los tres criterios de éxito explorados en este trabajo resultaron relevantes. aunque el correspondiente a 

detección de Insuficiente infCJ"'!áció'"!_. ~¡, me~or claridad. Todavia se requiere un análisis adicional para 

postular otros criterios.· En el presente_ estudio no se abordaron otras dimensiones que pueden hacer más 

compléja ; 18 I~~~~ ·~~~ · ~~.-.~~o:.·~;· ~-;~:~O .. tarlto .más dificil de satisfacer un criterio, por ejemplo, su 

densidad conceptuár/-~u-. ;,d~O~ió·il~: 1éo1b1iÍdéÍd, la- distancia entre el contenido y los conocimientos del 
- .. , . .. '-·''" . ~ 

lector, o incluso v81-iante5~dC-1 te~c)·é~X~Silivo ·Como Jos que persiguen persuadir ademas de describir. 
-- \·~~ ;:_:· ::~:-·_ 

(-~>.;:.~·;·~' ¿~.~:, ~: .... l.~-,>· 

. . . ~· ·j¿ , ::;~:;;[~R~~LÜSIONES GENERALES 
El enfoque teórico que se. ~anejó_a. I~ ,largo .del trabajo es de Upo conductual. Es un intento por romper o 

superar Jos v'iejos' m~1des; de1-:Ai1á1iSiS' ;Experimental de la Conducta en un terreno no explorado con 
.. - <-:' .)'-~- y;··:/~;: .. }<::·:~;ji~~;~_;>;~l,.:' -

anterioridad~;. ~1- )_~,~-~\~-~-~~:!·~;'. -~k;;~~-2~~-~~-~- de textos era propiedad casi exclusiva de otros enfoques 

centrados en las ~xpU_~<:l,~~~~-,~~ructurales del aparato cognoscitivo. El alejamiento del Conductlsmo de 
- -. ,_- .-.;._-:-~~:;~o-;-:¡.;..9.-.:.· --..;;e:" ·-:' ·' :.-< . . ·:> -

estos temas, en buena medlada-_se:originaba en su poco desarrollo para abordar el lenguaje humano y 

analizar el rol qu~-~~-J~··:~~;:::~~;~n.i~ió~·del funcionamiento psicológico. 

Para abordar el t~~~-:~:~>¡~'--~-~-~~ens~ón se tuvo que partir de un análisis del lenguaje ordinario y hacer 

una disee:ción d~ ··¿~s·-~~r~:~~tes ·~~cetas, así como de sus implicaciones. Todo ello permitió redefinir la 

comprensión, ya nO como un fenómeno o proceso. sino como un logro. caracterizado por la satisfacción 

de una normatlvidad, convencional a partir de una interacción con un texto que puede tener diferentes 

dimensiones funcionalmente relevantes. Puede entonces afirmarse. que el término comprensión resulta 

multi significativo. que se puede referir a adecuaciones a diversos criterios de éxito, lo cual conduce a 

considerar que no puede tratarse de un solo logro, sino que existe una gran cantidad de logros y por to 

tanto de comprensiones. Esta aparente trivialidad en el cambio de ténninos. que se antoja 

intrascendente, deberá tener un fuerte impacto en el modo cómo Se analiza y se investiga acerca de lo 

que ocurre en las situaciones de lectura. ya que permite enfocar la atención teórica y experimental de 
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modo diferente. El análisis de los criterios sociales que definen lo que se espera después de una lectura, 

así como las peculiaridades de los textos tendrán que ser elementos indispensables para dar cuenta de 

la adecuacióÓ furi'cional ·del comportamiento. 

La relación '·ungüist1'C:C.· .. :~n :~ñ: le~o· pÚede ,tener diferentes niveles de complejidad. Inicialmente se da 

como el ~8~:~~1.i~::~~~~~~ ·.Sistt3ri.ia de _respuestas donde lo que Importa es la correcta correspondencia 

entre traz~·~ :·~rafi~~~·;:.~~~ídoid:· 105- cu8Í~s podrán variar en cuanto al segmento de estímulo que se 
·-.. : .. :.,.;'/.: .. -'·.::,-::.:_:.:i<,_-·:'-: _:;;;;. -· .. - . 

considera. La .. ~':'"'º"''!~d va_!_c;>ra c::-om~ evidencia de competencia en este aspecto. cuando el lector logra 

una correcCi~~··.f~~i_d1:7~·:.Y~.'~~1_0~d~d semejante a la del habla oral. En muchos casos, cuando la 

comunidad , 1.1~Qo1sf.i~·~·.~~S-ide~ qUe e's1.os repertorios cuentan con un mínimo de ajuste a dichos 

estándai-eS:-, ~a~éj~· ¡¡~, .;.-mb~CLj~ .coOtingenclas para que se atienda la dimensión lingüística del texto. El 
•• .,,_. "> _. 

análisis d"e los" eQ~¡VOCOs df; 1eCtUriil:: las í-t?Qresiones. las correcciones. los tiempos de lectura, etcétera, 

dan evidencia en· a~-~o, a· C~SS ·éorl~ide~ciones. Titmbiéil es muy probable que una vez que se atiende 

a unidades lingüisticas básicas (reConocer patrones expresivos del idioma. atención a proposiciones 

sobre 1aS que ·pueden hacerse afirmaciones' de -_-verdad· o· t31sedad, correspondencia entre géneros y 

números, etcétera>. empiece a haber demandas i1sOc1adas· a 1a satistacclón de criterios de éxito, como 

emitir juicios acerca de la veracidad de lo que se· asienta; la consistencia entre proposiciones o las 

virtudes comunicativas de un escrito. El esti:..dio llevado a cabO se ubicó en este último punto y se 

encontraron comportamientos diferenciales en relación a estas dimensiones. 

Aunque los datos presentados resultaron consistentes con las tesis planteadas, aún falta un mayor 

trabajo de análisis para caracterizar de manera más sistemática, tanto los diferentes criterios de éxito, 

como las peculiaridades de los textos y las relaciones de control pertinentes para estos casos. Asumimos 

que avanzar dentro de esta dirección seguirá un camino inductivo. 

Por lo que se refiere a las implicaciones del trabajo empírico. es muy probable que los resultados 

generales que se discutieron sean un efecto natural de un ambiente escolar que no se caracl:ertza por 
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una enseñanza sistemática para saber leer estratégicamente. La idea popular de que comprender un 

texto es asunto del aparato cognoscitivo y de responsabilidad del lector. alienta actitudes que dejan al 

lector a merced de eventos azarosos y como consecuencia, déficits en la competencia lectora que van 

propiciando un 'mayor reZ:ago Conronrie se van volviendo más complejos y variados tanto los textos 

como los ~riterios' de _lo que se vá .~ corlSiderár como comprensión. Los datos refuerzan esta idea pues 

en los difereiites 'ln:ldo_s escola_reS -s~~muestra cómo una minoría logra mejores compe~enclas lectoras 

pero que van tom~n~o.·di~~ncia de ·,Url~ proporéión considerable de alumnos que se rezaga. Estos niños 

que logran niveles aceptables ·m'¿j. pc)Si~lemente son niños que por diferente$ ~'~~:>nes·· ·(apoyo 
·' . .· ' .. ' 

extraescolar. buena velocidad y precisióO en su lectura previa. repertorios lingüisÚcos-bás~COS; _~mbiente 

familiar propicio. etcétera) se fueron ajustando exitosamente a los diferentes criterios d~--~mprensión 

que han ocurrido en su vida escolar. lo_ cual les permitió evitar un rezago del que después es- dificil 

recuperarse. 
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Anexo 1 

ANÁLISIS PROPOSICIONAL DE LOS TEXTOS EXPERIMENTALES 

LA RUEDA (Falta de concordancia) 
Hace muchos siglos, cuando los humanos querlan mover" algo muy pesado, lo tenlan que arrastrar, 
haciendo un gran esfuerzo. Con el invento de Ja rueda todo se volvió más fácil, bastaba con que aJgo pesado 
lo subieran a una caneta o lo deslizaran sobre troncos para hacer más dificil mover su carga. La rueda 
también dio lugar a nuevos inventos como las carretas tiradas por caballos, que fueron un medio de 
transporte más rápido. 

S1 P01 (CUANDO P07 P03) 
P02(DURACIÓN-OE PC1 SIGLOS-ATRÁS) 

P03 (QUERER HUMAN(>S P04) 
P04 (MOVER HUMANOS CARGA) 
POS (MOO CARGA PESADA) 

P06 (GRADO-DE POS t..'UCHO) 
P07 (TENER-OUE HUMANOS POSJ 

P08 (ARRASTRAR HUMANOS POS) 

P09 (CON P08 ESFUEr:ZO) 
P10 (GRADO-DE P09 PJUCHO) 

52 P11 (CON P13 P121 

P12 (INVENTAR S RUEDA) 

P13 {VOLVERSE TODO FACIL) 

P14 CMOO P1J MAS) 

P15(0P16P19) 

Pt6 (SUBIR SALGO) 

P17 CMOO ALGO PESADO) 

P16(EN Pt6CARRETA) 

P19 (RODAR S ALGOi 
P20 (SOBRE P19 TRONCOS) 

P21 (t:FECTOP15 TRANSPOfHACIÓN} 

P22 (MOO JRANSPOR-rAClÓN DIFICIL) 

P2J (GRADO DE rnncuL TAO MÁS) 

$3 P24 (CAUSA DE RUEO,, INVENTOS) 

P25 (MOD INVENTOS OTROS) 

P26 (MOD P24 TAMBIÉN) 

P27 IE.JEMPLO-DE CAURETAS P241 
P28 (M00 P27 TIRAOA5-P01~-CABALLOSI 

P29 (ISA P27 MEDIO-DE-TRANSPORTE) 

P30 tMOD P29 RAPIDO) 

P31 ¡GRADO DE P30 WASI 

LOS INCOMPATIBLES (Falsedad). 
En la naturaleza hay cosas que no pueden estar juntas_ Si queremos juntar el agua y el aceite, no se puede 
porque no se mezclan. Tampoco podemos juntar el azúcar con el agua. Y un objeto no puede estar frfo y 
caliente al mismo tiempo. Cuando dos sustancias no se pueden mezc;:tar. se dice que son incompatibles. Y 
cuando si se revuelven. se llaman compatibles. Por eso la leche y el chocolate son compatibles. 

51 P01 (EN P02 NATURALEZA) 

P02 (ISA COSAS P04J 



P03 (MOO P01 REUNIO.!Ui) 

P04 (MOO P03 POSIBILIDAD) 
POS (NEGACION P04) 

52: P06 (SI P11 P09) 

P07 (QUERER NOSOTF!OS P09) 
P08 (JUNTAR NOSOTR:>S AGUA) 
P09 (CON P08 ACEITE) 

P10 (EFECTO P07 MEZ!:L.A) 
P11 (NEGACIÓN P10) 

53 P12 (MOO P13 IGUALM:NTEJ 

P13 (NEGACIÓN P14) 
P14 (MOO P16 POSIBILIDAD) 

P15 (JUNTAR NOSOTR:>S AZUCAR) 

P16 (CON P14 AGUA) 

S4 P17 (REF OBJET01 CALIENTE) 

P18 (REF OBJET01 FR 0) 

SS 

P19 (Y P17 P18) 
P20 (MOO P19 SIMULT1\NEO) 

P21 (NEGACIÓN P20) 

P22 (CUANDO P27 P26.• 

P23 (MEZCLAR S SUSTANCIAS} 

P24 (CANTIDAD-DE SUSTANCIAS DOS) 
P25 (MOO P23 POSIBILIDAD) 

P26 (NEGACIÓN P251 

P27 (REF P26 INCOMP1\TIBLE) 

56 P28 (CUANDO P30 P29.• 

P29 {NEGACIÓN P26) 

P30 (REF P29 COMPATIBLE) 

57 P31 (COROLARIO P32 P28J 

P32 (ISA LECHE-CON.CHOCOLATE COMPATIBLE) 

EL HIELO (Insuficiente información) 

103 

S1 metemos al congelador un vaso lleno de agua. esta se convertirá en hielo. Cuando se congela el agua. 
parece que crece. pues aumenta su volumen. Podemos ver que el hielo rebasa el límite donde estaba el 
agua El agua helada ocup.3 más espacio cuando se congela. Si metemos al congelador ,una botella con 
liquido y que esté cerrada Porque el hielo ejerce presión cuando empieza a ocupar más espacio; por eso 
hay que dejarla abierta. · 

S1 P01 (SI P05 P02) 

P02 (METER VASO CONGELADOR} 

P03 (CON VASO AGUA:• 

P04 (VOLUMEN-DE PO~ LLENO) 

POS (CONVERTIR AGU1\ HIELO) 

52 POG (CUANDO P09 P07) 
P07 (CONGELAR $ AGUA) 

P08 (CRECER AGUA $) 

P09 (MOO P08 APARENTEMENTE) 



P 1 O (AUMENTAR AGU,a, VOLUMEN) 

53. P11 (VER S HIELO) 

P12 (MOO Pt1 POSIBILIDAD) 

P13 (REBASAR P11 LIMITE) 
P14 (MOD LIMITE PREVIO) 

P15 (DE Pt.11 AGUA) 

54. P16(CUANOOP20P17": 
P17 (OCUPAR AGUA ESPACIO) 

P18 (MOO AGUA HELADA) 

P 19 {CANTIDAD-DE ESPACIO MÁS) 

P20 (CONGELAR S AGUA) 

SS P21 (SI PS P22J 
P22 (METER NOSOTRCIS BOTELLA) 
P23 (A P22 CONGELADOR) 
P24 (CON P22 LfOUlt:>O) 

P25 (MOO BOTELLA CE RRAOA) 

S6 P26 (CUANDO P2B P27:• 
P27 (E.JERCER HIELO PRESIÓN) 

P28 {OCUPAR AGUA ESPACIO) 

P29 (CANTIDAD-DE ESPACIO MÁS) 

P30 (COROLARIO OE.J/,R Sl 
P31 (MOO P:JO ABIERTO) 

LOS VIENTOS (Falta de concordancia) 

l.04 

Aunque no lo creas. el calor del sol es lo que provoca los vientos. El sol calienta ta tierra y la tierra calienta el 
aire que tiene cerca El aire caliente siempre sube a las alturas, y el aíre frfo tiende a bajar. Cuando el aire 
cahente se eleva muy alto. se enfria y sube más alto. Este subir del aire caliente y bajar del aire frlo: el 
constante choque entre una atmóSfera caltente con otra frfa, es lo que crea la circulación del viento. 

51 P01 (AUNQUE P02 P03: 

P02 (PROVOCAR CALCH-OEL·SOL VIENTO) 

P03 (NEGACIÓN P04) 

P04 CCREER $ P02) 

57 P05 (CALENTAR SOL TIERRA) 

J->06(CALFNTAR11E:RRAAIRF) 

P07 (Y POS POOi 
P08 (MOOAIRE CERC.tioNO) 

53 P09 (SUBIR ALTURAAl~E) 

P10 (MOO AIRE CAUEMTE) 
P11 (MOO P09 SIEMPR::¡ 

P12 (TENDER-A AIRE P14) 

Pt3 (MOO P12 FRIO) 
Pt4 (BAJAR P13 S) 

S4 PtS (CUANDO Pt7 P16:• 

Pt6 (CANTIDAD-DE PQC'J MUCHA) 

Pt7 (ENFRIAR AL TURA AIRE) 

PtB (MOD P17CALIENTE) 'J''fi'C'TC' roN 
FALLA DE ORIGEN 



P19 (COROLARIO P1s 1=-20) 

P20 {MOO PtD MÁS-AL TO) 

55 P21 (SUBIR S AIRE) 
P22 (MOO P21 CALIENTE) 

P23 (BA.JAR S AIRE) 

P24 (MOO P23 FRIOJ 
P25 (Y P22 P24) 

P26 (ISA ATMÓSFERA1 CALIENTE) 
P27 (ISA ATMÓSFER,A¡ FRIA) 

P28 (CHOCAR P27 P26 • 
P29 (MOO P28 CONSTl.NTEMENTE) 

P30 (Y P25 P;?8) 

P31 (CAUSA-DE P30 Cl~CULACIÓN) 

P32 (OE P31 VIENTO) 
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BURBUJAS (Falsedad) 
Para hacer burbujas de jabón no basta mezclar agua con jabón. Cuando sólo se ponen estas dos cosas. las 
bombas se revientan inmediatamente. Para hacer bombas resistentes hay que poner un poco de tierra en el 
agua. También hay que hé1cer una pequeiiia rueda con un alambre y forrarla con un pedazo de tela o 
estambre. Después se sopla en el centro y salen muchas bombas. Algunas se quedan pegadas en el suelo 
sin reventarse 

51 P01 (PARA P04 P021 

P02 (HACER S BURBUJAS·OE·JABÓN) 

POJ (MEZCLAR S AGUJI .v.JABÓNI 

P04 (MOO PO:J INSUílCIENTE) 

52 POS (CUANDO P08 P06 • 

53 

P06 (M00 P03 UNICAMENTE) 
P07 (REVENTAR S BOll.IBAS) 

P08 (MOO P07 INMEOll. TO) 

P09 (PARA P13 PlO¡ 

P10 (HACER S BOMBA!)) 

Pl 1 CMOO P10 RESISll'.NTL::I 

P12 CPONER S TIERRA: 

P13 (EN P12 AGUA¡ 

P14 (MOD P12 NECESIDAD) 

P15 (CANTIDAD-DE TU-RRA POCA) 

P16 cHACER S RUEDA¡ 

P17 1MOO P16 PEOUEtJAJ 

P18 cMOO P16 NECESll)AD·DE) 

P19 (CON P16 ALAMBRE) 

P20 (FORRAR S RUEO/,) 

P21 (0 P23 P221 

P22 (CON P20 -Y ELAI 

P23 (CON P20 ESTAMeREJ 

55 P24 (MOD P25 OESPUE SI 

P25 (SOPLAR S CENTRO) 

P26 (DE P25 RUEDA) 

P27 (CONSECUENCIA 1>25 BOMBAS) 

TESTS C'ON 
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P28 (CANTIOAO·OE P27 MUCHAS) 

SG: P29 (QUEDAR BOMBAS PEGADAS) 
P30 (CANTIDAD-DE P2U ALGUNAS) 

P31 (EN P29 SUELO) 
P32 (SIN P29 REVENT ,,&.R) 
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CADENAS ALIMENTICIAS (Insuficiente información) 
Muchos animales tienen qu,? matar a otros para poder sobrevivir. También existen los que sólo se alimentan 
de plantas. La vaca, el born .. ~o y la jirafa sólo comen vegetales. En cambio el león y el lobo se nutren de la 
carne de otros animales. Hay otros. como los pájaros, que comen semillas y granos. aunque también. 
Muchos animales conocidos como parásitos, viven de otros seres vivos, pero sin llegar a matarlos 
inmediatamente. 

51 P01 (PARA P02 POO) 
P02 (MATAR ANIMALES1 ANIMALES$) 

P03 (CANTIDAD-DE ANrMALES1 MUCHOS) 
P04 (MOO P02 TENER~:lUE) 

POS (SOBREVIVIR AN1r..1.ALES1J 

POO (MOO POS POSIBILIQAO) 

52 P07 (T AMBllO.N EXISTIR POS) 
P08 (REF ANIMALES2 l-'09) 

P09 (COMER P07 PLANTAS) 

PlO (MOD P09 (JNICAMENTE) 

53 P11 (EJEMPLO-DE P08 VACA) 
P12 (EJEMPLO·OE P08 BORREGO) 

P13 (EJEMPLO-DE P08 JIRAFA) 

54 P14CEN-CAMBIOP17P1!'>) 
P15 (NUTRIR P15 ANIMALES1) 

P16 (DE CARNE ANIMALES$) 

P17 ¡EJEMPLO-DE P14 LEÓN-Y-LOBO) 

SS P16 CE.X1$11R ANIMALESJ) 

S6 

P19 ¡COMER P18 SEMl_LA$-Y-GRAN0S) 

P20 (REF P18 P19l 

P21 {EJEMPLO·DE PA.JA..ROS P20) 

P22 (AUNQUE Pl'J TAWBIENI 

P23 (CONOCER SANIWALES4) 

P24 (NOMBRE-DE AN1"-1ALES4 PARASITOSJ 

P25 (CANTIDAD-DE P2•1 MUCHOS) 

P26 (VIVIR-DE P24 SEJ;ES.VWOSJ 

P27 (MOD SERES-VJVC•S OTROS) 

P28 (PERO P26 PJO) 

P29 (MATAR P24 P26) 

P30 (MOD P29 tNME01ATAMENTE) 

P31 (NEGACIÓN PJO) 

LAS MIGRACIONES (Falta de concordancia) 

'J''f? ('! T C' f"' f") 7IJ 
FAL.LA u.w v.nlGEN 
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Cuando termina el verano, n,uchas aves se van a otros paises donde hace más calor. Estas aves no pueden 
vivir en climas frfos. Asl sucede con los patos salvajes, las golondrinas y la cigüel'\a. Cada ar"\o recorren 
muchos kilómetros en busca de un mejor clima. La cigüel'\a pref"tere vivir en un mismo sitio, porque es muy 
pesada y sólo puede volar pequeñas distancias; por eso donde vive hace unos nidos muy resistentes y 
calientitos. 

s1· Po1 (CUANDOP03P02• 

P02 (FINALIZAR VERANO) 
P03 (EMIGRAR AVES PAISES) 

P04 (MOO PAISES OTROS} 
POS (CANTIOAO·DE AVES MUCHAS) 

POG (MOO PAISES CAL•JROSOS) 

52 P07 (NEGACIÓN P09) 

53 

Poe (MOO P09 POSIBILIDAD) 

P09 (VIVIR AVES CLIMil~·FRlO) 

P10 (EJEMPLO-DE PATOS P07) 

P11 (MOO PATOS SAL VA.JE) 

P12 (EJEMPLO-DE GOl ONORINA P07) 

P13 {EJEMPLO-DE CIGJENA P07) 

$4 P14 (RECORHER AVE~ KMS) 

P15 (TIEMPO DE P14 ANUALMENTE) 

P16 (CANTIDAD-DE KMS MUCHOS) 

P17 (BUSCAR AVES CLIMA) 

P18 (M0DP17 MEJOR) 

SS P19 (CAUSA-DE P22 P401 
P20 (PRErERIR CIGUE '\lA MISMO-LUGAR) 

P21 (VIVIR CIGUEÑA MISM0-1 UGAR) 

P22 (MOO CIGUEÑA Pl SADA) 
P23 (CANTIDAD-DE P2:! MUCHO) 

P24 (SOLAMENTE P25 ""'26) 

P25 (VOLAR CIGUEÑA JISTANCIA) 

P26 (lAMANO-DE P25 PEOUEÑA) 

56 P27 (HAC[.R S NIDOS) 

P28 (UBICACIÓN P27 DONDE-VIVE) 

f"'29 CMOO P27 RESISTENTES\ 

P30 (GRAOO DE P29 MUCHA) 
P31 (MOD P27 CALIEN- F.) 

'T'DC'TC:: ri()N 
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EL INSECTICIDA (Falsedad) 
Los insectiodas son vener.os quim1cos que deben usarse con precaución. Su finalidad es acabar con 
insectos y plagas. pero en exceso también pueden perjudicar a los humanos. Cuando se usa demasiado 
insecticida. no se mueren los bichos, pero los humanos empiezan a sentirse mal. A veces sólo molesta el 
olor. otras veces se irnta la piel. ojos o nariz; pero si el insecticida se queda en la comida. puede enfermamos 
del estómago o ta sangre 

51 POt (ISA INSECTICIDA l/ENENOI 

P02 (MOO POl OUIMICO) 

P03 (USAR$ P01J 
P04 (CON POJ PRE CAL CIÓN) 



POS {MOO PD4 DEBER..:SER) 

52: POG (FINALIDAD P01 PCl7) 

P07 (ACABAR P01 INSECTOS-Y-PLAGAS) 

P08 (MOO INSECTICIDA EXCESIVO) 
P09 (SI P10 POB) 

P10 (PERJUDICAR P01 HUMANOS) 

P11 (MOO P10 POSIBILIDAD) 

53. P12 (CUANDO P15 P13• 
P13 (USAR S POB} 

P14 (MORIR BICHOS) 

P15 (NEGACIÓN P13) 

P16 (PERO P12 P18) 

P17 (SENTIRSE HUMAt.lOS MAL) 

P18 (EMPEZAR-A P17) 

54 P19 (MOLESTAR OLOR$} 

P20 (MOO P19 ÚNICAMENTE) 

P21 (FRECUENCIA-DE P190CASIÓN1) 

P22 (IRRITAR S PARTE 5-0EL-CUERPO) 

P23 (MOO P22 OTRAS) 

P2<4 (TIEMPO P22 0CA!ilÓN2J 

SS P25 {SI P27 P26) 
P26 (QUEDAR INSECT1::1DA COMIDA) 

P27 (ENFERMAR NOSOTROS) 

P26 IMOD P27 POSIBIUOAOJ 
P29 (EJEMPLO-DE ESlOMAGO P27) 

P30 {EJEMPLO-DE SANGRE P27J 

EL AGUA (Insuficiente información) 
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El agua puede estar en cua:quiera de tres condiciones: Sólida, lfquida o gaseosa. Sólida cuando se enfría a 
cero grados o menos y SE! convierte en hielo. Gaseosa, cuando se calienta demasiado y se convierte 
rápidamente en vapor Y liquida es como la conocemos normalmente. Pero el agua a cuaJquier temperatura, 
aunque no lo notemos La ropa mojada que se deja colgando, después de unas horas se seca porque se 
evaporó el agua 

51 POl (MOD P02 POSIBILIDAD) 

P02 (ESTAR AGUA cor.JOICIÓN) 

P03 (NÚMU.:O-OE P02 fRES) 

P04 <CUALQUIERA-DE ='02 P03) 

P05 (EJEMPLO-DE P02 SOLIDO) 

POG CEJEMPLO·DE P02 LIOUIOOJ 

P07 !EJEMPLO-DE P02 GASEOSO) 

52 POB (CUANDO P05 P10 • 

P09 (GRADO-DE FRIO c::ERO-GRAOOS) 

P 1 O (MOO P09 0-MENC•S) 

P 11 (TRANSFORMARSE·EN AGUA HIELO) 

53 P12 (CUANDO P07 P14t 
P13 (CALENTAR S AGUA) 

P14 (MOO P13 OEMASl4.DO) 



P15 (TRANSFORMARS1:;-EN AGUA VAPOR) 
P16 (MOO P15 RÁPI001 

54: P17 (REF P06 P19) 

P18 (CONOCER NOSO"íROS AGUA) 
P19 (MOO AGUA NORMAL) 

55 P20 ( $ AGUA TEMPERATURA) 

56 

P21 (MOO TEMPERA TllRA CUALQUIERA) 

P22 (AUNQUE P20 P24:· 

P23 (DARSE-CUENTA MOSOTROS P20) 
P24 (NEGACIÓN P22) 

P25 (DEJAR S ROPA) 

P2G (MOO P25 MOJAQJ',) 

P27 (MOO P25 COLGADA) 
P28 (DURACIÓN-DE P25 HORAS$) 

P29 {DE BIOO.A P30 P31 I 

P30 (SECAR S ROPA} 

P31 (EVAPORAR AGU.A) 

TfC'~" ,-.n·!\J 
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EL FUEGO (Falta de concordancla) 
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El fuego es una reacción qu mica que necesita el oxígeno para poder existir. si no hay oxigeno no hay fuego 
Asi por ejemplo, si tapamo~1 una vela encendida con un vaso, M! apaga la vela. En los lugares donde hay 
muy poco oxígeno. como las montai"las más altas, es dificil que pueda haber fuego Por eso los alpinistas 
cuando tienen mucho frie tienen que encender fogatas con feria, que duren mucho tiempo para poderse 
calentar. 

S1 P01 (ISA FUEGO REAC::10N-OUÍMICA) 

P02 (NECESITAR P01 OXIGENO) 

P03 (EXISTIR FUEGO) 

P04 (PARA P02 P03) 

P05 (SI P07 P06) 

P06 (NEGACIÓN OXIGENO} 

P07 (NEGACIÓN POJ) 

52 POS (EJEMPLO-DE P12 P05) 

P09 (TAPAR$ VELA) 

P10 (MOO VElA ENCEtlDIOA) 

P11 {CON P09 VASO) 

P12 (SI P13 P09) 

P13 (EFECTO VELA APA.GAOA) 

S3 P14 (EXISTIR OXIGENC•) 

P15 (CANTIDAD-DE P11 MUY·POCO) 

P16 (EN P14 LUGARES1 

P17 (EJEMPLO-DE MOt-.ITAÑAS P16) 

P18 (MOD P17 MÁS-ALTAS) 

P19 (SI P21 P18) 

P20 (MOD POJ POSIBILIDAD) 

P21 (MOO P20 DIFICIL) 

$4 P22 (COROLARIO P23 P19) 

P23 (CUANDO P26 P24:+ 



P24 (TENER ALPINISTAS FRIO) 
P25 (MOO P24 MUCHO) 

P26 (ENCENDER ALPINISTAS FOGATA) 

P27 (CON P26 LEÑA) 
P28 (DURACIÓN-DE FCGATA MUCHO) 
P29 (PARA P28 P31) 

P30 (CALENTAR FOGA rA ALPINISTAS} 
P31 CMOO P28 POSIBILIDAD) 
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LAS AVES (Falsedad) 
En el campo existen muchas clases de aves. Se pueden clasificar por su tamario. por lo que comen. por lo 
que hacen, etcétera. Si nos fijamos en su comportamiento podrfamos poner·en un grupo a las aves que 
pueden hablar, como el tecolote y el búho. Agrupar a las que vuelan grandes distancias como las golondrinas 
y distinguirlos de las que st•lo hacen viajes cortos. Clasfficartas de alguna manera, depende de ~o que nos 
interese. 

51; P01 (EXISTIR AVES) 

POZ (EN P01 CAMPO) 

P03 (CANTIOAD·DE P01 MUCHAS) 

P04 (MOO P03 DIFERENTES) 

52: POS (CLASIFICAR $AVES) 

POO (MOD POS OPCIÓN) 

P07 (DE POS VARIAS-MA.NERAS) 
POS (EJEMPLO-DE COl OR P07) 

P09 (EJEMPLO-DE TAMAÑO P07) 

P10 (EJEMPLO-DE INGESTA P07) 
P11 (EJEMPLO-DE COl'JDUCT A P07) 

53 P12 (SI P16 P13) 

P13 (0BSERVAR NOS(ITROS CONDUCTA) 

P14 (MOD P15 POSIBILIDAD) 

P15 (PONER NOSOTROS AVE51) 

Pt6 (EN P15 UN·GRUPO) 

P17 (EJEMPLO-DE P16 P16) 

Pt6 (POSEER AVESt t-AGLAI 

Pt9 (EJEMPLO-DE TECOLOTE P16) 

P20 (EJEMPLO-DE BUHO P16) 

S4 P21 (AGRUPAR NOSOIROS AVE52) 

P22 (POSEER AVES:<' VUELO) 
P23 (VOLAR AVES2 Dl~iTANCIA) 

P24 (MOO P23 MUCHA) 

P25 \i;JEMPLO-DE GOl ONDRINA P24J 

P26 (DIFERENTE-DE P;!e P241 
P27 (HACER AVES2 VllUESI 
P28 (MOO P27 CORTO!;) 

P29 (MOO P28 SOLAME.NTE) 

55 P30 (CLASIFICAR S AVES) 

P31 (MOD P30 ALGÚN-MODO) 

P32 (DEPENDER-DE P:ta P33J 

P33 (TENER NOSOTRC•S INTERi;_SJ 

TFC''t:! (1('!'?\T 
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LOS ARBOLES (Insuficiente información) 

Plantar un árbol puede tener consecuencias negativas. Con el paso del tiempo. las rafees de aSgunos árboles 
crecen muy profundo y pueden danar las tuberlas del agua. Hay árboles adecuados y otros para jardines de 
las casas. Si se planta un árbol cerca de una vivienda, no debe tener rafees profundas. El encino, es el 
adecuado por su fomia y tamario; además en el Otono no tira muchas hojas y es muy bonito todo el tiempo. 

51: P01 (PLANTAR S ÁRBOL) 

52. 

P02 (TENER P01 CONSECUENCIA} 
P03 (MOO P02 NEGA Tl'JA) 

P04 (MOO P03 POSIBILIDAD) 

POS {CON P09 POO) 
POG (PASAR TIEMPO) 

P07 (CRECER RAIZ ARl30L) 

P08 (MOO ARBOL ALGUNOS) 

P09 (MOO P07 PROFUf'JOAMENTE) 

P10 (SI P11 P09) 
P11 (DAÑAR RAIZ TUBERIA) 

P12 (DE TUDERIA AGU.O..J 
P13 (MOD P10 POSHllLIDAO) 

P14 (EXISTIR ARBOLE!> ADECUADOS) 

P15 (PARA OTROS JAy:;OINES) 

P16 (DE P15 CASAS) 

S4 P 17 (SI P23 P20) 

P18 (PLANTAR S ÁRBOL) 

P19 (MOO P18 CERCA) 

P20 (OE P19 VIVIENDA'.· 

P21 (TENER ÁRBOL RJl.ICES) 

P22 (MOO P21 PROFUl'JDAS) 

P23 (NEGACIÓN P22) 

55 P24 (REF ENCINO ADE::UADO) 

P25 (POR P24 DIMENSIONES) 

P26 (EN P29 OTONO) 

P27 (TIRAR ENCINO HOJAS) 
P28 (CANTIDAD-DE p;z;• MUCHAS) 

P29 (NEGACIÓN P28J 

P30 (REF ENCINO BONITO) 

P3t (DURACIÓN-DE P3'J 1000-EL-TIEMPO) 
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Anexo 2. 

Las siguientes indicaciones apareclan en el centro de la pantalla de la computadora dentro de un cuadro 
con espacio para tres renglones. La extensión de éstos es la misma que la indicada abajo. Con cada 
pulsación del ratón aparecia un nuevo renglón en la parte inferior del cuadro recorriéndose el resto hacia 
arriba y desapareciendo el renglón superior. El nir'io debia leerlas en voz alta. 

INSTRUCCIONES: 
Vas a leer unos textos cortos en esta pantalla. 

Cada vez que aprietes el botón, 
En la parte de abajo aparece un nuevo renglón. 

Varios de los textos que vas a leer 
Pueden tener alguna falla. 

Tu trabajo consiste en 
ENCONTRAR DÓNDE ESTÁ LA FALLA. 

Puede haber tres tipos de falla. 
Te dar-emos un ejemplo de cada uno: 

EJEMPLO 1: Se trata de un texto 
QUE DICE ALGO OUE NO ES VERDAD. 

"Los mosquitos" 
Los mosquitos nacen y se reproducen 

en los charcos y en el agua estancada. 
Una vez que son grandes se alimentan 

de las flores y demás vegetales, 
PERO AL HOMBRE NO LO PICAN. 

pues no se nutren de la sangre . 
.. ¿Viste d.6!1':1~ ;~t~ la falla? -

EJEMPLO 2: Ahora leerás un texto 
OUE LE FALTA INFORMACIÓN. 

"La temperatura del agua" 
Si llenamos un vaso con agua muy 

caliente. después de un rato 
EL AGUA OUE ESTÁ. en cambio la 

del fondo estará más fría. 
- ¿Te diste cue.n!~ :1~n.d: está la falla? -

EJEMPLO 3: Ahora fiJate bien. pues 
lo que se dice en un renglón. 

ES LO CONTRARIO, O NO CORRESPONDE 
con lo que se dice en otra parte. 

"Los Planetas" 
Venus es un planeta que está 

más cerca del sol que la Tierra. 
En Venus LA TEMPERATURA ES MÁS AL TA 

que el fuego de un volcán 
Los humanos no podrian vivir en Venus 

PORQUE SE CONGELARIAN. 
- ¿Entendist; .. d?~~~ ~stá la falla? -

Bien, ahora ya sabes que tipo de fallas 
pueden tener los textos que vas a leer. 

Cada texto puede tener sólo un tipo de falla. 
¿Tienes alguna duda o pregunta? 

-----------·-·-·-·-·-·-·-·-·---·-·-·-·-·-·-·-·-·-·. - TF.STC:: {'() 'f\T 
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Anexo 3 

Detección de anomalías en textos experimentales. 
Criterios para asignar puntos. 

Detección 1: Indicar la falla verbalmente y de manera correcta sin consultar nuevamente el 
texto. (7 puntos). 

Detección 11: Indicar en primera lectura la existencia de una falla, sin precisarla: y en una 
segunda lectura se indica, de modo verbal o señalando el renglón, una confirmación acertada. 
(6 puntos). 

Detección 111: Indicar v·~rbalmente una falla al término de la 1 .. lectura; pero sin llegar a 
precisarla, o bien cons1derándola de una naturaleza diferente a la que realmente es. (Ej. 
Reportar una contradicc1ón como si fuera una falsedad). Se le considera como detección pues 
puede ser tan solo un problema de expresión verbal, pues con su expresión remite a la parte 
alterada del texto. (5 puntos). 

Detección IV ó Detección en 2ª lectura: Indicar la falla después de una segunda lectura del 
texto en el papel, verbalizándola o señalando el (o los) renglón(es) correspondientes. También 
se incluyen los casos donde se inicia con una falsa alarma que finalmente se rectifica (4 
~~aj. • 

. . ' 

Detección V: Indicar verbalmente una falla al término' de· 1a ·2~·,)'9ctur:a_:· ::pero-_.sin llegar a 
precisarla, o bien considerándola de una naturaleza~diferente a· la;:qlie.;-realmente es: (Ej. 
Reportar una contradicción como si fuera una falsedad) .. Se lé .. ccin~ide~a: coriiO detección pues 
puede ser tan solo un problema de expresión verbal. ·pues· ccin su·_de!cir'. está remitiendo a la 
parte alterada del texto (3 puntos). · , ·::.:.·;::·~; .. :· ,- · << :;-: ;: 

Detección VI: Indica que existe alguna falla sin préc;iS~ri~:~e1)i·.;-n:;p~ ·evn·.'~1:re"riQ1fln ~iterado es 
significativamente alto o bien hay claras muestras··~r:"dÚctúil_les'qUé·i~d~can·sü desconcierto 
ante la información alterada (2 puntos). >~.-·,;,o<.·: .,, - ",>::·- , ~·" · · -

Detección VII: Verbalmente declara que no· hay'' falla ·o.eXpresa· una falsa alarma. pero el 
tiempo en el renglón alterado es significativamente mayor. (1 punto) 
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