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1- MARCO DE REFERENCIA

El presente trabajo se enmarca dentro de un plar iento de corte di t. Entre 10S principales

rasgos de este tipo de pensamiento debemos subrayar los la cr ia en la i 1 de los

fenodr de la nat , asi como la necesidad de aproximarse a ellos desde una perspectiva

empirica y natural; la ¢ 5n de la Psi como una ciencia experimental que tiene como una de

sus prir la prediccion y el control de la conducta; el énfasis en el estudio controlado a fin
de identificar las variables pertinentes de las cuales un fenémeno es funcién, y de esta manera ir
desentraitando su dinadmica y naturaleza; asumir una actitud preponderantemente parsimoniosa;
preocuparse por el desarrollo de un lenguaje técnico propio, un tanto ajeno a 10s términos ordinarios
referentes al fenémeno psicolégico; dar preeminencia a un modo. inductivo de construccién de su

conocimiento y auto caracterizado como un sistema “atedrico” en e] sentido de no prejuiciarse o

comprory con hipotéti sean de neurolégi mental o conceptual

(Skinner, 1968/1974); y tiene preferencia por i los fend de lo simple a io complejo,
[+

esperando que los datos de la experimentacién marquen el rumbo hacia un sistema psicolégico mas

acabado.

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

dado un perfil mas definido a esta filosofia pecial de la Psi ia, sobre todo por sus aponaciones
r i y ¢ iales. Su trabajo. es: bunlo de partida obligado para muchas de las
forr iones cor A s sin err'. :cabe aclarar que a partir de este autor se han dado
diver ion de q y pr de tal modo que resulta dificil a primera vista, encontrar nexos

comunes entre autores, tematicas y areas de intervencion.

Aunque la perspectiva “teérica” Skinneriana ha sido particularmente fructifera en la investigacién del

comportamiento animal, no io ha sido en et terreno del comportamiento humano, o cuando menos no en
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la misma medida. Lo anterior de aiguna manera se deriva de tradiciones y decisiones histéricas como: la

influencia de las viejas teorias del aprendizaje que -gracias a la influencia Darwinista- le dieron prioridad
al estudio del comportamiento animai; la eleccién del paradigma del reflejo y factores acompafantes

comoe el ejemptar metodolégico de la preparacién experimental, que fueron condicionando la eteccién de

unidades de observaciéon slares y r il en el tiempo, y en consecuencia la basqueda de

determinantes ambientales discretos, identificables por sus caracteristicas fisicas y por su potencial
manipulabilidad experimental. Los habitos metodoldgicos a que dio lugar lo anterior también contribuyé
al descuido del comportamiento humano, pues no existia un mena amplio de métodos de observacion y

analisis.

Ante este panorama de reconocimiento de limitaciones y agotamiento de paradigmas logicos y

metc

6 ser pli los ir por problemas no considerados con anterioridad y
juzgados como mas complejos. Dichos intentos proceden de dos fuentes principalmente: 1)- las
reconsideraciones tedricas, el retomo a los fundamentos. Dentro de esta vertiente destacan de manera
muy clara los trabajos de Ribes (1982, 1991, 1996), dicho autor, retomando los planteamientos de J.R.
Kantor (1967/1978) define a la interaccidon individuo-medio como el objeto de estudio de la Psicologia.
Para entender el comportamiento humano complejo, pone al lenguaje, -entendido como un medio
convencional de sustitucién de contingencias,- como elemento central de su nueva formuiacion. 2)- la
extensién del paradigma original, reconsiderando alguno(s) de su(s) componentes claves, como el

segmento de observacién conductual (Rachlin, 1995). 1a cantidad de si iones de >

organizadas o estructuradas en relaciones de condicionalidad. gradualmente mas compiefas e

incluyentes (Sidman, 1986; Hayes y Hayes, 1981).

Del mismo modo también se puede plantear una influencia indirecta de algo que podriamos llamar “E/

prag i conductual’, que son todos aquellos trabajos de tipo experimental que han ido definiendo

mediante la priactica o la tradiciéon, un conjunto de temati de i i ién particulares que no se
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wvinculan claramente con una taxonomia tedrica general y que sin embargo no incorporan expticaciones

de corte cognoscilivo o trascendentalistas. En sus tr se p i una
experimental u observacional rigurosa que permite la ion si ati de las condiciones y
variables r de r iones objeti entre tos de comp Y

ambientales.

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

psicolingiiistica) o bien en trabajos con una orientacidn tedrica diferente a la conductual (vgr.

Piagetiana). pero casi siempre con el animo de refutar razonami tradi 1ales iante la

evidencia empirica, dando explicaciones mas parsimoniosas. Sus intereses radican en tépicos

especiales (Desamolio del lenguaje; Conducta imitativa; inter i i Conducta referencial;
etcétera), Mas que en un panorama tedrico general. Dentro de esta tradicion podriamos ubicar a autores

como Richelle, Rondall, Bandura, Whitehurst, Moerk, Clarke-Stewarnt, etc.

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

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

relacién de contir ia y los j i a dicho ejemplar, y en la medida que deja de existir

preocupacion prioritaria por cuidar la coherencia con esta cancepcion.

Aunque en el momento actual, estos trabajos se muestren dispersos, acéfalos de una teoria general gue
los oriente y vincule; presentan modelos de como abordar aspectos de la conducta humana sin violentar
principios de objetividad y parsimonia. Ello esta dejando a ia comunidad de Psicologos conductuales la
sensibilidad para juzgar los alcances y bondades de paradigmas futuros, que intentan o intentaran

superar tedéricamente el momento presente.

Su quehacer puede representar un reto tedrico y empirico para quienes estan interesados en la

elaboracion de sistemas generales, pues permite tener un punto de contraste para ponderar los alcances

——
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y bor de formul ig . No se p tar la posibitidad de que un

paradigma novedoso pueda incorporar y darie contexto a estos trabajos.

2- LENGUAJE 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 dinamica peculiar que los podia distinguir.

El lenguaje es uno de los temas cruciales para la Psicologia. En numerosos planteamientos se le
reconoce una cualidad diferente a la de otros comportamientos. Paviov, por ejemplo, postuldé un
segundo sistema de seflales para indicar cémo el lenguaje podia constituirse en una seiial de estimulos

condicionados. El llamado conc to anti (Razran, citado en: Marx 1976, p. 252; lvanov

Smolensky; Sokolov y Vinogradova; citados por Bronckart, 1985) mostré que el lenguaje tiene una
dinamica que requiere de tratamientos especiales, pues las dimensiones fisicas de los estimulos

carecian de importancia.

Al lenguaje se le relaciona estrechamente con temas tan diversos como Pensamiento; Solucion de

problemas; Formacién”de cor ;. Comuni 5n; etcétera. En la mayoria de estos casos se le

maneja, explicita 6, técitameme. como algo exclusivamente humano.

Si nos remitimos a consideraciones de biologia evolutiva, resulta mas 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 analisis mas vinculado al desarrollo y evolucion de ta cultura, si
procedemos considerando la historia de los medios convencionales construidos por tos humanos, que se

fueron desvinculando gradualmente de la supervivencia biolégica, entonces resulta mas facil identificar

lan de los g exclusivamente hurmanos y su impacto en la conformacién del fenémeno

psicologico.

TESTS
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Las i [ del hombre, fueron condicidn necesaria pero no suficiente para su

mutacion en un ser cultural. Su evolucién cerebral, su versatilidad fénica, la capacidad prensil de su
mano, su condicién gregaria de supervivencia, la posibilidad de usar herramientas, etcétera; dio origen a

condiciones’ de. adaptacién mucho mas complejas y variadas, lo Que a su vez exigid reperorios

vos mas i )
La cohesién grupal de los humanos se encuentra inevitablemente ligada a la diversidad de sus
relaciones'muluas. En la vida conjunta de los humanos hay medios comunes para alcanzar fines, hay

una acllvidéd de trabajo ejecutada mediante instrumentos y que exige coordinacion para satisfacer sus

taban transformar la naturaleza circundante, mas alla

necesidades materiales. Los instrumentos posi
de lo que~los,medios biolégicos permitian. Los propios instrumentos o muchas de las cosas

transformadas por. ellos, en el contexto de un trabajo conjunto, muy posiblemente se convirtieron en

signos (ver. \/ygotsl;y. 1979). igualmente, la capacidad humana de imitacion de sonidos y conductas de
otros animales, brbpi;ié las onomatopeyas U Otros recursos arbitrarios que mediaban la relacién con el
ambiente y que cambiaban la cualidad psicologica de sus contactos con el medio, favoreciendo asi, el

distanciamiento del! "aqui y ahora™.

En un principio los signos seguramente guardaron una relacién cercana con el estimulo original y fueron
empleados en un contexto pragmatico, pero posteriormente fueron evolucionando a funciones
nominativas, mas independientes del contexto situacional, volviéndose signos mas arbitrarios y

convenci conforma gradualmente una tradicion linglistica. Esta tradicidon paulatinamente

o convencional donde se van configurando comportamientos comunes

se va convirti en et

de una colectividad. LLa conducta biolégica. la conducta asociada a valores de supervivencia, pasa a

subordil a consi i de tipo cultural.

En la actualidad el individuo perter i auna recibe un entrenamiento contextuatizado
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por el lenguaje para adaptarse a su medio; pero este lenguaje se fue conforrmando histéricamente y
permitié configurar una normatividad formal e informal, que ahora toma la forma de leyes, reglamentos,

creencias, valores, reglas, tend 1 . : que encierran una experiencia historica no

siempre explicita.

Se dice, por ejemplo, que nuestra percepcion es lingiistica, esto es, que consideramos aquel segmento

del ambiehlé’que la comunidad linglbistica nos delimité como diferente y significativo del resto de los

estimulos circur Que un lingiiistico, como pueden ser unas instrucciones, encuadran o

restringen:las posibles r ‘es que se n entre otros elementos del ambiente. Que son las

préctjéas" ulmraA!es' qe'crianza las que van conformando individuos sensibles a ciertas dimensiones de
su amb[é%\lé 'pe‘roknc': a otras. En otras palabras, no son jias dimensiones fisicas de los estimulos, ni las
motivacion’e'é‘ré‘sc;cladas a la supervivencia bioldgica, ni las categorias analiticas asociadas a este tipo
de compon&ﬁierilus basicos, 10 que puede abrimos posibilidades para entender el comportamiento

humano.
Todas estas reflexiones intentan mostrar las peculiaridades o coordenadas logicas donde ocurre la
conducta humana y mostrar 1a necesidad de que tratamientos psicoldgicos particulares acerca de la

conducta humana, guarden compatibilidad con estas ideas.

Las anteriores consideraciones, habitualmente han abierto la puena a i r que

incorporan categorias que no son directamente referibles a términos conductuales. €l reto es seguir
considerando que el tenguaje también es conducta por derecho propio y no un indice o epifenémeno de
algan aparato psiquico. El desafio consiste en mostrar que a pesar de enfrentar una estimulacion
convencional de naturaleza lingiiistica, se pueden identificar eventos y condiciones que permitan

tar la i dinamica de estos comportamientos y su contexto, para hacer analisis

funcionales y ar’ iones objeti entre los componentes de una relacion.




3- EL CONDUCTISMO SKINNERIANO Y EL ESTUDIO DEL LENGUAJE

El analisis que hizo Skinner (1957/1981) de la conductc serbal representd un intento de adecuaciéon de

las herramientas prbplas paralel examen de conducta animal, a un nivel di 1te de cor Su
descripcién y critica - resulta pertlnente por ser una Mmuestra representativa de los intentos del
conductismo tradicional por’ estudiar componsmien(o humano, pues el mismo Skinner sefiala que las
diferencias entre la conducla humana y animal, ademas del enorme nivel de complejidad de la primera,

radican en el campo de Ia conducta verbal Este tema también resulta oportuno por sus estrechos nexos

con la temética de Ia lectura, de ahl que se pretenda mostrar sus alcances y limitaciones.

Como ya se m,entr:l rioridad - Skinner realiza una extension de su sisterna al campo del

[l con un | 3 : vedo: que intentaba tomar di ia de los alisis topograficos y

formales del leng mpo que rompia con la vieja idea dualista del lenguaje visto como el

medio de eitpresién’de las ideas. Su sistema se presentaba a si mismo como un analisis funcional def

lenguaje.

En el trabajo de Skl 'una taxonomia de clases de conducta verbal; definida como aquella

donde otro: organism medla las comlngenclas de reforzamiento. El criterio de clasificacion era en

témminos de los cambios en el conlrol de 1a conducta que podian operarse de acuerdo a las relaciones

entre los componemes de la triple relacién de contingencia.

t.os puntos neuralgicos de la obra de Skinner, por 10 que se refiere a su pretension de proporcionar una

herrami para i conducta humana, l0os sintetiza Carrascoza (1991) en las siguientes
reflexiones: 1- Hay i en su delimi i6n o definicion de conducta verbal, pues pueden incluirse
relaciones entre i (ej. animal y humano) o entre las mismas especies. ... o bien la definicion no
resulta completa en tanfo es claro, que sé6/o los i os de la pecie hi PUST inter

8]
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verbalmente, o existe un pr fe en a it tal 7 a i entre
especies distintas. (pp. 92). 2- No hay consistencia y coherencia en cuanto a los criterios para definir el
tamafio de la unidad de conducta verbal. Parece ser que el criterio empieado para determinar una

unidad de andalisis di ! enla ir it ion ica no se aji a las caracteristi de la conducta

humana, y por ende no se puede aplicar a la conducta verbal. (pp. 92). 3- La aplicacién de! concepto de

reforzador en el andlisis de la conducta verbal temmina siendo un elemento innecesariamente

omnipresente, -amén de habero transformado en condici 1o y generali >-, pues el peso del control
de las conductas verbales recae fundamentalmente en el estimuio antecedente. ... en e/ campo de la
conducta verbal, tal como lo propone Skinner, el reforzamiento deja de ser un concepto imprescindible.
Si esto es asl, dejan de existir vinculos estrechos entre el andlisis de la conducta verbal y el de Ia

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

la conducta humana un tratamiento peci La pr r de un tr it pecial de Ia

conducta verbal no se cumple, p que los principi yr en su estudio son los

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

Dicha obra generd poco trabajo empirico y recibid criticas que r ON Mas tr: ites (Chomsky,

1977; Bronckart, 1985; Ribes, 1982, 1990, por mencionar tan soio algunos). Mucha de esta critica se
centrd en las inconsistencias intemas de su taxonomia y en las limitantes de su herramienta analitica.
Baste una muestra que las sintetice:

Al no utitizar ningan dato psicolégico que no salga de lo aproximativo y trivial, se contenta
(Skinner) con proponer un esquema de aplicacién que toma la forma de una reduccitn a
las interacciones entre la respuesta, el estimulo y el refuerzo. Esta generalidad o
vaguedad de la explicacion, deriva, como amos, de la i ibilic prdactica de
dominar las variables que controlan las respuestas verpales...

Si queremos analizar el comportamiento verbal en su conjunto, es indispensable hacer
intervenir en su descripcion, elementos como La Referencia o la Significacion (el
vocabulario escogido, no tiene, en este caso, ninguna clase de importancia), las diversas

reglas sintacticas, es decir, todos los ofreck por el isis formal de Ia
lengua. De hecho, un andlisis funcional del objeto-tenguaje, s6lo tiene sentido si se aplica
a cada una de las caracter it de tal jeto. (Bronckart, 1985)

Adicionalmente a lo recién sefialado, podemos agregar que en su obra hay una desatencién a la




natl 1 del humano; que deja de juzgar la funcidon que histéricamente

cumplié en la creacién de ia cultura; que pasa por alto su jidad de or i y estructurar el
comportamiento; al igual que su funcidon de sustituir el contacto directo con los objetos de la naturaleza
distanciandose de las condiciones presentes en tiempo y espacio; asi como de su contribucion decisiva

para que el ser humano tomara distancia de las motivaciones ligadas a la supervivencia biolégica.

Los procedimientos de investigacion derivados de la teoria del condicionamiento hacen que gran parte
de los problemas encontrados se deban a la simplificacion 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.

Iguaimente y derivado de ello, se distrae ia atencion de aspectos medulares del fendmeno estudiado en

favor de variables como el reforzamiento o el estimulo ar nte. No ver al

condicionamiento corno algo mas alld de un mero modo de tratar con cierta clase de conducta efectuada

por una cierta clase de orgar No o asl, signii la reducir toda la conducta a una clase

simple, ajustable a patrones arbitrariamente i de ipulacién y de aparatos especializados.

(Kantor, 1970).

Sin embargo y a pesar de todo lo anterior, las decisiones tedricas y metodologicas del movimiento

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

wvariadas como la practica la ed on i la iGn normal, la psicologia laboral, etc.

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

4.1- El modela Skinnedano.

En “"Conducta Verbal™ de Skinner (1957/1981) se afirma que "Un texto es un tipo coman de estimulo
verbal que controla la conducta verbal [...] "Cuando un nifio aprende a leer, se estructuran muchas

i caen bajo el control de estimulos visuales.”

operamtes verbales en las las r

"En la op ite textual, er ., una r vocal esta bajo el control de un estimuio verbatl 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 automatico al oirse pronunciar la palabra 2.- El que se da porque ayuda a la adquisicion
de otros tipos de operantes verbales (vgr. La consulta de un diccionario ayuda a construir repertorios
intraverbales) y 3.- "Un texto, como un elemento det lenguaje auditivo, es simplemente la ocasién para

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

Las criticas al trabajo de Skinner, que se han venido sefalando, resultan igualmente validas para ta

conducta textual, pues sobre simplifica la naturaleza del acto de leer, se 1 i ivel

de complejidad en esta relacién y se agreg acor i refor mas que nada por el
compromiso con ta herramienta analitica. Sin embargo, la influyente obra de Skinner, no se limita a
“Conducta Verbal®, su sistema también se caracterizé por asumir una légica, un conjunto de supuestos,
unidades de medida, paradigma y un ejemplar metodoldgico, todo ello enmarcado y justificado por la
teoria del condicionamiento y que se ve refiejada en diversos trabajos conductuales alrededor de la
tematica de la lectura, sin que por ello tengan que comulgar con {a taxonomia de la conducta verbal por

€l propuesta.

2.2 D Tael] ién C Tel] Lenguaje y L

A continuacién analizaremos brevemente el uso y las implicaciones del paradigma de Discriminacién
Condicional y su empleo para abordar los asuntos relativos al lenguaje y a la lectura, Dicho paradigma
de alguna manera tiene sus raices en el sistema Skinneriano, aungue mas 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 tradicion conductual en discr 6 ici es el de
Cumming y Berryman (1965). Estos autores sef on que los i ar podi cumplir
una funcién adicional a la discriminativa simple, donde fos discrimit it i una relacié

TES (7
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invariante con el refor it yila incion... Sin embargo en las forrnas mas jas de sit ion

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

individuales. Nos re!enmos alia dlscnmlnaclén condlctonal {Lashley, 1938), en Ia que el s:gnlf cado de un .

i iscriminativo no es enr de en el cual

aparece. Asf la raspi/esla correclé puede’ hscerse sOIo con base en un es!lmulo parncular smo que

tiene que ; arse en las propit de dos o més esflmulos (Cumming y Berryman" 1965)

Esta henamiema permu‘ & hacer:contacto con Ienémencs ° pa(rones conductuales mas complejos. que -

pr sernr

Grant, 1976), raiorian"ﬂenlo' (Glllé

de propiedades fisicas; visuales para el caso del chlmpancg ['2 auditivas para el caso del humano. Esto.

al igual que el trabajo de Epstein, Lanza y $kinnér, 1980.‘e‘s o que constituye un claro ejemplo donde se
hace corresponder las apariencias, con un fenémeno genhiﬁameme tinglistico; Premack le atribuye a
sus piezas de plastico funciones comunicativas, el chimpancé no, simplemente responde a relaciones
condicionales entre estimulos fisicos. Los humanos, mas alla de la primera infancia, atendemos de

manera p liar a las propi des ling(i: de las situaciones de estimulo; y con esto queremos decir

que no respondemos a las propiedades aclsticas per se. sino que —-por convencion social- estos sonidos

han pasado a cumplir una funcién que suple la relacion directa con las conti i ambi La
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dinamica peculiar del lenguaje humano también se muestra en trabajos como los de lvanov-Smolenski,

donde se observa como el cc 1amiento > propi lingii se Y ho mas

rapidamente que el condicionamiento por las sefales 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 pra nente ir ibles algunos reflejos que de otra

manera se debilitarian gradualmente.

Posteriormente Sidman (1994) usando este mismo igma intenta identi iveles de compleji
conductual cuando un organismo se enfrenta a tareas de discriminacion condicional. Para poder decidir
si la conducta en observacién tiene determinado nivel de complejidad, el autor postula el cumplimiento

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

Relaciones de equivalencia. Para deterrninar si una t inada eje ion ir a3 algo mas que una

relacién condicional entre el estimulo de muestra y el de comparacién, se requiere de pruebas

adicionales. Supéngase, por efemplo, que una relacién, R, entre los jos ay b ple con los
r isi de condici idad, ‘si a, entonces b'. Zla relacion entre estos estimulos, es también una
7 it de equi cia? La sola ejt i6n del sujeto no proporciona infor ion it . Los &

de la matemaética moderna, pueden proporcionar l1as pruebas adecuadas para poder definir si existe una

T ion de equi ia. Estas pruebas son: Reflexibidad, Simetria y Transitividag” (Sidman y Tailby,

1982).

Con el paradigma de {a discriminacion condicional, Sidman abordd primeramente probiemas
relacionados con la lectura. Se pregunté si un aprendizaje auditivo-visual era condicién necesaria y/o
suficiente para el desarvoilo de 1a lectura oral o de la comprension de la lectura. Inicialmente planteé que
la lectura constituia una relacion Estimulo-Respuesta, donde el estimulo que controla, es ia palabra

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

referente; un estimulo auditivo o un estimulo visual; p 6 varnas iones: a)- El oral
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de palabras, esto es: un estimulo impreso y la respuesta vocal correspondiente (lectura oral, que puede

o no involucrar comprensién). b)- Lectura auditivo-receptiva, donde se dice oraimente una palabra y el
sujeto selecciona la palabra impresa que comresponde. c)- Comprension 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 probar relaciones de equivalencia.

Sidman sostiene las virludes de este paradigma al que considera como una herramienta basica para
estudiar experimentalmente fendémenos humanos complejos, pero también reconoce sus limitaciones.
La comprensién del lenguaje hablado o escrito, desde luego que implica mucho mas de lo que tratamos
en nuestros experimentos, pero hemos puesto las bases, para el andlisis de casos mas complejos.

(Sidman, 1994, pp. 14).

Al abordar fos prol de las r i de equivalencia, Sidman trasciende la probiematica particular

de la lectura y hace una serie de reflexiones acerca de su relacion con las funciones del lenguaje, que
vale ta pena comentar. Este autor sefiala que nos comportamos en relacién a las palabras como si
fueran equivalentes a los eventos reales a los que nos remiten. El aspecto central de [as relaciones de

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

equivalencia, es que pe

Una de Ias observaciones. més.fascinantes es que fr I ionamos a las palabras u otros

simbolos, como si elios fuéran las cosas o eventos a las que se refieren... Este U iento de las

lir ice como a sus referentes, Nos permite escuchar y leer con comprension, abordar

o en su ia e instruir a otros mediante el lenguaje o la escritura, p/anear hacia adelante,

guardar informacién para usaria en el 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 eler itorios del comportamiento lingiistico no considerados con

anterioridad en la perspectiva conductual. Indica. por ejemplo la arbitrariedad del simbolo lingiiistico, su
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aprendizaje por convenciéon social y la transferencia entre modalidades auditivas y visuales. Sin

embargo indica, por ejemplo, que las caracteristicas del lenguaje pueden con los

métodos que se estudian las caracteristicas fisicas, y Que las respuestas de tipo linglistico pueden estar

gobernadas por leyes similares a las que gobieman las respuestas ante caracteristicas fisicas.

Et! trabajo de Sidman con este paradigma lo ha llevado a propuestas tedricas adicionales (Sidman,

1986). Este autor propone puevas unil cc I 4 incrementando su tamano y

complejidad; asi, propone que una relacién contingencial de tres términos (Est/mulo-Respuesta-
Consecuencia) puede definirse como una unidad conductual, la cual a su vez puede quedar bajo el
control de otra situacidon de estimulo, amplidndose asi el dominio de ta unidad analitica y convirtiéndose
en una contingencia de cuatro términos, haciendo contacto con fenémenos mas complejos y dando

lugar a nuevos procesos donde pueden aparecer “"espontaneamente” r iones no entr lo cual

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

programado.

Al parecer Sidman 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

fendmenos tingilisticos y habia de equivalencias semanticas y de formas elerr del sigr

igualmente sefala los fr para [ 'es de equivalencia en animates. (Sidman, 1986).

Esta vision aditiva de relaciones de condicionalidad que se constituyen en nuevas unidades analiticas,
no se detiene en la contingencia de cuatro términos, el autor plantea un quinto término para describir la

“habilidad” del iente para i las discrir cor ¥y para influenciar los

significados que se derivan de relaciones condicionales. Aqui 1as unidades de control condicional pueden

a su vez ponerse bajo otro control condicional, que bien podria Hlamarse supi Unar ]

condicional entre estimuios en determinada direccion, opera si, y s6lo si, se encuentra presente un

FALLA D
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estimulo adicional, que para de ion le llamaré el “supra estimulo®, pero si hay un supra

estimulo N° 2 este tipo de relacién puede invertirse, cambiando de esta manera su “significado”. A este

tipo de reladén Sldman le Ilamé “Unidad de control condicional de sequndo orden” y suele identificar el

tipo ‘de comrol del supra estumulo. como control por el contexto. En este tipo de control, los estimulos

pueden cambiar de clases dé un momento a otro, O per a moti pendi del

de alguno de sus elementos, en este caso,

la m

Saneis sin er argo, Ilama la ién que sus trabajos hayan

A

y auna

evolL

(Ix‘a‘ igclura} a i mas

herramiéﬁia 'dé‘ Cabe pr'ﬁm se acerca del potencial de dichos

trabajos para seguir Invesﬁgando acerca de las vlclsiludes de la lectura, pues parece que con !0S

hallazgos iniciales quedd agolado Io que podna decirse acerca de esta importante actividad.

Si consideramos gue en las situaciones naturales de lectura, un mismo texto puede servir para
diferentes propositos y que se pueden realizar una buena cantidad de conductas a partir de €l; resulta
importante entonces, si se quiere hacer un analisis funcional, considerar elementos como el criterio de
ajuste socialmente definido, es decir, aquello que se va a considerar como evidencia del comprender y
como es que un individuo puede o debe ser entrenado para satisfacer diferentes criterios. Igualmente
debemos tomar en cuenta que 1a situacién de estimulo llamada texto, es de naturaleza continua y que
puede tener diferentes propiedades estructurales y de legibilidad que representen grados diferentes de

dificultad.

4.2 Der 7 it enr it ala

Para finalizar, analizaremos una serie de trabajos relativos al tema de la lectura, surgidos al amparo del
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Andlisis Experimental de la Conducta, que de alguna manera reflejan la influencia de paradigmas,

supuestos y légica de@nélisis‘de este sistema. Veremos como ta de leer ti a abordarse
como un_rp‘ropl_embakdé'correlacién entre un estimulo textual y una respuesia verbal-vocal que guarda una
conequnt;eni:! :avrt:‘[itraria éon dicho estimulo. Una concepcion de esta naturaleza fomenta el abordaje

de Ja 6ondqcla de leqf en_sus propiedades mecanicas: discriminaciéon de los rasgos fisicos de los

1en el i 10, ritmo, fluidez de la lectura, etc. No favorece la distincién

estimulos, Iaiencias. pr
entre niveles de estimulo cualitativamente diferentes y no se profundiza en la dimension lingilistica del

acto de la lectura. ' g

Gray, B_akgr. 1's Sgancyk (1975) proporcionan una serie de consideraciones acerca de la lectura, que

deben'ah_ ."el jo del i de la conducta: 1- La lectura tiene que ver con el aprendizaje,
por io (an(o;‘debei; r}zsullar sensible a las leyes de dicho proceso. 2- El desciframiento antecede a la
comprensién v por 10 tanto debe atenderse primero. 3- Se debe hacer muy probable el éxito, las

recompensas deben ser suficientes, frecuentes e inm i a los resy 4- La coordinacion viso-

motriz, 1a percepcion visual, el C.L., la secuenciacion auditiva, etc. no deben afectar diferencialmente el
pronéstico para alcanzar el dominio de la lectura, a menos que sean Muy graves. En cuanto al programa
de entrenamiento, éste consiste basicamente en operaciones motivacionales mediante otorgamiento de
fichas y una graduacion en i0s niveles de dificultad de los estimulos. A la luz de estas consideraciones
inicialmente se pone a los nifios a leer una lista de palabras cada vez mas dificiles (en cuanto a su
longitud y fonética) y posteriommente 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 pragmaticos. Su trabajo sdlo ilustra las limitaciones que se han venido sefatando.

Los trabajos que se han realizado dentro de esta area parten de una caracterizacidon de Jectura afin a los

planteamientos Skinnerianos. Asi por ejemplo Corey y Shamow (1978) citan a Skinner sefialando que La
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lectura puede definirse como una discriminacion en la que ‘..una respuesta vocal estd bajo el control de

un estimulo impreso no itivo® y ban indi que As/, e/ bje de ier progr para

ensefiar la lectura oral, debe ser ilitar 1a i de dicﬁa discri 7 {pp. 108)

a reducc:én operacional que les debié representar muchos

“dar una def' mclén verber’ no de]a de s

problemas para decidl cerca de:ia peninencla de las respuestas. Los autores no hacen reflexiones

tedricas acerca,d mos1rando una vez mas los limites de su visidn tedrica, pues

seguramenle quei:adentrandose-: en Io.denominado comprensioén, tendrian que recurrir, bien a

defini oa posiular ca(egonas y herramientas de analisis adicionales a las que se

derivan de !a teori ndicionamiento..

Todos estos lrabajos apllcados (lenen como comiin denominador pares de relaciones entre estimulos y

respueslas bien de ltauos. vanando en cuanto a cantidad y grado de desglose de los repertorios

involucrados. en nlngun lado se aprecia alguna consideracion a situaciones de estimuto adicionales,
cons:delacaones detl contexto normativo o a la naturaleza lingiiistica de la tectura. La delimitacién de

niveles de complejidad y la definicion de la unidad de estimulo, es de acuerdo a criterios formales o

D R
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(tamaiio y i de estimulos, topografia del ¥y mor gia de la v

simple o compleja, etc.). Cuando se aventuran a algo mas alla de una situacién de estimulo o respuesta
bien delimitados, recuperan el término de comprensiéon tomado del lenguaje ordinario, y acaban dando

una definiciéon operacional de la misma.

Uno de los mejor en al andtisis de las diferentes duplas estimulo-respuesta

involucradas en Ia lectura formal, es el de Lopez y Rocha (1983); en €l se ¢ 1 nueve r iones
de lectura formal y cinco para !a comprension. Los primeros son: 1- Lectura de letras por sonido. 2-
tectura de letras por su nombre. 3- Ligar dos o tres sonidos. 4- Leer dos o tres letras de izquierda a
derecha. 5- Imitacion de silabas. 6- Leer por silabas. 7- Lectura de palabras. 8- l.ectura de frases cortas.
9- Lectura de parrafos, con ritmo. Y por lo que se refiere a la parte de comprension: 1- Igualacién de un
estimulo textual con su imagen. 2- Seguimiento de instrucciones en forma escrita. 3- Respuesta a
preguntas en las cuales el nifio dé informacién que debe conocer. 4- Responder a preguntas con
informacion disponible. 5- Leer algo y después responder preguntas relativas al sQué?, ;quién?,

Zdoénde? y scudndo?

Este Gltimo trabajo’es ﬁré 3 mente exhaustivo y revela los fimites a los que se puede llegar con (a

hermmlenla'analiﬁt;a,dé la lriple'- én de contir ia. Solo faltaria agregar aquellos estudios cuyas

operaciones expeﬂn;én(ales se hén [ ado en la prog ion de {os estimulos antecedentes o de
apoyo (Etzel y LéBlénc. 1979; McDowell, 1978, por mencionar sélo algunos) y que también muestran ias

facetas en IaS que se ha trabajado dentro dé esta aproximacion.

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

con la actual herramienta ar el io lo pa un lenguaje ordinario que no se analiza a

profundidad y que se refiere a i y pr 0S IT el criterio para decidir qué se evalta y

como, lo da el sentido comin y ademas se recurre a la vieja estr ia del di iSO metc OGi de
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trabajar con términos pero P e,

Pensamos que eslos problemas llenen que ver con el escaso desarvollo de |a teoria de la conducta para

abordar comportar y pal'a dar de s es fur que no tienen que ver

v

con propi de los ni con respuestas d r il Si se desarrollar

operante debe liberarse de las cadenas que se

planteamientos con mejores per

impuso desde un principio como: la 6n’en el tamaiio de su unidad de analisis u observacién: la

un modelo lineal de causalidad; la falta de

miopia para considerar

consi 5n del 61 Condiciones, todas ellas que to condujeron al

reduccionismo en muchas de las tematicas que abordé.

5- CUALIDAD DE LAS RELAC|

Hacer explicito lo quey se considera como ui haluraleza de una determinada retacion psicolégica, lo que

y su dinamica, establece una practica saludable dentro

se asume como sus
del quehacer clenuﬂ por:un iado se le deja expuesta al escrutinio y la critica externa, en
segundo lugér. dadas las criticas que se han venido sefialando a la aproximacion operante, contribuye a

evitar los redt "y en tercer lugar se constituye en el punto de referencia para

valorar los alcances de 'nuevos tentos. En el caso particular de la lectura conviene hacer algunas

reflexiones medulares a fin de orienlar nuestros juicios acerca de los alcances de los diferentes

paradigmas y melodolognas.

En los trabajos de corte conductual p. iera ser que sub una cor i6n de que el lenguaje (o la
lectura) consiste en decir palabras, 0 en relacionaras con imagenes. igualmente hay una tendencia a

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

i6n alegando la

el reflejo como unidad de anatisis. Si bien puede se la estr ia de

necesidad del control de variables, queda la interrogante de la posibie ar iali del
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Preconizar un analisis f i I d la ' conductista, no debe significar |Ia defensa de una
P 31 mec estimulo-r ni la negacién de un nivel de complejidad donde hay un
control del comportamiento ‘por_los componentes conver gel bi social humano y que

rebasa los limites a los que stamos acostumbrados con los marcos de referencia tradicionales.

A la lectura —sobre todo en la pane que se ie relaciona con fa comprension- se le podria definir en un

pos de relacién lingiistica con un discurso impreso de naturaleza

plano ‘general,

lerenles llpos da logro. Estos aspectos son de naturaleza conductual, en |a

medida que ﬁéblamos de un indlviduo que trata de aj a determi circ: y criterios

donde se oonjugan arios elememos Entre estos, podemos citar cuando menos (0s siguientes: 1- un

crl(erio de é d o que nja Ia Instancia educanva de lo que se va a considerar como satisfactorio (El criterio

puede ser amblguo. sobre(odo consi 'do que la mer dominante esta impregnada de las
mitologias de la mente que operan con moldes extraios al nivel psicolégico). 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 itud de dirr i . Estas dir i se pueden clasificar
desde diferentes puntos de vista; por ejempio formales, como su extensién, su diversidad léxica, el

grado de legibitidad étera, hasta iciones relati al tipo de género literario (cronica, cuento,

fabula, poesia, editorial, etc.), pasando por la agrupacion segun tipos de prosas de base (De descripcion,

Narracién, Ex ion y Argurr i6n). 3- el tercer elemento de {a relacion o constituye e! 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
desarrolio de la competencia lectora, el individuo debe poder discriminar varos componentes claves de
ta estimulacién lingiiistica del texto. como por ejemplo: si lo escrito llega a conformar una proposicion

del idioma materno; si la proposicion tiene sentido (si puede afirTharse algo acerca de su verdad o

falsedad); si no hay viol ogi o de ia en las r iones expresadas; el grado de

compatibilidad con conocimientos previos, etcétera. Conforme ios criterios de éxito se van volviendo
mas complejos y se diversifican fos tipos de escritos, van adquiriendo relevancia otras dimensiones del
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texto (extenslén p 1, estilo, org i6n, etc.) que se 1 atender te

si exlsten los reperlonos més slmples Por lo tamo para entender tanto los llamados problemas de
lectura, como para establecer estrategias de remedlo Y desarrollo. se deben considerar i{os aspectos

histéricos de ta relaclén del Indlviduo con todas estas dimensiones.

Las anteriores aﬁrrnaclones“apen.as'son un bunlo de partida que se desasrrollara mas ampliamente en el

. cuando disentimos de algo escrito, cuando reconocemos que o

leido ‘no: corresponae con nuestra experlencla o conocimientos, cuando afirnamos no entender y

volvemos a leer o cuando de'orrnamos lo teido; hay dimensiones o variables tanto del texto, como de la

situacion, que estén modulando nuestm conducta o que estan ejerciendo un control inadecuado y que
dificiimente son variables relaclo‘nadas con la precision del descifrado o el texteo. Debe haber buenas y
malas formas de Iectu’ra,rdependlendo del control qué se haya podido establecer en la historia del
individuo, deben existir lec{ufas estratégicas dependiendo de varias circunstancias. Averiguar cuales son

los repertorios pertinentes en funcién de estas circunstancias, nos permitird avanzar en la comprension

de laclaseder 1es que se en diferentes clases de lectura,

tUna lectura égica debe cor tanto el criterio de éxito como la comr jidad y pec

del texto que se Ié Sin embargo en un texto extenso resulta dificil analizar todos los factores que

pueden ejercer o ho. un_control sobre la conducta del lector; habria dificultades para decidir cuales son

los segmentos relevantes y su forma de operacion.

Podemos ilustrar esta complejidad recordando. por ejemplo, la divisién entre textos Narrativos y

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

d. igualmente la estructura organizativa de |os textos

satisfacer criterios de éxito fos a su idad
: TESIS CON
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puede ser varada, wvgr. tipo j cicto, cor i conexién

iente, probl ién, ger én/ i (P i 1996) y requeric

repertorios diferer;clados. Un lector puede tener dificultades cuando se enfrente a patrones o estilos de

escritura que le resulten poco familiares comparados con los que acg ado; los

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

(2000) por ej i multi trabajos donde se pone de manifiesto que e! conocimiento y

manejo de las caracteristicas estructurales de los textos tiene una influencia imponante. igualmente
Taylor (1992) analiza la importancia de los factores estructurales del texto en la comprension y el
recuerdo, agregando varias estrategias instruccionales que han resuitado exitosas.

Aunque se reconoce la importancia de estos factores para el buen desempeiio en la lectura, su estudio

empirico - . al'i pr proy . Si bien es cierto que estos aspectos mas generales o

estruciurales.,f' ejercen’ hna influencia sobre la competencia lectora, también resufta légico que
correspondan é iq oS 'éiqenscs y elaborados, propios para demandas educativas mas especializadas y

lectores con niveles competencia m4as alla de ios basicos. Nos limitaremos al estudioc de segmentos

de estimulo mas bas coé_‘ aquellos que tengan que ver con los requisitos minimos para alcanzar una

referencia lingaistic

6- PROPOSITO Y J’UST’!F’ICACION.

En el inicio de este capitulo se hizo una caracterizacion del modo de proceder cientifico de la vision
conductual de la Psicologia que fuera mas alla del paradigma del reflejo. Se trata de concretar este
modo de trabajo en el caso de la lectura, considerando una serie de circunstancias de estancamiento
te6rico y empirico. Se trata entonces de incursionar en una temdtica que tiene que ver con
pecutliaridades lingiiisticas que van mas alla 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 lo hicieron otros trabajos, con el animo de abrir nuevas altemativas de
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trabajo teérico, experimental y tecnolégico.

En el trabajo se parle del reconoclmiento de la na(uraleza conc I de las r d de lectura; se

plantea un anélasls nguroso de, Ios elemenlos bésu:os involucrados en este tipo de relacién; al mismo

tiempo, por tralatse de una vislén nduc(lva e postu an inlclalmen!e vanables que se consnderan

se irén SO 'A a la prueba

integral que pueda (ener [ consud rar y explo r nu vas varlables

y condu:lones pamclpames en las relaciones de leciura En si nlesls el presenle trabalo eslé gulado por

un modo inductivo de generar conoCImienlo. lemendo Dresen pnnctplos de parsnmonla objellwdad y

replicabilidad.
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Capitulo 2.

COMPRENSION DE TEXTOS.

Sorprenderse, extrafiarse,
es comenzar a entender.,
José Ortega y Gasset
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1- ELL. CONCEPTO DE COMPRENSION

1.1= Natas histédeas. .
El término comprensién esta tomado del lenguaje ordinario, aceptar sin mas, que es un tema para la

Psicologia, significa incorporar una serie de supuestos acerca de! fenémeno psicolégico y de la forma de

conceptuario, que requieren ici a fin de i criticamente tanto su validez, como su
pertinencia como modelo l6gico y !a consecuencia que esto acarrea para abordar l0s problemas
relativos a a lectura.

Si bien es cieno due en la construccién de la ciencia, diversas disciplinas partieron de! lenguaje
ordinario, gfad‘ualrﬁ’éme .fueron _construyendo un tejido conceptual propio y preciso. En el caso de la
Psicoloéia.rééulfa:léspecialmente importante hacer una minuciosa diseccidn del lenguaje ordinario

'denlal {cuando menos) ha enraizado profundamente la creencia de que sus

porgue en’ Ié cultura‘o

calegonas de anéllsls son sdlidas 'y hay una exigencia acentuada para que los encargados de esta

ciencia se a;us(en a estas categonas y asuman sus impli es. Los mas

populares son mulh i ' del contexto, es el caso de la comprenslén Hacer su

cientifica.

Muy probableménl

La reli provocé una trz T 1 ic

religiosa y $u u

que penetré profundameme enla i y sus instituci incluyendo a la ciencia que es uno de los

terrenos donde se supone que se puede tomar mayor distancia de este modo de conocimiento.

La religidn tomd ia r&_asponsabilidad del mundo espiritual, del mundo no material, y posteriormente se
trasladé esta responsabilidad a la Psicologia quien debia darle un tratamiento cientifico, 1a Psicologia

acaté como legitimos objetos de estudio, aquello que le marcaba el lenguaje ordinario. El cientifico de la
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Psi ia debia ab e a o que tuviera que ver con los verbos psicoidgicos: 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 ia mente o del espiritu. Por

ia via del lenquajey"brd'nario la F sibologla se vio penetrada de probiemas que ia sociedad le asignaba

como priopios‘de Dicho terreno estaba emparentado con el mundo de la religién,

circunstancia que volvié a esta ciencia mas vuinerable a su influencia.

En la visién ~Tomista dei undo sé plahlea que el hombre, aparte de la voluntad o la imaginacién,

posee el entendrmlenlo como una de las facultades del alma (ver: Kantor, 1968/1990); este ullimo tenia

que ver y ad de abstraer o medular de la accidentai, lo singular de jo genénco. en rn. una
capacidad o mcunad de captar la esencia de tas cosas, o cual definia al humano como la unica especie
que pod|a acercarse al conocimiento de Dios. Esta vision religiosa ya anuncia que en el anél-sns de lo
que se uame COmprenSIdn se van a trasladar, de una u otra forma 10s supuestos propios de Ias llamadas
facuttades. L

Cuando se habla de facultades, se adopta un molde o na cor cor de cuando

menos, cuatro premisas. 1- Se asume que esta capacidad esta dada simplemente por ser un miembro
de la especie, en el mismo sentido que en el terreno biolégico poseemos cierta capacidad de ver, oler o
escuchar. 2- El estudio cientifico de estas facultades se limita a la especificacion de sus componentes y
funcionamiento. Cuando se intenta su explicacion, la atencion se concentra unicamente en describir la
estructura y el modo en que operan los dérganos involucrados o, en el caso de la comprension, de su
equivalente metaférico: el aparato cognitivo. 3- En contraste, aqueilo en donde se actualiza la facuitad (io que
se ve, oye, huele o comprende) y el contexto donde adquiere sentido, pasa a jugar un papel subordinado o
inexistente, y en e} caso de los aspectos psicologicos, se traduce en una escasa o nula inquietud por estudiar
las practicas sociales que ayuden a expiicar el origen y desarrolio de una serie de competencias conductuales.

4- I[gualmente se asume que cuando hablamos de las fact psicologi . os de aigo que no
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es fisico y por lo tanto se hace equivalente a no visible y de ahi se ie plantea como algo interno, algo

radicaimente diferente en r a los j fisicos o materiales. Como veremos mas adelante,
esta es una concepcién equivocada con problemas de consistencia Idgica. que se ha traducido en una
desatencién a factores claves para analizar los llamados problemas de comprensién lectora y en una

pobre influencia en las pricticas de ensenanza.

Con relacién al anterior esqu ma mos apuntar algunos comentarios criticos. Por ejemplo: A pesar

de que cualquier lego O |

n referencia a una ubicacidn espacial. De una idea o

entre er

patrones cuando se habla de lo psicoléglco se ve con absoluta naturalidad e impunidad, afirmar que

una entidad mental es’ Ia causa de una transformacion corporal u otra mental, en este caso, la
comprensién‘es I; causa qe que se ejecuten algunas acciones o se tomen decisiones. 3- De! mismo
modo que sabemos ‘que.un cuerpo se desarrolla y fortalece mediante la nutricion, que consiste en la
asimilaciéon de otros elementos. Se sigue el mismo molde de raciocinio para referimos a ia comprension
como si fuera el necesario proceso de “digestion” que permite el aprovechamiento de nutrientes
psicolégicos para el desarrolio de la mente o el conocimiento. Digerir implica asimilar o esencial y

comprender, captar lo primordial.

TESIS CON
FALLA DE ORIGEN |




28
Hemos aprendido a hablar mal de lo psicoldgico; no se ha construido un lenguaje cientifico

correctamente formulado para esta esfera de la realidad. Ryle (1967) en su obra sobre El Concepto de lo
mental, mostré como a partir de Descartes se produjo esta equivoca transferencia de la sintaxis y
semantica de  lo corporal hacia (o no corporeo, y lo denominé “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 Psicologia ha dado lugar a un lenguaje metaférico o de analogias pero que
no se reconoce como tal (ver: Turbayne, 1980). En todo caso los defensores de este lenguaje afirmarian
que en el mundo de lo mental, si bien no se trata de la participacién de entidades fisicas, las relaciones

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

Enseguida mostraremos algunas de las perplejidades e inconsistencias légicas a las que se llega si
partimos desde una concepcién ordinaria de la comprension. Varias de dichas implicaciones han sido
expuestas lacidamente por Carpio, Pacheco, Flores y Canales (2000), aqui tomaremos algunos de sus
lineamientos. La estrategia consiste simplemente en extender las preguntas que I5gicamente se derivan

de la misma linea de inferencias de un mundo para-mecanico. A continuacién mostramos algunas de

ellas.
1.2- La di i ial de la
Después de leer o ar una ion, ] decir: *“Ya comprendi”, después quedar

inmévil y silencioso sin ninguna manifestaciéon externa de tal comprensién., En primer lugar, la

observacion se circunscribe Gdnicamente a este segmento de comportamiento, y en segundo lugar se

trata de explicario de acuerdo a una visién del mundo fisico . Como el i io se inicia con un
evento susceptible de identificacién fisica (una voz o un texto) y después con una confesién de
propiedad (ya lo entendl; ya tengo la idea; ya lo capté) el razonamiento que se da sobre este episodio

lleva a afinmar que se trata de aigo intemo, algo que no se ve, que esta fuera de la vista, pero que ahi

esta _en forma latente, dJo y acom a algo preexistente. En el mismo sentido que sigue
MTOTe ~e
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existiendo un pafuelo aunque se le guarde en la bolsa del pantalén y quede oculto a los demas en

espera de ser usado.

De acuerdo a estos se ] ivamente algunas preguntas, pero no otras. Si la

perspectiva y formato pertenecen al mundo fisico-mecanico, o biolégico, se deberia ser consecuente y

plantear preguntas adicionales que también debieran ser legitimas; solo que dejan al descubierto los

pr de i ion del

Asi como se vale afirnar que la comprensién. estd adentro, Iégicamente también deberia de valerse

Quién la puso en ese lugar o cémo liegd hasta ahi? ¢No se

, destruiria o sacarta nuevamente? ¢Hay

en pr por su ubi i6n, tendrian que

tr de un e o la metafora para-mecanica, también se tendrian que incluir

aquellos agentes_encargados.de la; transportacién y del movimiento, paradoja que da pauta para

preguntamos acerca del rol de ojos. oidos, neuronas, impulsos nerviosos, . O equi

14 -ws de me mentales. como los componentes de tos modelos interaclivos o modulares de la

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

1.3-1a di i hiolégica y lI0s 6rganos de 1o

En el asunto que nos ocupa también se echa mano indistintamente de un molde biologico. En vez de
afirmar que hubo comprensién, se dice que hubo asimilacién. La metafora biolégica 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 bioldgico son pertinentes, pero que su adopcion

para la Psicologia acamea problemas. Asi por ejemplo, podemos decir con toda propiedad., que la

'T‘T. 315 CON
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1 de la temp ira y los rinones de purificacion y eliminacion;

hipdfisis realiza una funcién de r

ici preguntar, con todo derecho, acerca de la relaciéon entre los dos. Pero si
hablamos de una accidén como leer un texto o escribir un mensaje, no podemos seguir los mMismos
moldes, vn‘l pregﬁnlamos por el 6rgano de la comprensién. Si afirmaramos, por ejemplo, Que son los
dedos Ibsfehcérgados de ja escritura, querria decir que dicha accién no es competencia de los brazos,
manos.:éé}ébm. ni corazén. Posteriormente puede aparecer el problema de dilucidar qué o quién es el
respon‘ska'bvle’ de la accidén. Se enfrentaria el dilema de separar el pronombre “Yo" de los sustantivos
referidos a partes del cuerpo. ¢En realidad quien escribe soy yo, o mis dedos? ¢Yo0, o mi cerebro? Esto
muestra la impertinencia de dar cabida a 6rganos especializados cuando se trata de explicar algo que no

es biologico. En el caso de la Psicologia es el individuo el que se comporta y no partes de él.

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

tratamliento de los asuntos psicolégicos, habitualmente tas preguntas son otras, pero en su respuesta se

hace referencia a que rerr tos referentes fisico mecanicos. Lo que tienen en comdn

unas con otras, €s que se razona como si dichos conceptos metaféricos operaran del mismo modo que

entidades fisico mecéanicas enmarcadas en un segmento restringido de comportamiento.

- £l mi i . " ‘s

El siguiente aspecto a analizar es la validez de considerar que los verbos psicolégicos hacen referencia
a acciones o procesos Unicos, al margen de contenidos y situaciones. Aunque en la vision religiosa o la

vision mentalista de la Psicologia se trataba de encontrar las cualidades de funcionamiento de los

procesos cognoscitivos abstraidos de circunstancias ificas, aqui emos la insuficiencia o

parcialidad de dicha concepcidn, remitiéndonos para ilustrario, a los casos del pensar y el comprender.

1.4.1- Pensar.

TFQie
FALLA Dz ¢
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Las circunstancias en que se pide a la gente que piense son di . Y son

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

Examinemos varias de estas peticiones.

« Estando en la calle, una nifia que acaba de comerse un platano, le muestra la cascara al padre
preguntandole: ;Qué hago con la céscara? En respuesta el padre la mlra retadoramente y le
pide que piense. En este caso, la ir i ia: comparar
site i pareci del > y actuar de manera scmejanle' o considerar otras
posibilidades (arrojarta en la calle, guardaria en su bolsa del pantalén, conservaria en la mano
hasta encontrar un bote de basura, etcétera) y las consecuencias asociadas a cada
eventualidad.

e A la misma nifa en su escuela le plantean el problema de averiguar 2 Cudntos meses hay en
tres aflos? Pidiéndole que piense la respuesta. Aqui 13 nifia tiene que echar mano de lecciones
escolares previas. Relacionar unos datos explicitos (los tres afios), con informacién previa (cada
afio tiene doce meses), e identificar que corresponde una operaciéon multiplicativa y no otra,
para relacionar ambas instancias.

=« Se pide a una nifia que piense lo que pasaria en el siguiente caso: Carfos se despierta cada
mafiana con el reloj despertador y siempre llega temmprano @ su escuela. ;Qué pasa si se
descompone el reloj de Carlos? La niiia tendria 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 dimension puramente lingiistica,
inhibiendo hasta cierto punto su experiencia personal.

Nadie en su sano juicio podria decir que la nifia hizo lo mismo en las tres ocasiones, ni que éstas
representen niveles de dificultad semejantes, aunque de acuerdo al sentido comtin, a todos se les pueda
aplicar el término “pensar”. Esto ilustra el habito de considerar que pensar es una sola accidon y que los

cc son 1te circt \! Costumbre que. muy posiblemente se origina en el modelo

de las facuitades.

Algunas consecuencias de esta forma de ver las cosas pueden ser las siguientes: un nifo que con
frecuencia no se ajusta a algun tipo de requerimiento escotar asociado con la expresion “pensar”, en vez

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

consi a COMO pPo: de un mal funcionamiento cognitivo o de desdérdenes de pensamiento y de
esta manera las acciones de remedio pueden no ser las pertinentes: es mas, puede ser relegado al

considerar que no esta dotado de alguna capacidad o que ésta es deficiente. El comun de ios niflos
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tendrd que ir adivinando (si esto es factible) qué es [0 que tiene que hacer ante circunstancias muy

diversas, pues no es habitual un entrenamiento sistematico para saber pensar; resulta mas comodo

endilgaries un déficit cogr itivo o un alisis or y metédico debe poner atencién at tipo
de tarea implicada asi como a las circunstancias normativas (no siempre explicitas) a las que el nifio no
se ajusta y lo que ello significa en cuanto a prerequisitos y habilidades para logrario. Otra consecuencia
nociva de este descuido de las circunstancias, es que se considere muy dificil enseiiar a pensar o que
se crea que dicho entrenamiento consiste en hacer ejercicios con acertijos, memorizaciones,
meditaciones, andlisis de dilemas, y cualquier cantidad de actividades que popularmente se considere

que tienen que ver con ejercitar el pensamiento, igual que se hace con un érgano © un masculo.

1.4.2- Comprender.
En el caso de comprender se presenta un panorama semejante. Se habla de comprensién como una
sola accién, pero se puedg ]sp(é;iar que esto es insostenible simplemente poniendo a la luz la diversidad

de circunstancias donde se usa ‘el término.

« Una novia indignada con su pareja porque el muchacho no se ta cc e a sus
o ideales, da lugar a la expresién: “No me comprendes®. Comprender equivaldria a ajustarse a
dichos lineamientos. .- .

» Comprender un manual ‘de instalacién de una antena parabdlica, significa seguir en orden una
secuencia de operaciones con el resultado de lograr la imagen de varios canales en la
television.

e Comprender un chiste donde se confunde deliberadamente la acepcién gramatical de la
expresion Cirlaco G: con la de Se irla a coger. implica cambiar la atencién del aspecto
nominativo de la expresién, al de la accion; cambio auspiciado por una namracion donde se
advierte que se trata de un contexto donde unos cubanos, con su peculiar modo de hablar, estan
pasando lista en una reunidon de Alcohdlicos Andnimos. Comprender implica considerar el
contexto para “escuchar” de modo diferente una expresion.

- 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.

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

- No hay el mismo tipo de ajuste cuando se comprende una fibula, que cuando se comprende |la
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explicacion del proceso de fotosintesis.

- No se hace:io mismo cuando comprendemos un planteamiento filoséfico, que cuando
.comprendemos a un hijo adolesceme. R

- - No se trata de lo mlsmo cuando comprendemos un arliculo de una investigacidon en idioma
inglés. que cuando leemos “El Principito”. .

A la qu de es(os ejemplos no podria sostenerse que comprender es una accion que al mismo tiempo
son muchas. Ni tampooo se podria afirmar, como lo sefialan Carpio et al. (2000) que no ajustarse a
cualqulera de las circunstancias recién descritas, signifique que haya un problema en algdn proceso
cognitivo c; mental; simplemente no se satisface una nornmatividad convencional en determinado
contexto. La evidencia de la comprensiéon estd en la correspondencia funcional entre el actuar y su
circunstancia (Carpio, et al. 2000). Se trata de un término referido a un jogro y no a un fenémeno o

proceso. Dicha vision tiene la ventaja de volver los ojos a los cor se pi el

comportamiento y a fa normatividad convencional asociada a dicha circunstancia, lo cual implica, entre

otras cosas, ampliar el segmento del comportamiento a considerar.

En cuanto al estatus que guarda el tema de la comprensién dentro de la teoria e investigacion

psicolégica, y en panicular demro de la llamada Psicologia cognitiva, es una temadtica que puede

incluirse como si fuese uno de Ios procesos cognoscitivos (de Vega 1986) o ni siquiera considerario
(Manis, 1978; Luna. 1950 whmaker Y Whmaker 1984) Esta falta de consenso revela su precario

estatus dentro de la Psicologia. Se lra!a de una lemé(lca mas arraigada en e! lenguaje ordinario y el

sentido comiin, que en una dlsc-pllna clemircs A i te se pr la p iaridad de que el
término comprension. se circunscribe al caso de la leclura. No hay ni teorias ni modelos de la

comprension de los tijos. o de la comprensuén en el novlazgo. Curiosa seleccién que llevaria a

preguntarmos ¢ por qué se plensa que sélo en los conlex!os de lectura se da un proceso cognoscitivo

llamado comprension?

TESIS CON
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1.5-1a ibn en el caso de 13 1

Hemos visto como el asunto de la comprensién se ha circunscrito fundamentalmente a la lectura de textos.

Pero aqui también resulta necesario hacer algunas preci: : 2Resutta su i que exista una relacion de

lectura entre un lector y un texto para afimar que siempre se hace lo mismo, “comprender lo que se lee™? PA 4
que en este caso se trata de la misma accién al margen de las circunstancias y los criterios de éxito? No,
tampoco aqui se podria afirnar tal cosa. En la literatura especializada en esta tematica hay un reconocimiento
tacito o explicito de que no se hace o mismo, por ejemplo, en textos expositivos que namrativos (Graesser,
Golding y Long, 1991; Muth, 1989; Sanchez, 1993), en los primeros hay una mayor variedad de estructuras;
“la familiaridad con estas estructuras facilita la interaccidén con el texto™ (McLaughlin y Allen, 2002, p. 66). En
los libros dedicados a la materia se sefialan diferentes estrategias de acuerdo al tipo de texto, por ejempio con
los textos que estipulan procedirnientos (Bovair y Kieras, 1991) o textos cientificos con diagramas (Hegarty,
Carpenter y Just, 1991). De igual importancia resufta el descubrimiento del papel que juegan las diferentes
estructuras de los textos para la comprensién (Pearson y Camperell, 1994; Goldman y Rakestraw, 2000) pues

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

Deberia de agregarse que también un mismo texto expositivo, por ejempio, da pauta para que se puedan
estipular diferentes criterios de éxito. La instancia educativa, guiada por nociones espontaneas del
comprender, puede decidir que hay que dar respuestas precisas de localizacion de informacién; o contrastar el
contenido contra sus propias experiencias; o bien emitir un juicio sobre la clandad de la informacién; o hasta

un parafraseo que no resulte incoherente o incompatible con el contenido original (Zarzosa. 1998).

Como puede observarse, para un analisis de las relaciones que denominamos comprension, deben

consi las ci i que le dan contexto y significado, mas alla de un episodio discreto donde

supuestamente se pone en juego el uso de una facultad.

La nocion social dominante, |la que ve la comprension como un asunto de facultad de! individuo o actos

unicos, ha tenido varias cor 1cias criti 1- ! ion o poco esfuerzo educativo por ensedfar
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jias para la compx on de textos, sobretodo antes de los aiios 80 (ver: Alien y Frerichs, 1996;

Fitzgerald, 1990; Pearson y Fielding, 1991); 2- posteriormente, el desarmollo de estr que er

estr; i o] itivas que se considera trascienden las peculiaridades del texto que se lea, en

cuanto a su género, contenido, orgar 1, dn, étera; (Brown, 1980; Bossert y Schwantes,
1995-96; Gamer, 1988; Pressley, Brown, El-Dinary y Afflerbach, 1995); y 3- posible extravio de los nifios
ante tareas que le demanden comprension, puesto que 10s criterios de éxito se asocian a muchas
circunstancias y no es claro para el educando |0 que tiene que hacer. Baker (1985), por ejemplo, ha
seflalado que cuando se pide al niiio que comprenda, éste puede remitirse a diferentes estandares de lo

que seria comprender, ya sean )S O sema lo cual puede tener como

consecuencia que el educador juzgue como un problema de comprensidn, algo que en realidad es una

incompatibilidad entre el criterio &q éxilo,qué fija la instancia educativa y lo que hace el lector.

2- NOCION DOMINANTE DE COMPRENSION Y SU IMPACTO EN LA ONTOGENIA.
Este apartado tiene Ia final m ‘stra‘,'el ‘efecto de ‘las practicas culturales sobre la nocién
dominante del término C. y Y . 1gt e [=] revelar los referentes que se van formando

desde la infancia, de tal modo que boqaﬁos“v‘ ar las dificy que pueden tener 10s estudiantes

cuando les piden que comprendan gig::. ;

Las practicas culturates Qiehen fuertemente arraigada la nocion de comprension como una facultad
mental. Los miembros det gmbo cultural estan expuestos desde pequeiios a una serie de contingencias
acordes con esta noéléhi La realidad no coincide con el ejercicio de la supuesta facultad, esto es, que el

individuo ante las di que le repr 1 muttip circunstancias de desajuste entre lo que

demanda una situacién y su comportamiento, razona en términos de un esfuerzo personal para poner en
correcto funcionamiento la supuesta facultad. Esto se traduce en una serie de intentos por resolver el
probiema, pero pobremente dirigidos. Si no hay éxito, se pensara en carencias inherentes a la persona y

por lo tanto en la justificacion para abandonar la tarea. Esto también es valido para el caso de la iectura,
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circunstancia que habla - ¢dmo un concepto dominante no propicia actitudes favorables hacia una

égica de la

Las d- : as res > de la ion dominante de comprension inician en edades tempranas.

de usos y la ambigiiedad resultante.

Casi slembre Il se le pregunta si tiene sueiio, se le esta pidiendo que identifique una

sensaciéon ﬁ‘slolégica'que su cohunldad se ha encargado de enseiarie cuando lo ha visto con ciertas

expresioneé cbl;porales Aqu el relerenle es relativamente estable, el niiic va aprendiendo lo que tiene

que responder ante la pregun(a Pero cuando se le pregunta si comprendid, pareciera que €| miembro de

la comumdad qu _in!erroga. estéd esperando que el nifio haga una introspeccién y verifique si ocurrié

algo asi como el Ingreso de un objeto en un depdsito o bien que i algo semej: a una

sensacién de alivlo o ga. C no hay corresp cia entre la expeciativa del educador y lo
que hace o dice el nifio, suele haber una sancion semejante a |la de haber mentido, una presién 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 psicolégicas llenas de vaguedad.
Ird descubriendo por ensayo y efror, mas o menos qué clase de conductas de ajuste se van requiriendo,
pero hay un porcentaje alto de naufragios. El nifio mas bien lo que va aprendiendo (en el mejor de los
casos) son las circunstancias de aplicacion del témino y los criterios de éxito asociados a dichas

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

1

identificacion de una sensacion, cuando en realidad se trata de

Esle altimo término se rellere a conductas en un determinado a un compor
1 ente a deterrr circunstancias
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Ahora veamos cual puede ser la posible experiencia que ha tenido un nifio en rejacién al asunto de la

ha do esta pra El nifio pudo haber asociado et

comprension de textos y que tan

término “"comprender® con: 1) Indicar la commespondencia entre un dibujo y una expresién impresa. 2)
Ejecutar una accién sencilla en respuesta a una instruccién escrita; (Escribir su nombre, unir objetos con

una linea, etcétera). 3) Contestar preguntas acerca de detalles especificos de la lectura (circunstancias

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

extensién de o leido aumenta o cuando se le impide volver a leer. 4) Completar una oraciéon con los
cuadro‘s'Ade' ‘una historieta. 5) Poner el titulo a un relato, de tal forma que sintetice la idea central. 6)

Colocar la puntuacidn inexistente a un parrafo, para dare el significado comrecto. 7) ldentificar moralejas

u otros el ef(\enlbs del texto. 8) Leer un texto con la entonacion o dramatizacién que corresponda a la
situacién; 9) Decir cual era la idea principal. 10) Parafrasear el contenido. 11) Hacer un resumen o
sinlesis'derlo leido. 12) Anticipar un contenido subsiguiente. 13) Proporcionar nuevos ejemplos, o
circunstancias donde se aplique una regla, principio, moraleja, etcétera. 14) Determinar los propositos
de un texto (convencer, informar, explicar, disuadir, etcétera). 15) Elaborar una definicion propia a partir
de varios ejemplos que se describen en un texto. 16) Juzgar las intenciones de un autor. 17) Clasificar

ideas sustanti VS p! indi Y ain podemos extender ia 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

comprension sea claro y estable, no hay reglas claras ni una retroalimentacion estable.

En ocasiones la situacién de evaluacién marca criterios claros de cuando se esta dando una respuesta
correcta, pero.no sierﬁpre es asi, tomemos como ejemplo la situacidn tipica de pedir un parafraseo

después de haber leido algo, ¢ Tiene el adulto claridad acerca de lo que espera obtener, de lo que va a

considerar correcto y de Jlo que no? ¢Podra ser i en la retroali ion que proporcione? En
un estudio de Hinojosa, Zarzosa, Rocha, Alatriste, Contreras y Covarrubias (1987) se evaluaron algunos

de estos aspectos con nifios de tercero y cuarto afio de educacion primaria; se les pedia que leyeran una
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serie de r breves (apr te 4 reng y al final de cada uno de ellos se les pedia que

con sus palabras dijeran 10 que habian comprendido. Se llegaron a catalogar hasta nueve tipos de

respuesta y sin embargo dicha i i no era st para dar cuenta de todo |0 que decian los

nlﬂos.‘ por lo que ad as se O siser i © no una idea principal claramente delimitada y
ademés en qué medida se mantenia dentro de |a tematica de lo leido. Al final de su estudio 10s autores
seﬁalan 'due: Un profesor de estos niflos que, como medio de ensefianza, haga leer a8 sus alumnos
pétrafoﬂs/j fén sencillos como los empleados, no debe esperar mucho mas de lo siguiente: 43% de las
panjfras:s O reconstrucciones de los nifitos mostrardn claramente que se comprendio lo leido y 25%

mostrardn lo contrario, el resto de las respuestas (32%) seréan o e arn como para

poder aecidk sin dudas (p. 118).

En una i6n de er 0, el edt se enfrenta a una situacion menos estructurada,

de lecturas mas extensas, dcnde tiene que decidir con mayor prontitud lo adecuado de ia respuesta del
pequedio lector, lo que seguramente aumentara e! porcentaje de ambigiiedad al Que se enfrenta el

profesor y en consecuencia serda mayor la imegularidad de la retroalimentacion. Lo que estas situaciones

indican, es que los adultos solemos juzgar la lectura del nifio 0S en un cor de comprensiéon

igualmente impreciso.

Tenemos enlon@; ._ due tas situaciones de evaluacion, tanto formales como informales, de la
comprensién de lexto#. no favorecen que se desarrolle en el pequeio lector un referente estable de lo
que es comprender y por tanto, de cerneza acerca de lo que tiene que hacer. Ademas en algunas de
estas situaciones el aduito esta impedido para Ser consistente en sus juicios y en la retroalimentacion

que puede proporcionar.

E! adulto suele tener la ilusidn, tanto de poseer un concepto claro del témmino comprension como de

Su ocur i igo mismo. Al parecer esto no es tan cierto a juzgar por la literatura al
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T ; asi o los i que evaluan la correspondencia entre la apreciacidon subjetiva

acerca de la comprensién de una lectura y una evaluacion “objetiva™ de la misma; 1a regla -con pocas
excepciones- ha sido que la comrelacién entre ambos aspectos es cercana a cero, a pesar de haberse
usado varios procedimientos (Glenberg, Wilkinson y Epstein, 1982; Epstein, Glenberg y Bradley, 1984,
Glenberg 'y Epstein, 1985; Maki y Bemry, 1984). Lo anterior no deberia de extraiar, el concepto de
comprerislén abarca multiples manifestaciones de !a vida y los fenémenos a los que se aplica son muy

diferentes entre si, 1a 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 determi circu cias que uno no
aprende a describir. De la palabra comprension no se debe esperar que tenga una aplicaciéon

homogénea, mas bien debe esperarse lo contrario.

3- ALGUNOS MODELOS COGNOSCITIVOS DE LA COMPRENSION.

£n la mayoria de las aproximaciones de corte cognoscitivo, se conserva el compromiso intelectual con el

término de comprensiéon y se plantean diversos modelos para dar cuenta de diferentes niveles de esto

que se asume como un proceso, las rutas del transito, las intern i los moédulos o

compartimentos (Gough, citado por Rumelhast, 1994, pp. 865-B67), el funcionamiento de redes

pr ionales, étera. Aunque esto puede pr como 1r ] estr ] de expli iGn,

se sigue conservando ef modelo I6gico para-mecidnico del sentido comun, que continda preguntandose
acerca del funcionamiento del "procesador central” de la maquina, con la idea de que al desentraiar su
modo de operacién pddremos entender por Qué ocurre 1o que oOcurre cuandc leemos, por qué

deformamos, por qué se dan di i de i P es de lo leido, etcétera. Otro punto que

también vale la pena destacar es que estos modelos no se vinculan con una teoria o visién general del
compontamiento, Sino que se circunscriben a una tematica particular, con poca vinculacién con el resto

del comportamiento.

Desde otro angulo, también se puede afirmar que en los modelos cognoscitivos, el papel intelectual del

TRETe CON
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tector toma el rol preponderante. Asi por ejemplo, Johnston (1989) basa su trabajo en las habilidades

para llevar a cabo di tipos de i P vy B (1989/1997) at igual que Gamer

(1988) ponen el é is en la i del individuo para autormregular jos diferentes componentes de
su comprensién; en Kintsch y van Dijk, (1978), De Vega, Carsreiras, Gutiérrez-Calvo y Alonso, (1990), se
observa una‘preocupadén por los diferentes niveles de procesamiento de la informacién; y por su parte

Andetsoﬁ. (1994) ¥y Rumelhart, (1980) subrayan la importancia de la activacion de esquemas o blogues

cognitivos.

Una bﬁena cantidad de estos modelos tienen en comun el postular operaciones cognoscitivas de
transformacion o apropiacién de la informacién a partir de un texto impreso, al igual que la nocién de
que el individuo -como si fuese un supervisor en una linea de producciéon-, puede monitorear y regular
estas operacic;nes._Eh el momento de analizar lo que ocurre en una relacién de lectura, se piensa en

términos de un desplazamlenlb de informacién de un lugar a otro, con transformaciones en el trayecto y

acomodos segin la ‘w- del alrr y las reglas de ubicacion. Esto implica operar con
esquemas del mundo fisico y mecdnico, pues hay algo asi como objetos que se trasladan, se ubican y

se transforman. Combanen un molde l6gico donde se concibe |a relacion psicolégica con un texto, de

manera anéloga'a‘cs’)mo se procesa y ma un obj fisico, r i una serie de pasos donde
cada uno de’ elloé:égfega ‘una nueva alteracién hasta concluir en un producto terminado. Desde esta
vision de las cosas se deriva el imponerse |a tarea de descubrir el modo de funcionamiento del aparato

transformador, donde la naturaleza de ios insumos juega un rol subordinado.

No deja de llamar la atencion la diversidad de modelos que se pueden agrupar bajo el subro de
“cognoscitivos” a pesar de que, o que puede definir este concepto no €s un sistema tedrico compuesto
de una serie de postulados acerca de la naturaleza del comportamiento que cuente ademas con un
marco metodoldgico definido y un cuerpo de datos basicos. Resulta dificil imaginar un mismo origen
tedrico entre, |a terapia cognitive conductual y el modelo de Kintsch y Van Dijk (1978) para comprension

de textos, o aun entre el ptanteamiento de la activaciéon 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 o digno de tar en relaciéon a varios de jos modelos cognoscitivos, es la existencia de

nociones centraies vinculadas con el lenguaje ordinario, lo que suele derivar en la ambigiiedad de sus

recomendadones Muchas de ellas estan expresadas en un lenguaje que no deja opciéon para estar en

desacuerd no por Ia certeza y claridad de argumentos, sino por el nivel en el que se expresan. Por

ejemplo ‘en el lraba]o de Palincsar y Brown, (1989/1997), se mencionan los siguientes aspectos para poder
hacer el resumen de un texto: 1) Juzgar la importancia relativa de las ideas del texto, 2) Condensar la
mformackin y 3) Organizar la inforrmacion. (p. 51). En otro segmento se menciona que Mientras lee el texto, el
buen Iedorded:ca atencién al contenido fundamental.... (p. 57). i Quién podria estar en desacuerdo con estos
lérminosl?' Pbr» ejemblo. de que un lector debe saber juzgar la importancia relativa de las ideas del texto
ZAcaso se debate dentro de la Psicologia de la lectura, entre los que postulan que si debe saber juzgario, de
los que dicén qQue no;? Tal y como se fonmula, pareciera que para hacer 10 anterior basta proponérselo para
que ocurr%a: no bhay una definicion de lo que constituye una idea principal ni sus parametros; no se sabe si es

un asunto de seifialar en un texto “aqu/ ests™; de relacionar varias proposiciones dispersas, o si se trata de

elaborar una expresion propia que deje i a a una iencia (que puede tener diferentes criterios de
éxito); tampoco se aclara si importa la longitud de lo que se lee; no hay indicaciones de como distinguir una

idea secundaria de una terciarna; o si puede haber varias ideas principales y formas diferentes de identificarias.

Tomaremos el trabajo de Palincsar y Brown (1989/1997) sobre “La ensefianza para la lectura autommegulada®

a fin de ilustrar algunas criticas que se han venido haciendo. En este trabajo ellos se proponen proporcionar

“cor imientos de las Fe importantes para la comprension de la lectira y de las estrategias que faciitan
esta comprensién y llevan a la autorr 16N en dicha actividad.” (pp. 43-44), En particular hablaremos de
lo que los autores i como estr jias dtiles para controlar y fomentar la comprension. Sefialan

seis recomendaciones:
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Resefia de Palincsary Brown

Critica

1- Aclarar los propdsitos de la lectura para

determinar el enfoque adecuado de la

acﬁvldad (por ejémplo, bleer 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 intema y la
compatibilidad con conocimientos previos y el

sentido comun.

5- Usar actividades de control (por ejemplo,
parafraseos o auto interrogacion) para

determinar si se esta comprendiendo.

6- Extraer diversas tipos de conclusiones (por
ejemplo, interpretaciones, predicciones) y

evaluarias.

1- Supone que el Iedor ya cuenta con un cumulo de
rep para ser usados segun
las etrcunstancuas Lo que tiene que hacer es no

dencia entre pr v
en'oques Pero (al!arla una delimitacién de dichas
circunstancias, su jerarquia y su modo de
adquisicién.

2- La * i ion de cor previos™ no
siempre resulta adecuada, ni en el mismo grado,
(por ejemplo. en la lectura de un manual de
pr tos). Ti da lo mi si se trata
de un texto nafrativo que un expositivo o de
diferentes criterios de éxito. En ocasiones estos
conocimientos interfieren cuando son equivocados
(Atverman, Smith y Readance, 1985).

3- La expresién de "lo principal” resulta multivaca y
subjetiva. Parece ser un asunto de tan sélo ejercer
una facuftad ya existente. No hay definicidn precisa
ni indicaciones de c6mo entrenar a hacerlo.

4- Es una de las estrategias donde mejor se
expresa lo que se tendria que hacer: juzgar la
cormespondencia entre proposiciones y de éstas con
referentes previos. El término *evaluacion critica”™
puede referirse a maltiples aspectos, no siempre
homogéneos, que requneran competencias

o bien iones 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. Al parecer
se refieren a comprender al margen de criterios de
éxito y estructura de los textos. Decidir que si se
comprende puede ser mera ilusidon de acuerdo al
referente del lector y en virtud de que se soslayan
los criterios de éxito.

- Extraer conclusiones y evaluarias pareciera ser
un asunto de es'uerzo personal, simple voluntad de
s Esta elr de las f.
capacidades del lector que le son dadas por ser un
miembro de la especie, sélo se les debe cultivar.
Tacitamente subyace una concepcién botanica del
desarrollo (ver: Vygotski, 1979)




43
4- CAMBIAR EL TIPO DE PREGUNTAS.

El panorama bosquej no es vy resulta natural reclamar una altemnativa. En 1a base de todo

este embrollo se en de las f; vy su 1 al Ieriguaje ordinario, al igual que

el uso'de Eé(egorlas'ébncépiuales pertenecientes a un ambito éjei;d ‘al de la interaccién psicolégica.

Todo ello ha provocado que el punto de partida sean preguntas con vicios de origen.

Resun; crucléi bara reformular este campo, partir de preguntas que abran nuevas posibilidades y angulos no

eiplori&oﬁ. énéégulda haremos un ej; de identi i6on de preguntas basicas que han estado en ia base

de uﬁa?‘seiv'ie"d"e tra hajo experir de natural i jica y que han resuftado fructiferos. Trataremos
de eidgnderlos al campo de la lectura. En todos ios trabajos revisados se pudo haber entrometido el lenguaje
ordina'n:o ‘ty;'on su éondeplo de comprension, y sin embargo se mantuvo !a objetividad y la parsimonia.

4_1- Candick i Asico. o B,

Considérese por un momento el trabajo de Pavlov sobre i r iento r . D és de un
namero de ‘apareamientos entre el sonido de una campana y el alimento;” se’observa’ que el animal
saliva ante el solo ‘sonido de la campana. ¢Que es lo que se tiene que decir bal"a explicar el fendmeno?

Simplemente se menci las es jas y st para que se obtuviera dicho

resultado. serhace referéncia at tipo de entrenamiento y se puede analizar lo que esta controlando (a
conducta del animal preguntindonos éa qué esta 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 estaria salivando ante ta voz. (Por este solo cambio se justificaria preguntarse si et
perro comprendidé y remitir nuestro analisis del fendmeno a la estructura cognitiva del animal? Desde
luego que no. gConviene 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 caracteristicas fisicas o fonolégicas de los

estimulos involucrados. Obviamente no procede analizar el problema en términos de comprensién.

TESTG CNN
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2.2- it vides de Ios

Podemos tomar una situacién tipica de entrenamiento a animales donde exhiben comportamientos

cal isti de tos hur tales como seguir instrucciones sobre acciones particulares, acomodar
palabras impresas sobre un pizarrén, establecer una "comunicacién™ con su entrenador, etc. A este

respecto son célebres los trabajos sobre comunicacidén entre palomas (Epstein, Lanza, y Skinner, 1980);

za de a chir (Premack, 1977; Segal, 1987); razonamiento en chimpancés

(Gillan, Premack y Woodruff, 1981; Gillan, 1981), etcétera. Todos estos trabajos han seguido los

pr imi ipicos .del cor 1to operante, a discriminaci de

fut, f

muy y log que el animal dé respuestas en apariencia semejantes a las humanas.

£4Que explicaria por ejemplo,; l';he'c'ho de que un chimpancé ante un arreglo particular de fichas de
plastico pegadas.ébbré un plzarréri magnético, tome una ficha de entre varias y !a coloque debajo del

primer cor\]uhlo? (Pi' mac 'lniérpre(aba un episodio de este tipo, diciendo que el primer armreglo de

estimulos equivalia a una preg@.mla y la conducta del animal, a la respuesta ante dicha "pregunta™ -

pudiendo de hecho’ hacer que dichas fichas tuvieran palabras impresas-). Cualquiera podria decir que el
animal comprendié la pregunta y supo o que tenia que responder. ¢(Pero esto constituye realmente una
explicacién? Nélése que afirmar que el animal comprendid, s6lo es una forma sintética de referirse a un

logro y nada mas. De no haberse producido dicho resuttado sélo se puede afimar lo contrario, es decir,

que el animal no comprendié; pero estas afirmaciones no llegan a ™Tar una i ion. Se dice

que el resultado favorable es el producto de la comprension del animal, pero que sélo podemos saber si

realmente comprendid a través del 10; ¢Que i el resultado? Que el animal comprendio. &Y
coémo podemos saber si realmente comprendié? Por el resultado. ¢¥Y qué explica que haya ocurrido
dicho resultado? ... etcétera. Se cierra asi, un circulo vicioso que no explica nada, que es mas bien el
resultado de confundir un logro con un proceso. Desde esta perspectiva si hubiera fallas en la ejecucion
se plantearia que el animal tiene problemas de comprension, en vez de analizar las condiciones de

control de los estimulos y hacer las rectificaciones cormmespondientes.
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Una icacion del fené reside nuev en el andlisis de las condiciones de control

que se establecieron durante el entrenamiento, responder as preguntas acerca de (0 que controla la
conducta de! animal'y como es que responde. Esto no es otra cosa que el rastreo de la historia del

comportamiento ‘ba]o anél!sis. Ello nos puede dar idea del nivel de complejidad del comportamiento en

ct 1, | indeper

ente de su apariencia. E! hecho que en estas situaciones intervengan
estimulos con carécté(l#tii:é éphrenlemente lingiiisticas, no es razén suficiente para que se tenga que

hacer un anéllsis é‘ pa'r'ﬁr'dei coﬁcébto de comprensién, no resulta ser una pregunta pertinente.

término no vaylida, u catidad navli’licav. De ahi que sea importante diferenciar lo que es el uso cotidiano

ion tedricamente pertinente.

de los cor . de una

4.3- Conducta y con 3la li

Una lerée:ré;:sifugclén que produce mayor desconcierto que las anteriores es cuando el involucrado es un
ser humano y&a;ﬁ lév WQndo iﬁlewiene una morfologia lingiliistica. Cuando se plantea una situacion de
este tipo parécieralqu‘e’cfl ser humano es inmune a los principios de aprendizaje conocidos, puesto que
se lnlroduceyn nhéi/.bs_éoﬁceé:(oé pertenecientes a! sentido comin y se pretende un analisis a partir de
ellos. Poﬁgaﬁos ;i&lireiém‘p;o a un nific de 6 o 7 meses cuya madre le pregunta: ;Dénde esta el gatito?
E! nifo enlonces' voitea é Je} i.m juguete con dicha forma e intenta tomaro. ¢Coémo se puede analizar
este episodio? Dé acuertfo él ;énﬁdo comun cualquiera diria que el nifio esta comprendiendo y si no
volteara a ver el juguete diria que entonces no comprendié y probablemente ahi terminara su andlisis,

justo en el momento en que el nifio responde o no, de acuerdo a lo que el adulto estd esperando, que es

sirr e ta veril ion de si ocurrié 0 NO un supuesto proceso intemo. ¢ Que pasaria si cambiamos

la pregunta er i do tas i 1es de control? Veamos lo que cita Luria (1980) a este respecto:

“Los datos obtenidos maostraron que en las primeras etapas de la vida, el niflo asimila la
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referencia fe de la pa solo se a en una d it icién, por
efemplo acostado, o si la palabra es dicha por un sujeto ! ado, por ej por la
madre, si se acompafia de un gesto , Si se pr con una entonacion

determinada. Sitodas estas condiciones estaban presentes, el nifio dirigia la mirada hacia el
objeto y trataba de alcanzarfo. Si una sola de estas condiciones faltaba, la palabra perdia su
referencia objetal y el nifio no reaccionaba ante ella.”

Seguramente que si ia pregunta hublera sido acerca de lo que estaba controlandc Ja conducta del nifio,

se > a semej a tas de Luria, con la ventaja adicional de preguntamos

acerca de la evoludén de este tipo de conlrol Y de tener una idea mas precisa det nivel de complejidad
del ccmportamlemo en cuestlén Més adelame dicho autor identifica otras condiciones que ayudan a

entender lo que pasa en momenl,os de mayor desarnollo.

En los (res apanados antenores se ha tratado de demostrar que un anéllsls en términos de la

comprensnén no ‘resulta per(ineme ¥ que en su lugar la pregunta mas adecuada que debe hacerse tiene

que ver con un anéllsis histérico que nos remita a las condiciones de control respor del isodi

A su vez se han seialado las principales fuentes de confusién que conducenxa pyégunlas no relevantes,

a saber: 1) cuam'do‘ Iﬁ(ervienen las palabras, ya sea en forma oral o‘escma' (rﬁorfologia linghistica). 2)

cuando el control de estimulos es muy fino o0 no evidente, y 3) cuando el

_VOlquqO es un ser humano.

Sin embargo alguien podria objetar que los casos pr;. se T " a
e

comportamientos relalivamenle simples donde elecﬂvamenle se puede hacer un anél sis en términos de

tas condiciones que controlan la conducta y que el concepto de cornprenslén esta reservado para

conducta humana compleja. Veamos: efectivamente existiria un comun denomlnador en los diferentes
tipos de mleraccmr}es»que se han planteado hasta aqui, este comin denominador es que se trata de
interacciones de llpp pre-linglistico, por las siguientes razones: a) Se trata de interacciones donde l0s
factores que llegan a controlar la conducta deben estar presentes en ese lugar, en ese preciso momento
y deben ser peklbidas por el individuo en cuestion, 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

caracteristicas o rasgos fisicos de dichos estimulos. Contrariamente a estas peculiaridades, en un
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episodio genuinamente lingiiistico el individuo puede desprenderse de la influencia de los factores

situacionales presentes, o bien estos pasan a un segundo piano y a o que responde de los estimulos es

1ales. Resuita ser como la diferencia entre el primer y

a sus caracter;: co om

segundo sistema de seitales de los que hablaba Pavlov; en el primer sistema se perciben los estimulos

directamente y en el segundo se trata de sistemas de elaboracién verbal.

Asi, para el caso particular de la lectura, un chango y un niflo alfabetizado sélo en apariencia pueden

estar haciendo lo mismo ante un letrero que indique “levanta tu mano™; el chango esta atendiendo a los

rasgos fisicos del lé(rem. en cambio en el nifio es mas probable que atienda al “significado

convencional® del 1 ‘Ismo,.' a sh funcidén mediadora. El ser humano llega a alcanzar un estatus diferente

dada su hlstoriai sral; su con el ambiente estd mediada por signos (Wertsch, 1988).
Evidencias significativas de este rasgo son |os trabajos de condicionamiento semantico (Luria y
Vinogradova, citado en: Bronckart, 1985 p. 66; Razran, citado en: Marx 19768, p. 252). El lenguaje
permite que el ser humano pueda ir mucho mas alla de los limites que le fija su entorno fisico,

aicanzando un nivel de organizacién del comportamiento cualitativamente diferente al de los animales.

Hemos estado sefialando c6mo con cambios forrnales o de apariencia en las condiciones de evaluacién

de una determinada interaccidon psicolégica, se producen cor i impor se sustituyen
conceptos tedricamente solidos por términos del sentido comaén que casi siempre implican misteriosas

actividades mentales. Nuevamente nos enfrentamos a otro de estos cambios, ahora se trata de

genui ite linglisti ¢Podriamos suponer entonces que el concepto de comprension

para la lectura y que no existe una forma

esta reservado para los episodios lingiisti y

altemativa de analisis? ¢Qué tendrian de especial los rasgos distintivos del ienguaje para abandonar la

tarea de identificar los aspectos de control en una determinada interaccién?

4.4- Conducta Lingtl

Veamos ahora dos casos adicionales donde claramente interviene el comportamiento lingiistico y a
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pesar de ello se puede hacer un andlisis en términos de los factores que controlan la conducta:

En el Iaboratorio de Alexander R. Luria, se realizaron una serie de trabajos relacionados con la funcién
reguladora del lenguaje y su desarrollo. Lo que se preguntaban Luria y sus colaboradores, era acerca de
cdémo el lenguaje de un adulto y el del propio nifio liegaban a controlar ta conducta motora de éste
dltimo. El modelo utilizado consistié de una actividad sencilla, como apretar una perilia de hule con una
mano ante alguna sefial verbal o0 no verbal. Después de realizar una serie de variaciones

experimentales cuidadosas, encontraron que la conducta observada estaba en funcién de los cambios

en algunas variables claves, esto les permitid describir con mir JOSI di tes mol del
desarrollo infantil tomando en consideracion o que fundamentalmente controlaba la conducta en
diferentes momentos de dicho desarrollo. Los factores relevantes fueron: a) El tipo de instrucciones;
aquellas que ordenaban al nifio ejecutar una accién ante un estimulo, justo en el momento de su
aparicion, japrieta! o bien, las que implicaban una descripcion previa de lo que se debia de hacer antes

de que aparecieran los estimulos, Instruccién que se daba al comenzar la sesioén *Cuando aparezca una

luz roja, vas é'éﬁé}a sfa'beﬁila‘. b) La finalidad de !a instruccidn; para iniciar una accién o para
inhibida ".. y cuandq"&par'e'z'éa una luz azul NO debes de apretar.”. ¢) Si el tipo de estimulo reguiador de

la cond(n':ta‘ era d)v SI ia instruccion 1a daba un adulto o el propio nifio. e) A su vez fueron

cuidadosoé 'para determinar:-si’ el r;l‘ﬁo’alendia a los aspectos for o semanti de dichos

ue ' unas instrucciones simplemente requerian decir (o decirse) una sola

estimulos  verbales, pu

perilla ante un

ap una se

de tres esﬂmulos iguales se debia de apretar la perilla, pero si alguno era

diferente no se debla de hacer. El mane}o y la combinacién de estos factores son lo Que les permite
delinear con preclslén el panorama del desarrolio infantil con relacién a la autorregulaciéon del

comportamiento por medios verbales, y en ningin momento hicieron referencia a la comprension como
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factor explicativo (ver: Luria, 1979).

4.5. Cond!

El otro ejemplo se ubica dentro de lo que se ha considerado el estudio experimental del razonamiento
l6gico. Se trata de una serie de trabajos reportados por Scribner (1977) con personas adultas

de Liberia y de otras culturas, a quienes se les planteaban una serie de

y escc
problemas i6gicos a manera de silogismos. El encontraba que en los individuos iletrados se presentaba
un "error”® masivo, formas “no logicas” de responder de acuerdo a los criterios del silogismo; dicha

tendencia se observaba con mucha regularidad en diferentes culturas. El comun denominador era la

] guiadas por sus

falta de escolaridad de {:ijlé 'respondia. Las rép del ar

conocimientos préctlcos ' su expenencla directa con la informaciéon det silogismo; en cambio los

con mayor Irecuencia la evidencia légicamente formal y la conclusion se

relaci b plici ente . con Ias premxsas del problema experimental. Los escolarizados mostraban

una clara homogeneldad en el ﬂpo de respuestas. Asi por ejemplo, ante el silogismo:

“Toda la genile que posee casa paga impuesto predial.
Boima no paga impuesto predial. *
¢Boima tiene casa?”

El iletrado introducia elementos ajenos a las premisas del silogismo, tales como creencias, hechos

conocidos u opiniones, como afimmar que Boima debia ser pobre, o bien que no conocian a tal persona y

»a Qque si i no impuesto predial,

no podian decir nada. Sin embargo, el. izado

no podia tener casa propia. A la primer lorma de respuesta el autor le tlamé “tendencia empirica” y a la

segunda “tendencia tedrica”.

Tratando de averiguar mas acerca del porqué de dichos resultados, se pedia a estas personas que
justificaran 0 explicaran sus respuestas. De esta manera se fueron averiguando los aspectos Que

estaban controlando la conducta en cueslion. En los grupos escolarizados la evidencia formal, el hecho
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que tos individuos reconocieran {por los rasgos linglisti for que se de un problema que

se resuelve en el plano verbal-abstracto, era lo que basicamente controlaba su conducta. Es claro que
este tipo de disposiciones se aprende en la escuela, pues ahi se ensefia a seguir clertas reglas tedricas,

concretos. NO resulta entonces extraiio que en los analfabetas

predomine ia tendencia empirica con gran variedad de respuestas particulares dependiendo de otros

aspectos del problema que se les presentaba, ante un ismo plar ver e, su conducta
estaba controlada por varias dimensiones del problema no identificadas por el experimentador, dando la
impresién de una conducta cadtica. ¢Que controlaba su conducta? Dada su historia particular con

sitL par ian tomar el silogismo como un interrogatorio acerca de sus creencias u

opiniones, como adivinanzas, como una discusién, como si fueran testigos ante una autoridad, etcétera.

Ei omitir, transformar, deformar o destruir rel. inr . No signi que tuvieran problemas

de razonamiento o de comprension, simplemente es un asunto de faita de identificacion de los factores
que histéricamente han llegado a controlar un determminado comportamiento.
Vvemos entonces que ni ante episodios pre-lingiiisticos ni ante los linglisticos de diferente complejidad,

se muestra preocupacion por estudiar la comprension de guien responde, ni se espera que {a explicacion

incorpare ias de esta r a, antes bien, cuando las preguntas que se hacen tienen que ver
con los factores funcionales que entran en juego, €s cuando mejor se esclarece la naturaleza del

fendémeno 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 sefialando, el presente trabajo
analiza el problema de la comprension de los textos en términos de los factores funcionales que entran
en consideracion para la aparicion de diferentes problemas de la lectura. No se ha encoitrado ninguna
razdn para suponer que el concepto de comprension esté reservado para ia lectura ni que sélo en dichas

circunstancias sea valida su utilizacion.
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5- PROPUESTA DE ANALgsls FUNCIONAL DE LA LECTURA.

En este ummo apanado present; mos et ‘marco met y conceptual del trabajo empirico que se

o trata” de identificar -en un nivel relativamente sencillo, tos

ctura’y 10S puntos que podrén servir de plataforma

de lo# pr de lectura de textos. Estas preguntas tienen que ver

es que par en un i io de lectura y sus relaciones de

pretendemos caracterizar diferentes tipos de episodios de lectura

idenurcando en en funclén de qué tipo de condiciones se presenta determinada conducta y,

en la medlda de to poslble cémo estén articulados dichos componentes. Igualmente, esto va aparejado

con el postulsdo ‘deque’ la lectura y la comprensidn son de naturaleza conductual?, es" decir.

adecuaciones onales del ‘comportamiento en circunstancias particulares ; (como.se ilustré

prevlamente en los casos de’ pensar y comprender).

tas condic'iones' ndrrﬁalivas convencionales de las practi para la a de la lectura, se pueden
iren un 1 ‘qué favorece o inhibe la atencion diferencial a diferentes atributos linguisticos
de los Esta debe considerarse en la identifi ion de las r iones con

un texto a fin de cumplir con alguin criterio de éxito. Ello posibilitara la lectura estratégica, pues no puede

haber una estrategia sin la definicién de medios y de fines.

Aqui planteamos que a lo largo del desarrollo escolar, se iran estructurando o construyendo diferentes

tipos de retacidon con el material escrito y que van obedeciendo a diferentes exigencias educativas.

2 Como podra se, el de que se maneja en este trabajo estd lejos de la nocidon Watsonina
de que conducta equivale a movimiento, tampoco se casa con la segmentacion molecular al modo de Paviov o
+ ni a una mor en particuiar.
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Seguramente presentan distintos niveles de complejidad y relaciones de control. La mayoria de estas

relaciones tienen que ver con estimulacién lingliistica y criterios sociales de €xito: eso hace mas dificil

su identificacién e interpr Las comp conductuales mas simples posibititan la

estructuracién de r mas corm cambiando las relaciones de controt funcionat. Lograr, por
ejemplo, que exista un descifrado fluido de las palabras, posibilita qQue se atienda a 1as proposiciones y

sus modificadores; y esto dltimo favorece que el nifio pueda parafrasear contenidos. Lo anterior, a su

vez da pauta para que se puedan r iones entre proposiciones; y un racimo de éstas

puedan co ir un niento genera! con una deterMminada organizacion estructural. En cada uno
de estos casos resultard basica la nocién de control de estimulos o control por diferentes componentes

de la estimulacién lingiistica bajo un contexto normativo.

De acuerdo al sentido comun se hace la distincion entre dos niveles de lectura. Et primero se refiere a

tos aspectos mecanicos de la misma que va desde el entrenamiento de !a comrespondencia grafema-

o d de signos graficos, (sean letras o silabas). Aqui se busca que el lector no

cometa errores de omisién o sustitucion y ademas se le entrena para lograr un determinado ritmo y
velocidad. A panif de este momento se espera un pase automatico a lo que Hlaman comprension. Estas
ideas tomaron cueﬁx; en teorias de fa automatizacion de la lectura. donde se asume Que el lector, una
vez libemdd rde‘lé céma intelectual que representa la parte mecanica 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. distincién dicotémica del sentido comin y no reconocen las peculiaridades de la
atencioén a la estimulacién lingliistica det material impreso ni los criterios de éxito convencionalmente

impuestos.

fara la explicacién de esto que se denomina la parte mecanica de la lectura, se puede recusrTir a un

analisis en 1érminos de discriminacion de estimulos fisicos, que se inicia con el reconocimiento de las
letras, que contintda con el reconocimiento de patrones silabicos y de palabras. El primer nivel resutta

relativamente facil analizarfo en términos de principios derivados del condicionamiento operante, puesto
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que los conocimientos generados en esta area son particularmente poderosos en la explicacion de

inter pre-"nﬂ i : ahi no representa mucho problema la identificacion de estimulos

fisicos que controlen ia conducta (Corey y Shamow, 1978; Etzel y LeBlanc, 1979; Sidman, 1971).

Sin embargo a pesar de esta aparenle simplicidad debemos considerar que la expresién “mecanica™ no

es suﬂciente pa ribir el adici de una buena lectura y que tienen que ver con el

nos hab:amos referido_ al caso del ar por v y el cor i nmiento semantico

(citados por_B n 955) como un modo de seiialar la naturaleza cualitativamente diferente de este

tipo de interaccion

En las relacuones con’ un lexlo exlste el problema de definir la clase de respuestas y estimuios. Resulta

dificit hacer una segmenlacién (raléndose de una situacion linglistica de naturaleza continua. Se

T i una ider

e las dulerenles situaciones y segmentos de estimulo que pueden estar

presentes en un escnlo R demoslrar que cada una de etlas puede €jercer un control diferencial bajo

determinadas curcunstandas mostrar que la conducta covaria en funcion de estos segmentos.

Existe entonces la dificultad para definir lo que se va a considerar como Ja(s) Sit. ion( de
y la conducta meta de acuerdo a una normaltividad social (casi siempre implicita o ambigua). Lo que se
puede demandar a parir de un texto resulta muy variado, sabemos que no se trata de una

discriminacion de rasgos fisicos ni de otros aspectos formales, que es un asunto de naturaleza

linguistica. Ademas resulta muy probable que las demandas sean 11 P i io del
contenido y complejidad dei texto, del nivel de competencia escolar que se va logrando y de diferentes

criterios de éxito de 10 que se va a considerar como comprension. Como determinar entonces a qué se

ﬁ TESIS CON
‘#2 LA DE ORIGEN

eare e




54
responde en un nivel basico? ¢COmMo es que se va configurando una relacién lingbistica con un material

escrito? ¢Qué componentes llegan a ser crn ? ¢LLOS 357? sLos er o pr ?

ZlLas frases 0 enunciados? ¢10s parrafos? slLas caracteristicas estructurales o de género literario? ¢O a

algo mas que falta por especificar?

Dentro de la tradiciéon conductual la definicién de un estimulo casi siempre se hace en téminos fisicos; a
priori se delimita un segmento de ambiente y se procede a determinado arreglo de contingencias hasta
lograr el control de estimulos. Peroc cuando ese aspecto ambiental es de naturaleza lingiistica, no
podemos seguir pensando en términos de estimulos fisicos y la teoria de la conducta no proporciona
criterios sdlidos en cuanto a criterios de segmentacion de este continuo verbal. De ahi que se justifigue
un trabajo exploratorio y se valga el intento de definir segmentos de estimulo a posferiori, esto es,
rastrear si el comportamiento es distinto de acuerdo a diferentes fragmentos del discurso escrito. De
igual manera y por las mismas razones, N0 hay buenas bases para estimar el tamaiio de segmento de

estimulo que ‘puéde;covarlar con la conducta en determinadas condiciones. Creemos que dentro del

continuo de‘ mo y molecularidad hace falta esy ) niveles. En el pr escrito se trabaja

sobre ello pero en un aspecto mas molecular que molar.

5_1- Ex, indica es de 4

Con la lidad de algunas hipé is acerca de dimensiones relevantes de la estimulacion
escrita .y su forma de operacién, resulta imponante revisar algunas investi i que icen el

comportamiento lector bajo condiciones controladas.

No debemos olvidar que cuando se introduce a un nifio al sistema escolar, tiene ya una larga historia
con la estimulacion lingbistica oral (y la sigue teniendo), lo cual significa una exposiciéon a funciones de

tipo referencial y afectivas. S6lo hasta que ingresa a la escuela se le instruye en las unidades formales

del lenguaje y en sus i i y perm i Es rnu-y probable que una vez logrado un

TRETC 20N
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aceptable nivel de ider én de g con sonido, ja comunidad educativa maneje las

contingencias para que el lector atienda a las dimensiones verbales, a segmentos lingiiisticos que

pueden no corresponder con las palabras, sino mas bien con sus propiedades referenciales o con lo que

los cognocitivistas - ilaman - pr es (U de signil o fi a es de verdad.
Abstractas y semdnticas que sjan yr De Vega, 1986, p.263).
Al r sintomati los datos obtenidos por Hinojosa y Zarzosa en un estudio no publicado

sobre velocidad de lectura. En él se sometié a escolares de 3* a 6° grado de educacion basica, y de 1* a
3* de educacion secundaria,.a la lectura de frases con sentido y frases sin sentido de la misma

extension, mediant un’ programa -computarizado de pantalla movil (Zarzosa e Hinojosa, 1993). Los

1 a tener sentido.

Estos datos mﬁes(mn que.ocurre cuando hay una ruptura referencial: la maniobra experimental

permite apreciar. | diferen a‘eﬁlre una respuesta mas dirigida a la dimension grafofdnica, que a una

estimutacion lingtist ca donde pueden identificarse diferentes proposiciones.

Otros autores también aportan datos que muestran de | difer i en funcion de varias
peculiaridades del lenguaje escrito como €l niumero de proposiciones, longitud de las palabras y

frecuencia de repeticidon de las mismas (Kintsch y Keenan 1973). La varianza de tiempos de lectura de

oraciones, es explicada por aquellas frases Que contienen mas cor novedosos. Del mismo modo

también se ha observado un mayor consumo de tiempo al final de frases (Haberlandt y Graesser 1985).

En otra inv 1 con estudi universitarios, Graesser, Hoffman y Clark (1980), estimaron la
importancia de factores como los propdsitos de la lectura y 1a macroestructura del texto, esto es, los
componentes relativos a los vinculos entre oraciones y de |a organizacion de! parrafo como unidad,

encontrando que en esta poblacion la varianza en los tiempos de lectura es mayormente predicha por
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alas as, yp ione:

1ath

factores de la macro estructura, mas que por variables r

Los autores recién sefialados concentran su atencién teérica en la indagacién de tas cargas cognitivas
que representa procesar diferentes componentes escritos; situacion que vuelve dificil reinterpretar sus
datos,bbe g_ualquler manera hay sefales claras que dentro de ese continuo de estimutacion impresa hay
una aleﬁciéh diferencial a varios componentes, situacion que, al parecer va cambiando a lo largo de la
vida escolar. Igualmente se ha observado que |0s buenos y los malos lectores se comportan de manera

diferente respecto a varias cl S i ¥y sema [{ 1 y Miller, 1976).

Goodman (1985) aporta otros elemenios que hacen pensar en las relaciones de control que se van
estableciendo a nivel basico durante la enseiianza de la lectura. Este autor sugiere que los pequeiios
lectores van haciendo uso de distintos tipos de claves en diferentes momentos de su ensefianza, por
ejemplo, van aprendiendo qué configuracion de signos graficos constituyen una palabra de! idioma y
cuiles no; si el patrén fonolégico corresponde al idioma matemo; |a comrespondencia entre diferentes
inflexiones de la voz como género o nimero (se acepta. por ejempio “fos zapaftos eran”, pero no “el
zapato eran”) y otras secuencias habituales de las palabras o sintaxis de las expresiones; hasta llegar al
uso de claves que sirven para entazar elementos del lenguaje previos y subsiguientes en expresiones
complejas; esto uitimo, casi siempre mediante conectivos que vinculan cuando menos un par de

proposiciones.

£n uno de los trabajos basicos de este autor (Goodman, 1985), ponia a nifios de Ios tres primeros
grados de educacién basica a leer un conjunto de palabras aisladas evaluando su reconocimiento;
posteriormente leian en ef contexto, la historia de donde se habia extraido este material y se volvia a
evaluar dicho reconocimiento. Encontré que conforme aumenta el grado escolar, l0s niios son Mas

capaces de reconocer en o que ig on en forma aislada, sin haber observado casos donde

ocurriera lo contrario. De {os equivocos que cometen los nifios de 17, en la lectura de la lista de

sy
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palabras, el 48% son equivocos de omisién, porcentaje que va disminuyendo en 2* y 3°. Una omisién

indica que l0s nifios no reaccionan ante una palabra mal leida, lo cual puede —de hecho- constituir una
seudo pélabra y sin ‘embargo no se aprecian intentos de correccién. Por otro lado, un error de

sustitucion,’ nos"ésté hablando del intento por reconocer la palabra como un todo y cémo términos

correspohdiemeé | idioma (el autor lo llama “atacar la palabra™ definiéndolo como el responder a las

d"erenles claves se pueden encontrar dentro de la palabra). LOS equivocos de sustitucion en la
lectura ds las listas de palabras. aumentaron conforme era mayor el grado escolar (52% del total de las
equlvocacio es’ en los niﬁos de 1*; 57% y 79%, para los de 2° y 3° respectivamente).

Segun el aulor. est mueStra tiue conforme se vuelven mas escolarizados, {os nifios van reconociendo y

usando més ave: que proporciona el lenguaje escrito. Por ejemplo. un mayor dominio de las claves

siméc(icas o de algun olro (ipo. favorece que se reconozcan términos que, aislados de su contexto no se

identifican.

En la Oitima parte_del articulo, el autor se dedica a analizar las regresiones en la lectura, esto es, el

volver a leer un > 1to previo, propio de ia lectura de expresiones (no de palabras), pues es

el contenido ‘sdbélgulenfe al ervor, lo que propicia el regreso: mostrando un claro ejempio de control. El

retormo a"éompbnen_les"prevlameme leidos podia ser a una sola palabra, o bien a una frase previa

intentando cosregir un error. .

Como datos impontantes destacan los siguientes: 7- De acuerdo a esta Gltima clasificacion, se encuentra
que aproximadamente la mitad de las regresiones ocurren para palabras antecedentes y la otra mitad
para reconsiderar ia frase. 2- Cuando se cosrrige Unicamente una palabra mal leida, hay un cambio
importante del 1er. afio a los otros dos grados; en 2° y 3° hay muchas mas 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 ademas todavia son menores cuando se trata de
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S

regresar a la frase, es‘dedr. no acostumbran releer la frase. Esto significa una ]

basicamente a las palabras aisladas, no hay control de las as “veci para ir que no hay

corr ica, para darse cuenta que 10 que estan leyendo viola el sentido o 1a sintaxis de

una expresion. 4- Por_ lo que_ se a regresiones se repite la frase, se observa que esta
iendencia va siendo maydr en los nifios de 3. Si la tendencia se sostuviera, se puede predecir que en

grados sucesivos continuaria ‘aumentando, lo cual indicaria que cada vez mas el control se da por

elementos de tipo semantico o estructurales.

En otro trabajo Goodman y G (1994) i, los equivocos o confusiones en la lectura de

una nifia. Estos aulores‘ hacen notar cémo dichos equivocos (miscues) No son azarosos. Resulta notorio

que ella sustituia, nombre ;:;or nombre, un verbo por otro verbo, y otras gramati por
sus similares. Hay regresiones y cormrecciones; predice con tino las estructuras expresivas involucradas y
monitorea e! éxito al hacerlo en funcién de que 10 leido tenga o no sentido. Los autores toman éstos y
otros datos para interpretar que el lector es un gramatico intuitivo (p. 112) y se dedican a especular

acerca del rol constructivo del lector y la fonmacion de sus esquemas mentales. Con este modo de

explicacién se subraya el papel intelectual del lector y se la cor ién, tanto de fas
practicas normativas de una comunidad educativa, como !a identificaciéon del rol que pueden ir jugando
diferentes componentes del contexto lingliistico en distintos momentos. Nuevamente tenemos una

interpretacion organo-céntrica, previamente criticada.

Una vez que se logra un desempeiio decoroso en 10s aspectos mecanicos de {a lectura, las regresiones,
el desconcierto o el pasmo, son aspectos singularmente ilustrativos de lo que puede estar ocurriendo
con la lectura de los niiios. Una pequefa observada por el autor, orillada por el desconocimiento de
formatos leyo la siguiente expresion: Que es necesario dejar Ia huella en el mundo, o por lo aprender. de
la_vida. En el momento de leer el Gitimo segmento, la nifia se detuvo y preguntd por el sentido de lo

leido. Evidentemente para esta fia se bha ido una r iG de ia o

e
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condicionalidad entre ambas secciones.. De no. haber existido la ruptura de sentido entre los dos

segmentos, poco se habria sabido de las relaciones entre ellos. Si no se hubiera dado la reaccion ante la

inconsistencia, seguramente podriamos’ afirmar que su comprensién es de proposiciones relativamente

simples. El establecimiento ‘dev,« esto: :s,,e_nlre'v;q:ompon‘e‘nles del discurso escrito, podran resultar

importanies para . avanzar:en.. elfdesarrollo“de,';nuevas r nes y para criterios mas

complejos. Con este ejembio

fcunslanclél se puede apreciar la importancia que pueden tener las

alteraciones experlmeritai liberadas para descubrir relaciones de control y definir segmentos de

‘de los equivocos y desconciertos, pueden ayudar en la

de 1a lectura.

10: apoyan la idea que las dimensiones

Las regr

las proposlciones se con!orman como unidades de conducta lectora. Y posteriomente las diferentes

claves sir entre propg ones permiten la ampliacién def segmento

tingdistico.

Una vez que se pueda tene o Mas sistematico acerca de {as diferentes claves que va

reconociendo el fector en un discurso de naturaleza continua, se estara en mejores posibilidades de

pensar en un er a boner el desempeiio lector bajo un control pertinente de

dichas claves; en olras 'palabras. entrenar en su d:scnmmacnorl a fin de ir construyendo repertorios de

de mayor 'r i A conhnuac[én se ilustran algunas tareas que pudieran servir CoOmo un

tipo de entrenamiento basaqu Qn‘estas ideas.

1- Detectar el disparate. Pensemos por un momento €n un pequeilo lector gue esta mas preocupado por
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lograr un descifrado fonolégicamente correcto, en detrimento de una atencioén a las proposiciones

Un pl Q! " de entr o, bien podria en irde pr wo expresiones o

proposiclones conas con con prop i sin (2 er una tarea que

consista en Ir Ide Ircando en qué _categoria caen las diferentes instancias. Se puede iniciar con

exptesiones de os elemenlos (vgr. Los osos; La mesa; Un caber; Ese libro; Otro llegar; etcétera) e ir

(E! ratén gris; La cama grande: Junto lo rato; El gallo listo; Viene

aumenlando aal
t : fére'nyle' extension. Una variante o modalidad mas sutil de esta tarea consistiria

en poner a detectar

nifo errores de correspondencia entre sustantivos y articulos (El niia; Los puenta;
Unas perro; etcétera

2- Forma la oracién.. E trenar a los nifios a combinar los términos de un enunciado hasta lograr

expr Para esto se Ie presentan los componentes de una expresion en desorden y se

le pide qdé los ‘ordene ha que hagan sentido. Esto se puede considerar un complemento o fase mas

elaborada de’ la tarea’"Dete tar’ el ‘disparate”. s6lo que en esta ocasion los elementos de 1a oracion

siempre podrﬁr} 'FI‘Iegar a’formar: un sentido. Otra diferencia es que aqui se pasaria de respuestas de

ion o transformacién. Este par de tareas coadyuvan para que

coherente de exp

trataria que el ﬁiﬁovqlija'aquel que mejor complete una idea compuesta. Ejempio: Ef gato se comid un

ratén. Opcionés de‘conhnuld a)- pero tenia frio. b)- porque tenla hambre. De este modo es probable
que el nifio vaya conslde ndo 0 solo una mayor extension de texto, sino que una parte detl mismo
condicione fa eleccién del resto Iogrando con ello vinculos légicos. La correcta discriminacién de una

clave, en este caso del nexo o conectivo, establece a futuro un condicionante para una clase de

expresi b: ites. Cuando se viola esta retacion se favorece una reaccién de rectificado y al

mismo tiempo el segmento lingiiistico a considerar es mayor i mas impr ia deformacion

del contenido del texto.
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para

Seguramente se pueden desarrollar opciones de entrenamiento mas v
establecer nexos con segmentos mas amplios y con una mayor diversificacion de conectivos. Lograr los
elementos si}ﬁple‘s‘poslblllla avanzar a otros mas complejos. Serafini (1997 p. 76) por ejemplo, reporta

nueve tipos "de’k coﬁéxfones l6gicas (1- consecuencia, causa y efecto: 2- ejemplificacion; 3- contraste y

concesib 4- rééﬁﬁﬁaaén o resumen; 5- relacién temporal; 6- relacién espacial; 7- semejanza y énfasis;

8- agrégaéién'. y 9- conduslén) Aprender a reconocer 10S usos especificos y precisos de esta variedad
de expresiones resulta de mayor relevancia para la adecuada interpretacion de los textos expositivos en
la medlda que en estos se manejan explicaciones a través de conjuntos de argumentos jerarquizados y

con relsciones especircas. muchas veces sutiles, que deben respetarse para no deformar el contenido;

exlgencla menos importante en el texto narrativo.

Muy p los ‘criterios de éxito mas sen-cillos_ se requiere dominar tanto los

b isién, entonacién) como la sensibilidad a los componentes

fingf: podemos llamar repertorios basicos en la medida que sean

prerrequisitos para niveles mas complejo§ y en la medida de una amplia cobertura a diferentes tipos de

texto y réquérimlemos‘de;éﬁx oo Sin emba{go es de esperarse un aumento en las demandas de ajuste

conforme es mayor el grado escolar y conforme se diversi 1as site 1es que requi 1 de lecturas

estratégicas - ad hoe. Pénsamos”qhe para realizar un analisis sistematico de este aumento y

di ifi ién en los ni 'dé compleji se debe partir de la consideracién que las fuentes de

dificultad provienen de dos raices: 1- los cambios en los textos, pues aumenta su extension, su

&

diversidad léxica, su‘lééib'illd‘ad', sus formatos de exposicion, proposi géneros, .Y 2- la

multiplicacién de cﬁterios ‘sociales de lo que se considerara una lectura exitosa. El desarollo de
repertorios mas especializados se ira construyendo de {a conjugacidén de estas dos fuentes de dificuttad.
Comprender textos se podra referir a diferentes tipos de logros, a la adecuacién funcional del

comportamiento ante este lipo de circunstancias especificas.
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52- Co i¢ de 6xita habitinl e COmo. i ia de_cc iGn.

Un analisis funcionatl de ia lectura también debe inciuir e! escrutinio de las practi conver les para

la ensefianza y evaluacién de la lectura, en la medida que esta normatividad fija lineamientos acerca de
las dimensiones del texto con mayor o menor relevancia para satisfacer determinado criterio. Con tas
ideas que hemos venido sosteniendo, asumimos que cuando cambia dicha normatividad, estariamos en
presencia de diferentes adecuaciones funcionales y no sélo de una misma conducta o proceso. De
cualquier manera las posibilidades de satisfacer exitosamente criterios de comprension, descansan

sobre un lector que alcanza un nivel decoroso en sus repertorios basicos.

Es muy probable que las personas encargadas del manejo de contingencias para enseiiar a comprender

textos,’’ panan de Ideas populares acerca de lo que se debe hacer para demostrar que se ha

ccmprendldo es declr el manejo de ciertos criterios de éxito. Esto normalmente ocurre con el texto

exposmvo el que habllualmenle se usa para la ensefanza. En el presente trabajo se postulan tres de

estas

‘é sl hay variaci en {a conducta lectora en funcién de las mismas.

Dentro de esta dasg de textos se acostumbra pedire a! pequeidio 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 opinién después de la lectura, Que casi siempre implica il ar circt i de su

experiencia. Este asunto se concibe también como ja interaccion entre los conocimientos del lector y el
texto como paradigma para abordar la tematica de la comprension (Garcia, Martin, Luque, &
Santamaria, 1995; McNamara &8 Kintsch, 1996; McNamara, Kintsch, Songer & Kintsch, 1996) o bien,
expresado comoO una cuestion de activacion de esquemas o de conocimientos (Anderson. 1994;
Palincsar & Brown, 1989/1997; Rumelhart, 1980). Este aspecto tiene que ver con una preocupacion
frecuentemente invocada cuando se habla de los nifios que leen sin comprender, pues al parecer estan

mas preocupados por hacer una lectura formalmente correcta, por memorizar, o por satisfacer alguna

TECTE 707
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otra demanda formal.

También pedir que se comprenda un lexto puede signmcar el relaclonar las diferentes ideas de un

escrito, lo cual la de la 1CH entre proposicic (o la carencia de la misma).

Un dlscursq se m "un': conjt y propos -es aniculadas y ]erarqmzadas que llegan a

entre si.y anioﬁladaé d

enunciados, sino a las conexiones habidas entre ellos a fin de Iograr una lectura lnlegrada que se vaya
conslmyendo gradualmenle conforrne se avance en ella en olras palabras debe haber una integracion

m(er—proposlclones Teonas importantes sobre |a oomprensh.’m de textos como la citada de Kintsch y

VanDijk. (1978) seﬂalan que la integ 1 de i "0’ enunci constituye un aspecto critico del

proceso de comprénsién' yla evidencia erripl' ca sudiefe que esto sucede asi entre los buenos lectores

(Gamer 1981). lambién es sabldo que nlﬁos de ‘mayor edad, detectan con mayor facilidad

mconslstenc:as en una narraclén breve que ninos mas pequeios {Harris, Kruithof, Terwogt y Visser,

1981). Todo es(o su que una. Iecium desinlegrada es una fuente importante de distorsiones. Una

lectura lragmenlada esta indicando que o leido en una porcién del texto no guarda correspondencia ni

continuidad con el
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La pertinencia de que se vinculen jas diferentes prop queda i en el pamafo

que es un extracto de una leccion 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 permiten hacerfo de muy distintas maneras. Esos mecanismos ayudan a
vencer las fuerzas que se oponen al movimiento, como la fuerza de friccién que ya
conoces. Esta fuerza de friccién puede ser ocasionada por el aire, el agua o el piso.
El i de los bviles y los i es el motor que los impulsa, aunque
sean de tamafos y forrmas diferentes. Los it son i /] por
molores pero su forma es muy distinta. Algo parecido sucede con los barcos. Su
forma los distingue y facilita su movimiento en el agua.” (Leccién 28, p. 120).

Es muy probable que alcanzar el criterio de éxito del que hemos estado hablando, requiera de
considerar la cohesién o concordancia entre los diferentes elementos; por ejemplo la relacién entre
mecanismos de propuision, forma de los objetos y la friccion. Dejar fuera o deformar cualquiera de estos

elementos se puede traducir en incompetencia para cubrir este criterio.

Finalmente, en la practica educativa también suele pedirse valorar la cualidad de las proposiciones que

articulan una informacion (precision, j de argur . 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, como y ante qué. Recientemente se han diseilado estrategias de
entrenamiento en lectura basadas en el desarrollo de disposiciones de este tipo (Beck, McKeown,
Hamilton, & 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 ahi donde resulta adecuado enjuiciar la cualidad

comunicativa del texto. Una de estos defectos puede ser la insuficiencia de informacion.

Previamente hemos indicado que durante la lectura se deben ir articulando las diferentes proposiciones

que constituyen un escrito, pero aunque existan proposiciones artic , estas p ' no ser

suficientemente informativas para que realmente estén cumpliendo su funcion; un mensaje trunco,
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incompleto o confuso también puede perturbar la funcion referencial de un escrito. Una proposicién de

un escrito puede resultar incompleta en si misma, pero 1enr 6n al o en el que se
encuentra. - La omisién’ en contexto debe ser importante y no poderse deducir por el mismo. La
informacion Incompiela pue;ie ir desde un solo enunciado hasta una narracién o planteamiento que
abarque varios parrafos, aqﬁf nos referiremos fundamentalmente a las mas simples, donde la omisién
fleva al lector a- prtyag>un‘larse’ LQuién? LCOmo? ¢Cuando? ¢Por qué? 2Ddénde? o cualquier otra

interrogante querre:snme“_ de' tagunas de informacion. Asi por ejemplo, en una sola afirmacién pueden

delil mente: su ivos, adjetivos, o circunstancias de modo, tiempo, lugar, etc. o en un

texto mas > buede j ir > un argumento o hasta una conclusién. Un escrito que
tuviera eStos pt;oblemas deberia hacer reaccionar a cualquier buen lector, este ultimo debe tener la
habilidad para ]uzga; si lo escrito resulta completo; esto ltimo puede ser particulanmente importante
para las actividades escolares donde los nifios tienen que resolver problemas basandose 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 atencién a la
evolucién de la conducta lectora en lér"mlnpS del tamafo de la unidad de comportamiento y de las
variables de las que es funcion. Del mi;r{l_&: modo se presta atenciéon a la diversidad de practicas
educativas a fin de identificar los diferentes logros que se estipulan como evidencia de la susodicha
comprension y de ese modo bensar en una ensefanza Mas estratégica. Sin embargo los tres criterios de
eéxito postulados son apenas el inicio de lo que muy posiblemente ocurra en la escuela elemental; mas
adelante, el estudiante diversifica el contacto con textos mas heterogéneos, donde deban destacarse
diferentes elementos de la exposicion. Igualmente se va haciendo mas complejo el texto, aumentan los

tipos de esquemas organizativos, el vocabulario especializado, la diversidad léxica y diferentes aspectos

cuantitativos. Por io pronto, analizar el rol que van jugando estos factores, a los prc

tedricos y experimentales del presente trabajo.
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82 1- it it para la / 60y

En el presente trabajo se han planteado tres criterios de éxito habitualmente usados cuando se entrena

o evalda la comprensién de textos. Para analizar el grado de control que p haber estas

dimensiones sobrse la conducta del lector se puede echar mano de la siguiente estrategia: Presentar un
texto con una alteracién deliberada a fin de que el lector la detecte. Este tipo de alteracién tiene que ver
precisamente con aquello gue se quiera evaluar. Asi por ejemplo, si se trata de ver si el lector contrasta

el contenido de su lectura contra sus referentes, se incluye una afirmacion evidentemente falsa, y se

espera algdan tipo de reaccidn ante semejante incompatibilidad referencial. Un buen lector deberia ser
enirenado para valorar |Ia veracidad de lo que lee 0 su coincigencia con sus conocimientos, sobre todo

en la literatura dedicada a la ensefanza. Un entrenamiento en este aspecto puede comenzar

slmplemente' por“'gue'el peq tector disti entre oraci de i verdadero de tas de
contenido falso. Hébituaﬂo a tener presente esta dimension puede traer como consecuencia una lectura
mas productiva, sopre todo en textos expositivos.

Ejemplos: - “El chocolate se torma con jabémn™

- "Los piquetes de mosca son muy dolorosos”™
- "l.os bastones sirven para olr mejor”. etc.

Naturaimente que estas situaciones de estimulo pueden irse complicando en cuanto a su extensién yen

cuanto a la dificultad para las sea porque exista un mayor enmascaramiento o

pomque la ta'lsedéd ienga que ver con conocimientos previos.

Ejemplo: - “A mis primos les salié muy barata su casa;
los ladrillos se los regalaron,
el cemento estaba muy barato,
la arena la sacaron de los drpboles
y ellos mismos se pusieron a construir
sin tener que contratar albailes.”

En el caso de la wcia entre pr les se seguiria la misma estrategia. Para averiguar si

existe 0 no una relacién de control, se pueden introducir i nente pr ici inconsistentes

entre si; se supone que una de estas alteraciones deberia de romper la funcién comunicativa de un

(T res cov |
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escrito. Si el lector no percibe la stencia, muy p 1ente sélo esta considerando fragmentos

aislados. La premisa planteada. en. una:parte del texto no estd condicionando la interpretacion
subsiguiente, no se esta logrando 'uha:relacmn de control Un lector principiante puede wvolverse

entrena a distinguir entre textos integrados y

competente en este cto,

yrados, entre

Sin embargo. una ' incor
posiblemente su deie_ccién no represente el mismo

ser inconsistente de .vari AN,

empleado; 2.

acuerdo a sus premisas.
El sigulente texto. ta faita de ‘concordancia ©° de consistencia intema que bien pudiera servir
como hesramienta de diagndstico de una de 1as condiciones mas simples.

“Venus es un planeta que estd mas cerca &el sol que ta Tierra. En la superficie de

Venus la temperatura es mas alta que la del agua hirviendo. Venus es méas o menos

del misrno tamafio que la Tierra, pero el hombre no podria vivir ahl porque se
cogelarfa; ademds, no se conoce ninguna forma de vida en dicho planeta.”™

Es natura! que en los libros de lexlor se ‘ehcuenlren parrafos cortos como el sefialado arriba, que se
compongan de varios enunciados que 'e;gplican un aspecto de la realidad. Queda sujeto a exploracién el
tamafio y cantidad de los segmentos q;Je Aebe y puede articular un pequefio lector en los diferentes
grados escolares. Quien muestre ser competente en la identificacion de faltas de concordancia o de
contenidos falsos de la longitud que hemos ilustrado, puede perder el control cuando aumente la

cantidad de material a considerar o bien ante cambios en el criterio de ajuste.

<Cémo lograr que un pequeiio lector logre leer de manera cohesionada estos elementos? Para

responder a esta pregunta se procederia con ia misma logica que se ha venido manejando. Establecer
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contingencias a fin de que se discrimine cuando un texto tiene consistencia y cuando no ia tiene, e

*instrumentar diferentes tareas de’ i6n de i ar

Pensando en elapas mas evoluclonadas de la competencia lectora, es muy pi que los

. lexto lengan que ser cada vez mas subordinados a algin criterio o

esquema de oruen supeﬁor Por mplo, No se ta que un elemento importante para articular los

diferentes componentes de un texto i sea su de org ion o meé > retérico; asi

por 'éjerr’\pl‘ofen‘ uh texto ﬂvgum allvd'ﬂn lector experto puede recusrrir a un esquema que le permita

relacionar los siguien elementos: ‘a) anélisis, o por lo menos, presentacién de un problema; b)

y la base de la argumentacion; c) planteamiento de

pres én de : /6

una solucién o lesis y su la icidon de t y argur l6gicos; d) critica de

r i dolo con los contenidos

otras soluciones o lesus altermnativas Segulr este
particulares del escrito, y Ibllldad de una visidon ordenada y articulada del mismo, lo que a

su vez hace mas prébable satisfacer divetsos criterios de éxito.

iagh'éétii:o de ‘un texto con insuficiente informacién, se seguirian los mismos

Por lo que se refiere al

lineamientos queU én‘]és ‘casos p}gvlas. Sin embargo el juzgar la suficiencia de un escrito presenta una

dificuitad adicional seblrata der 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, desarrnllar esta disposicion puede estar en contraposicién contra la actitud sagrada fomentada en
ia escuela al considerar que si algo estd plasmado en un lexto, debe ser correcto y completo (Grice,
citado por Baker, 1985). Y en cuanto a 1a necesidad de entrenar este aspecto, pensamos que instruir
explicitamente para reconocer informacion insuficiente, puede ayudar en e! propésito de lo que

genéricamente se denomina lectura critica.

£l modo en que puede llevarse a cabo la evaluacién y entrenamiento de este factor, es introduciendo
omisiones deliberadas en la informaciéon, pudiendo manejar varios grados de dificuitad. A continuacion
T.L-,f-,-_p. -
TiT
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se muestran dos ejemplos de esta clase de textos experimentales:

"En las mafianas es algo muy saludable.”

~Contrariamente a lo que se piensa, la temperatura del agua en un recipiente no siempre es
uniforme. Si llenamos un vaso con agua muy caliente, después de un rato el agua que esta; en
cambio la del fondo estard mas fria. Posiblernente por eso exista la costumbre de darfe vueltas
con una cucharilla a un liquido que estd muy caliente.”

8- CONSIDERACIONES FINALES.

Hemos sefialado a lo largo de este trabajo la necesidad de partir de un concepto de comprension
referido a diferentes tipos de logros. Esta nocidén permitird reivindicar el rol que juegan las peculiaridades

de los textos y los criterios normativos de éxito.

- domi en el terreno de la

L[] 1ente inter

preguntas que

lineal Estimulo-Respuesta que induce a buscar un e mulo discreto que anteceda a la respuesta, sin

una consideracién minuciosa de ias co > nes del e y normativo y con problemas en la
definicion de lo que seria la conducta peninenle al caso de la lectura. El analisis y la propuesta que se

hace, parte de repertorios relativamente simpies avanzando en direccién de una mayor diferenciacién.

s

La principal preoct son los positivos. ' R
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Se anatizé el modo en cémo se van construyendo un conjunlo de slstemas de respuesta ante los textos.

CQn propiedad podemos Namaries repenorios béslcos en Ia medlda que se trata de requerimientos

comunes a di Idad de textos. Estos reperlorios bés s ncluyen no solo los aspectos mecanicos de la

Iectura que implican el manelo vy reconoclmienlo de las dimenslones ﬂslcas de los estimulos atfabéticos,

la estlmulacién textual y el reconocimiento

sino tamb én

1 con propi: de referencialidad

) tres ¢

el texto vO y que

1.2 Concordancia entre

Pri iones; 3 co'm’peten’(e en algunos o todos

estos aspectos, dejaran al lector en méjoyé;' ndidpqérsvbéra‘cubﬁ 'los criterios de’ éxito, que fije 1a

instancia educativa.
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AJUSTE A TRES CRITERIOS DE COMPRENSION DE TEXTOS.
EN NINOS DE 4° A 6° GRADO DE EDUCACION BASICA.

En el estudio de la comprensién de le:qos han predor > los T ivos, donde el papel

intelectual del Igctor.(pma P rignderjame. Las diferencias entre estos modelos radican en la

ién, pero el é is principal se pone en los distintos

itivo. Asl por ejemplo, Johnston (1989) basa su trabajo en

De Vega, Carreiras,

diferemes componenles de su comprensién. en Kintsch y van Dijk, (1978).

1990),,se observa una preocupacion por los diversos niveles de

procesamiento ‘de.la informacién' y por su parte Anderson (1994) al igual que Rumelhart, (1980)

subrayan Ia imponan a de la actlvaclén de esquemas o bloques cognitivos.

En un trabéjo re(:lehie Carpio, Pacheco, Flores y Canales (2000) planlean que el concep(o de

compmensuén se refiere, mas que a un fendmeno o proceso, a un logro, esto es, a la sansfaccién de

diferentes cmenos bajo - condiciones socialmente definidas. Cuando el ( de

acuerdo a ciertos estandares sociales, es cuando se afirna que algo se comprendi Asi po ejempleo, no

se satisface el mismo criterio de comprensién cuando se logré comprender a los: hijo! que cuando se

comprende la expresion “pasame la sal”. Del mismo modo, no se satisfacen lps mlsmos cﬂ!éﬁos 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.a(ivavpuede tener diferentes
estandares de éxito, un mMismo 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 concepcion favorece que se ponga €l acento en los diferentes criterios sociales de comprensién

bajo los cuales se va entrenando a los educandos y en poner atencion a las peculiaridades de los textos.

TEC® CON
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El aprender a sallslaoer delermlnados crllerlos de lo que se considera comprender, es algo que se va

dando a partir de una relaclén con dlferenles clases de material impreso, relacién que suele ser mediada

por un edﬂcédB veces de m nera In vldual olms en grupo y otras sin ayuda. Este mediador puede

ser bueno o malo. puede se ’clso o amblguo peru es de esa relacion como se va aprendiendo. De

acuerdo - a este, enfoqu

resulta’ relevanle el anéllsis cuidadoso de las practicas educativas y sus

diferentes criterio:

intacticos o semanticos, lo cual puede tener como

cor de comp algo que en realidad es una

incompatibitidad ‘en ! riter jja 1a’instancia educativa y lo que hace el lector ante una

clase de téxio en particula

En cuanto a Ios pos de xt . al texto expositivo que se usa

en la educacién bésica ©€OMmMo recurso. de enseﬁanza Por lo que se a sus caracteristi i

(1997) deﬂne 1a expo iclé .como una PfOSB que pr y ica ideas, suje ¥y argumentos, aclara

los fines y son textos que informan, explican y dirigen (Stater y Graves, 1989);
su contenido suele ser eété!i‘co. se cdmponen de una serie de proposiciones vinculadas y jerarquizadas
entre si y anticuladas dé ménéra racional en un todo tematico.

Por lo que se refiere a los requerir cor para cubrir ciertos criterios de comprension con

este tipo de textos, se pueden postular cuando menos tres requisitos de lectura que demandan especial
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atencion: evaluar la comespondencia con la reafidad o con los propios conoci i las

ideas contenidas en el escrito; juzgar la claridad y suficiencia de la informacion. Exigencias menos

importantes en el texto narrativo.

Muchas veces se usa como criterio de comprension cuando el lector relaciona o contrasta 10s 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 opinidn después de la

“que casi si pre implica circur de su experiencia. Este asunto se concibe
también como la lnteracclén emre los conocimientos del lector y et texto como paradigma para abordar

1a tematica de Ia comprenslén (Garcia, Martin, Lugue, & Santamaria, 1995; McNamara & Kintsch, 1996;

McNamara, Kinlsch Songer & Klnlsch 1996) o bien, expresado como una cuestiéon de activaciéon de
esquemas 0 de conpci enlos (Anderson 1994; Palincsar & Brown, 1989/1997; Rumeihart, 1980). Sin

embargo, sin dejar de ser_imporlame. en los textos expositivos no hay mucho conocimiento previo de los

temas que.se abordan,  aqui adquieren mayor imporancia las variables del texto, sus claves y su

organizacién (McNamara 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 estimacién de la concordancia entre proposiciones (o !a carencia de la
misma). Un discurso se compone de un conjunto de proposiciones articuladas y jerarquizadas que Hegan

a conforrmar un objetivo o tema central. Este aspecto es de particular retevancia para los textos

expositivos (Sanchez, 1993). La r de r ionar coherentemente las diferentes proposiciones,
también se ha planteado como “tomar en cuenta la coherencia intema” (Palincsar & Brown, 1989/1997);

o las relaciones entre la macro y la micro estructura (Kintsch & van Dijk, 1978).

Finalmente, en la practica educativa también suele pedirse valorar la i de las proposici que

del autor,

&

articulan una informacién (p ision, j de arguer claridad, i ia,

etc.). Muchas veces a esta demanda simplemente se le considera como el tener una actitud critica, pero
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no se precisa lo que se tiene que hacer, como y ante qué. Recientemente se han disefiado estrategias de

entrenamiento en lectura -basadas en ei desarrollo de disposiciones de este tipo (Beck, McKeown,

Hamilton, & Kui:an. 1997; McKeown, Beck, & Sandora, 1996; McKeown, Beck, & Worthy, 1993).

Estimar_ el grado de comp para i estos requisitos en diferentes grados escolares, informara
acerca del ﬁerﬁl de.los alumnos y et grado de correspondencia entre el nivel de exigencia escolar y los

repertorios de los estudiantes.

En un trabajo }eclenle Zarzosa, Padilla y Castillo (en prensa), investigaron la eficacia que tenian nifios

de 4° grado de educacién ba para aj a cuatro criterios de comprension: los tres sefialados
g . - .

i 'ué iéxico Se trabajé en grupo usando un cuademo de trabajo

oS de tres tipos de longitud (una oracidén; 2 a4; y 5 a 10). El 70% de los

6n deliberada que los niflos debian descubrir mediante el subrayado de

jos: 1- R una afirmacién

falsa; 2- ldéniiffcar seddé bafa!;ms: 3- Descubrir falta de concor ia entre pr i ¥ 4- D

informacién insuficiente. -

Lo que se encontrd fue que para estos nifios, resulté mas facil ajustarse a los criterios de reconocimiento
de afirmaciones falsas y de términos desconocidos. y 10s mas dificiles. la deteccion de inconsistencias y
sobre todo, la faita de informacidn. Aunque la extensidon de los textos afectd negativamente, esto se
manifesto de maneré mas pronunciada en los dos Gltimos criterios. Un dato relevante de este trabajo fue
la variabilidad encor_ttradg. Los nifios tienen niveles muy heterogéneos de competencias lectoras y esto
se hace mas acentuado conforme aumentaba la dificultad, ya fuera en la extension del texto o en el

cumplimiento de un criterio mas problematico.

En el trabajo de Zarzosa, Padilla y Castillo se observan las siguientes limitaciones: 1- El criterio de
fongitud del texto puede resultar inadecuado en virtud de que la ‘mediciéon en términos de oraciones,

suele no covariar con cambios en la conducta (Kintsch y Keenan 1973). 2- Las dos longitudes mas cortas
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de los textos limitan ta vali ogi de los : pues difici pueden encontrarse textos

expositivos tan breves. 3- Se trabajé en grupo y esto propicié problemas de disciplina que no favorecen
el adecuado control experimental. 4- Se reportan niveles altos de mortalidad experimental por el tiempo
prolongado que consumioé el trabajo. Resulta necesario averiguar la confiabilidad de los datos, tanto de
los niveles de dificultad encontrados, como de los datos de variabilidad, esto requeriria una poblacién

mas amplia, mas estable y de diferentes grados escolares.

El objetivo del presente trabajo es-llevar a cabo una replicacién sistematica del lraba]o de Zarzosa,

Padilla y Castillo, teniendo un conlrol experimental mas riguroso, haciendo " i lnc.v ] con

textos expositivos mas extensos pero deﬂnidos en términos de proposiciones de acuerdo a los crlterios

de Bovair y Kieras (1 985)‘ Se, lraba]ara con tres grados escolares a fin de Invesllgar Ia posible evoluclén

de los repertoros

ial atencién a la variabilidad,’ pues resulla Imponarue Indagar si

en grados superiore: 'yaurhe ta la brecha emre buenos y malos lecmres.

£n cuanto a los dlferentes cmenos de éxito es muy probable que se conrrme‘ o5 ‘e ultédo$ pre\'liés La

norma mas facil de satlsfacer es:la de identificar al'rmaclones contrarias”; a: la realidad o los

conocimientos del lector. Es muy probable que este cmerlo eslé privi egiado en los (exlos narrativos con

los que se ha tenido expenencla en’ grados . inferiores o,en,gl hog_ amblén ‘es posible que esté
reforzado por las conllngenciaé cotidianas del Iénguaje oral donde se ponen'en juego valores de verdad

o falsedad.

En segundo lugar es probable la deteccion de falta de concordancia erfitre 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 g es, at 1ta la canti y ion de los textos expositivos,
haciéndose mas pronunciada la demanda de que se articulen los diferentes componentes de una

exposicién; igualmente en |la vida escolar se acostumbra exponer a los nifios a este tipo de discurso oral,
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En lo tocante a la' i én de |Ir infor 6 cabe que puede ser
particularmente dificil por de la ide de aigo que falta, en vez de algo problematico que
si esta la TEn eq 1 > Iuéar. [ mas una disposicién que una discriminacién de claves de!
lengua]é scrit “-‘ P “ qﬁé ',_ romper con la tendencia a considerar lo escrito como algo

completo y sagrado .-

: METODO.
Sujetos: Psnlciparon en este trabajo 97 nifios de los ditimos tres grados de educacién basica, distribuidos

como se muestra en 1a siguiente tabla, de acue}do al gfédo ‘escolar, edad y género:

Tabla N* 1. Datos dembg@ﬁcoé de la poblacién estudiada.

Los partici pert i una escuela oficial de educacién primaria del Estado de México,

Municipio de Tlanepamla camo 1a Escuela contaba con varios grupos por grado escotar, la asignacién

de los grupos en pamcular lo hizo la Dureccuén del plantel, bajo la recomendacion de que fueran grupos

tipicos de cada nivel. Se evalué un grupo completo por cada grado. En ningiin caso hubo alumnos que

hubieran repetido algin afio. Se excluyd del analisis a dos in uno por iva timidez y el otro

por falla en e! suministro eléctrico lo que impidié recuperar Ia 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 apeflido, asignancose

cada secuencia a proporciones semejantes de estudiantes.

satedales y herramientas: Se disefiaron 12 textos ivos con temati de corte cientifico. (Fisica;
Biologia; Historia; Quimica). Se realiz6é un andlisis proposiciona!l de ellos de acuerdo a los criterios
sefialados por Bovair y Kieras (19885); la cantidad de proposiciones por texto oscité entre 30 y 33, con un
promedio de 31.33 Lo anterior correspondia a una extensién promedio de 9.33 renglones por texto, cada

renglén completo comprendia 8 palabras aproximadamente. (ver anexo N* 1)

Todos los textos experimentales contenian una de las siguientes tres alteraciones: 1- Fafta de

rcia entre proposi 1es; defini como una divergencia entre proposiciones, lo que las hacia

inconsistentes o contradictorias. 2- Falsedad en el contenido; donde se incluye una afirmacidn contraria a

1ar i Y 3- I i infor ion; 1 te en dejar inconclusa una de las afirmaciones del

texto. El orden de presentacién de estas anomalias siempré fue: Un texto con falta de concordancia;

Se organizaron cuatro secuencias con Of S expe! mentales. Para establecer la primera de

ellas simplemente se fue ordenando un texto de cada tipo de alteracion segln el orden sefialado arriba,
hasta llegar a doce. Para la segunda secuencia se tomaban los tres Gitimos textos de la primera y se

d 1 al inicio, i entonces {a segunda secuencia. Para disediar la tercera, se desplazaban

los textos que ocuparon los Gitimos tres lugares de la segunda secuencia y se les colocaba al inicio. Se
siguid Ia misma regla para crear la cuarta secuencia. De este modo quedd balanceado el posible efecto

del orden de los textos.

Los doce experi se er an escritos en un archivo de texto y paralelamente en una

hoja de papel cada uno de ellos, por Si el lector queria volverios a Consultar una vez conciuida la lectura
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en el monitor,

Se us6 una computadura ponétil 386 de 20 Mhz. con monitor de 13 pu monocromatico,

El programa de coOmputo (Hinojosa y Zarzosa, 1993) permite que la

para ia pr L

et texlo renglén por renglén r i 1a ion del botén del

en cer de segundo. E| texto se va

la vista; q‘ue en e Cada nuevo renglén aparece en la parte inferior y recomre hacia

arriba los anteriore: desapareciendo el que se encontraba en la parte superior.

Con el dato de los tiempos de lectura 96r renglén, - posteriormente se contrasta el tiempo de lectura
durante el re}ig 6N ¢ o con los }englones previos. Esto se hace mediante la prueba Zeta.

La evaluacién se realizé individualmente en la biblioteca dé Ia" escuela, sin haber mas personas en ella.
Se trata de un espacio amplio (4 x 12 m. aproximadamemé)l'y_' bien iluminado, donde se perciben los
sonidos del exterior. Se us6 una pequeiia 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 mantenia del lado izquierdo

del nifio a un metro de ia aprc

Brocedimiento:
Instrucciones: Antes de iniciar la sesion con cada nifo, se le daba informacion general de !a finalidad de

la prueba y de |a tarea de deteccién que tendrian que realizar. Cuando el alumno se sentaba frente a la

computadora iba leyendo unas instrucciones en la ¢ en 53 as se i el modo de
funcionamiento del programa para ir leyendo y la finalidad de la lectura. Enseguida se hacia una
demostracién del tipo de alteraciones que se debian descubrir. Inicialmente se leia un parafo que
ilustraba el caso de una falsedad de contenido; luego un ejemplo de parrafo con insuficiente informacion

y finalmente el caso de falta de concordancia entre proposiciones (Anexo 2). En esta parte se daba una

e - TESIS COV
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interaccioén entre el niito y el experimentador, pues al concluir cada texto de dery 1, Se ar

conjuntamente con el nifio ef tipo de alteracion.

Antes de lniclar 1a evaluaclén propiamente dicha, se hacia un repaso de los tres tipos de falla, pidiendo

los descnblera Se le indicaba que los textos podian o no, tener alguno de los tres tipo de

al nlﬁo qu

falla. Se ' al nlﬁ" que hasta rnallzar la lectura de cada texto informara si habia descubierto alguna

de las al(eradones igualmeme se le Indlcaba que de no recordar mente la 1 de ja falla o

de estar insegu tencia, podiqn al experimentador consultar nuevamente el texto;
para tal efegto se:les propo ‘uria hoja impresa el texto recién leido. La ultima indicacién era

hacer una lectura silenciosa

Después de que e! nifio terminaba de leef cada uno de los textos, se le preguntaba si habia encontrado

alguna de la éﬁ\}o se le pedia que la describiera y ubicara. En ja hoja de

registro se énélaban Ias respuestas del nifio 'y alguna otra contingencia adicional.

Semanalmemé se,' valoraban de’cm/co a dcho estudiantes. La duracién de cada evaluacién oscilaba entre
25 y 40 minutos 'd’ fe 1as’habilidades del lector. Se inici6 la evaluacion con la primera cuarta
parte de los hiﬁ&s e’ 4 grédéf continuando con una proporciéon semejante de alumnos de 5° y
posterionmente con otra ‘de 8' grado. Posteriormente se repetia el mismo ciclo con la segunda cuarta
parte y después con IE tercera y la cuarta. Como se tenian cuatro diferentes secuencias de textos, cada

una de ellas se aplicé a un 25% de cada grupo.

Puntos asignados a las diferentes respuestas de los nifics: Dadas las peculiaridades de respuesta que
dieron los niflos y considerando: si la deteccidn se daba en primera o segunda oportunidad, ia precision
de la identificacion y si habia un tiempo significativamente mayor en el renglén de (a falla, se definieron

siete categorias de respuesta; con elias se elaboré una i de rdo al grado de certeza y

precision de su respuesta. Se asignaron siete puntos cuando commespondia a 1a ¢ goria mas co
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;o e

que era cuando se con pr isién la ar nalia desde ta primera y la que

menoé puntos era cuando no habla existido un reparte verbsl de la falia, pero el tiempo de lectura en el

renglén. allerado era slgnll‘cauvamen(e maynr a los renglones precedentes (ver anexo N° 3). Una vez

RESULTADOS.

En e! presénte lrabajo: se expi&m el desempeiio de nifios de los tres (ltimos grados de la educacion

.enla i6n de los sigui criterios de comprensién de un texto itivo: 1-r
diferentes proposiciones dentro de un parrafo; 2- 1a d de afinT i contrarias a la
reali 1 o los c del lector; y 3- identificar insuficiencia de inforrnacién. Se espera un mejor

desempeiio en el segundo criterio, seguido de la habilidad para relacionar proposiciones y finalmente de

ia identificacién de informacién incompleta.

Especial atencion se pondra en la 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 acentua al avanzar en el grado escolar. Cabe esperar que la variabilidad se mantenga constante a

to largo de los grados escolares como parte de una distribucion normal en el desempeiio académico.

Para explorar el alcance de las predicciones que se hicieron, inicialmente se hizo un analisis 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 |a tendencia central que divide el 50% de !as calificaciones; las lineas en
forma de “T" que se unen con ia caja, indican el 25% de calificaciones, superiores o inferiores de la

distribucién; la distancia entre la mediana y el limite de ta caja revela el otro 25% de casos que cayeron
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armmiba o debajo de la mediana. Y Vuera de eslos componenles lambién se seﬁalan los valores alejados de

la distribucién. De acuerdo a la ampmud de cada uno de estos cuatro segmenlos se puede aprecaar el

grado de helerogeneldad en cada uno de ellos, »c ] esta representacién se pu "e estudlar Ia lendencia

central, la vanabilidad la asimelna las colas y los valores exlremos

criterio de éxito.

Figura 1 Fiqura 2 i
Concomiancia entre pIOpOBCIGNES Fatsedad en contenda Insunciente wdormacidn
3
s es $ t
Grave taemer Py Orom Eramr

Nota: En este conjunto de tres figuras de diagramas de caja, se muestra la distribucion
cuarntilar de acuerdo a los tres diferentes criterios de éxito y segun el grado escolar. En el eje
de las "Y™ se sefalan los puntos obtenidos, Que podian oscilar entre cero y un maximo
posible de 28 puntos.

Sin embargo a pesar de lo anterior, se puede apreciar que aunque la 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




Purtos

LN

Figura 1
Concor entre prop iones
-
x -
; @ S
= N
o
0
P - & Goo
Grado Escolar
Figura 2
Falsedad en contenido
0
" 777 2
) % m
o
Y
v o 2o o
Grado Encolar
Figura 3
Insuficiente informacion
0
-
»
-
o -
-
o o
w0
& 0 - -
+Gao 3+ Gao o G0

Grado Encolar




83

medianas de deteccidén entre los tres criterios. En la Tabla N* 2 se p tias y ‘o3
intercuartilares por cada condicion experimental. E! dato a destacar en este caso es que la diferencia

entre la Faita do concor y la & ir ion, se va y a Que

el grado T en un principio tienen medianas iguales y en sexto grado ya existe una
diferencia de seis puntos. Esto refuerza ia idea de que funcionaimente son repertorios diferaentos.
Tabla N*® 2. Datos da ia mediana y rango intercuartilar de 105 tres grados escolares, El rango

tilar os nmente la diferencia entre el primero (Q:) y el tercer cuanil (Qu), esto
es, el tamaiio de la caja del grafico de caja y bigotes.

Grado Faisedad Concordancia insuficiente Inf.
° Mediana 90 20 20
4 Rango Inter Q@ 70 6.0 20
- Mediana 15.0 6.0 3.0
5 Rango Inter @ 135 7.0 6.5
o Madiana 74.0 8.0 2.0
6 Rango inter O 130 12.0 ao

A fin de analizar 10s cambios en la variabilidad en funcidn de las condiciones experimentales, hay que

co te las tres fig con diag de caja y bigotes. En ia figura 1 comespondiente a

ta identificacidon de la Falta de Concordancia entre proposiciones, Se observa un aumento gradual de la

mediana de 2, 8 y 8 puntos, Aada de una Y varabi . sobre todo cn ¢} cuartil superior.
tlama la atencién que el 25% inferior de cada grupo. Se mantiene practicamente constante con
calificacionas carcanas al cero. Esto quiere decir qQue cuando menos un cuarno de im poblacion
permanece sin deosarrollar la habilidad para vincular proposiciones y otra cuara pare tiene niveles que
no alcanzan ni la mitad de los puntos de deteccion que se podian obtener. Por 1o que se refivie a 1os dos
cuartiles superiores, se observa que se amplian y diversifican. El 25% superior de las calificaciones toma

mayor distancia de los demas en el 6° grado.

£n Ia figura 2, que ©s donde se observaron los niveles Mas altos de deteccion, se observa un cambio del
4* a los dos grados restantes no s6lo en cuanto a la mediana (9, 15 y 14 puntos respectivamente). sino

en cuanto a! tamafio de ta caja, esto es, a la amplitud detl 25% de Ias calificaciones Que se ubican por
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arriba de la mediana y 25% por debajo de eila. ESto revela que hubo un cambio de distribucion, la cual

se mas i de un 50% de la poblacion agrupada de los 9 a una

distribucién mas o monos uniforme en los cuatro cuartiles. Entre el 5* y 6* grado hay mucha semojanza

tanto en la tendencia central como en la distribucion general.

En cuantc a los datos de la distribucion de la idn de ' ia de infor idn (figura 3),

observamos que aqui las modianas se manuvieron muy bajas en los tres grados escolares (2, 3 y 2

puntos respectivamente), pero los dos cuartiles superiores mu 1 Mayor var i 1 conforme se

avanza on el grado escolar. En el desampefilo mostrado con esto criterio de éxito, so observan las

distribuciones mas asimétricas. Mas o menos la mitad do [a i6 il i iones muy bajas y

e otro 50% tiende a div sC en 1es hasta de 19 puntos. Esto nos habla de que tan solo
unos cuantos alumnos, sobre todo del 8* grado, son relativamente competentes para identificar que los

textos tienen informacién incompleta.

Si consideramos sdlo el efecto del grado eoscolar, podriamos afirmar que, con excepcion dc ia
identificacién de informacidn insuficiente, hay mejores niveles de deteccidon asociados al mayor grado
escolar. En el caso de la identificacion de Falta de concordarncia es donde se¢ observan los cambios mas
paulatinos y uniformes, tanto en el nivel de deteccidon como en el aurmmento de la varabilidad.
Contrariamente a io esperado, 10 que se observa tanto en esia tabla como en las tres primeras figuras,
es una tendencia a una mayor vanabilidad conforme el grado escolar es mas avanzado, aunque con la
pecutiaridad de que una proporcion de la poblacion que oscila entre el 25% y el S0%, queda rezagada en
cuanto su competencia para satisfacer 10s diferentes critlerios explorados. Esto es particularmente clerto

en el caso de ia falta de Concordancsa eonlre proposiciones, pero sobre todo en ia deteccién de

e infor

Se realizé un Andlisis de para los datos del andlisis exploratorio, considerando el

desempeilo para satisfacer los tres crilerios en los grados . En los tres casos se
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encontraron diferencias estadisticamente significativas: Falta de Concordancia entre proposiciones F (2,

94) = 4.044, p = .021; / it isn do F (2. 04) = 3.601, p = .031: e Insuficiente inforrnacion F

(2. 84) = 3.018, p = .054 Adicionalmente se realizaron las pruebas post hioc Tukey para determinar las
combinaciones experimeontaleos responsables de las diferencias, En la Tabla 3 se muestran 10s resultados

correspondientes.

Tabla 3. Rosultados con la prueba Tukey para identificar corr oni
Comp : ool
Concordancia entre Falsedad en Insuficiente
RIOROsICiones. o — informacion
Gdo 5° €° 5> e° 3 g
4° 15 01" .04~ .08 .05+ .15
52 - _60 - 96 . - 80

En general se confirman varias de las dilerencias mostradas en el anlisis exploratorio, sobre todo donde

era notoria g di: ia entre i La falta de diferencias significativas en algunas combinaciones

no fta i ando que o esperado eran cambios gradualos en funcién del grado escolar

y no un contraste fuerte entre dislintas condiciones experimentales. En otros casos, como en aigunas

comparaciones entre S® y 6* (Concordancia entre pr iciones e Ir informacién) donde no

hubo di i signi i . al hacer una inspeccién visual de la variabilidad se constala que esta
ultima jugd un rol importante como para distinguir los desempedios correspondientes. El andlisis
exploralorio de datos resuflé mas revelador de {a clase de diferencias entre los ajustes a los criterios de

éxito y entre ios grados escolares, pues uno de {os datos que mayormente destacan es el de 1os cambios

en la variabitidad.

Con et fin de complementar los analisis previamente sefialados y buscar algan tipo de comespondencia
con la informacién cuantitativa, se analizara el reporte verbal que daban los nifios al momento de

terminar la lectura de cada texto experimental. Un tipo de limitacién de esta informacidn es que no se
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observé mucha rogu y con ia hubo en ol modo do expresion, asi como fallas en

el modo de reportar el tipo de alteracién. Fueron frecuentes 10s sefialamientos de un tipo de alteracion

que en realidad comespondia a otro, el sefialamienio de fallas i o la én del

contenido. Asumiendo que estas verbalizaciones podrian revelar la importancia relativa quo je daban los

nifios o ias iones oxperi se procedid a un analisis de su frecuencia.

Tabla N* 4. Clases de expresiones verbales mas frecuentes, indepondientemente de sl
corresponden o no con el tipo de alteracion experimental que realmonte contenia el lexto.

Grado escolar

Categoria rg 5 g

Referencia a afirmaciones falsas 73 &80 es

Referencia a falta de concordancia 13 -] 2

Referencia a Informacion incompleta 18 28 2

Sefiaiar fallas de correccién del a 7

lenguaje.

Cambios o arepentimentos 12 S

Deformacién de contenido 24 38 21
Nota: La Ghti ia C o arrvpents t se refiere a oscilaciones acorca
de si existia ta falla o no., o bien indicar inicialmente un upo de offor y posteriormente
afirmar que se trataba de otro. La ultima goria D do ido, comprende:

agregar informacidn sin correspondencia con el texto: decir incoherencias o contradicciones
respecto al contenido onginal.

De estos datos lama la atencidn que la referencia a Falsedades. ocupa el primer lugar en ta

consideracién de los niftos, al igual Que en el primer al Observa salo un qued 150

en el 5 y 6° grado. Esto leve descenso, Se asocia con ligeros aumentos en !as referencias A |a

Inforrmacion ir plota. Y en relacion a la faha de concoraancia llama la atencién que sélo en 8° grado

hay mayor consideracién de la misma.

Por otro lado, si consideramos que estas veor iones son i es del grado de atenciéon que
merece cada uno de 10s criterios de éxito, resulta que hay mayores referencias a 1a /informacion

con los datos cuantitativos. Y con

incompieta que a la Folta do ia. que no
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- las entre los gracdos escolares, @n este CRSO NO & apr o

tendencia digna de destacar.

Con a las an los tres grados escolares, séio cabe sefialer Que parece un dato
alto, e inconvenients, puesto que en el texto se que debe estar acotacts
en a ta interp
DISCUSION
Los del pr Y los de que la comprensién es un logro
e en ia 6n de determinados criterios de éxito. Los cambios en @l criterio de éxito se
' a i en la con una evolucién relath iva de al grado
. Si el con en evaluar ia cor To con ia ided, un
buen P e de de los g tendrian resultados aceptables: pero sl &
criterio ol rel ar varios del escrito, obasrvariamos mayores dificultades. 86io
un p i de los al ian esta der esla proporcién seria mayor
conforme fuera mas ol grado . ES muy pre que este aumento de una proporcidbn
de i i at en el grado escolar, se deba a una mayor 3Ch enla la a
textos de tipo exposiiivo y de mayor 6n; los ( tas p
F e si lo L es juzgar & de . el h ia muy pobre,
aunque se empezaris 8 cbeervar una ligera 1 on los g pero de uns proporcion

baja de estudiantes.

Hemos planteado que los en ia A . requiesren considersr de
sus en la i que su propdsito es informar sobre
de un for Los en no & la faks de

ge unas pF sobtre otras, muy posiblemente Neva & una at

de frag de di o cual | a un o de estos
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con s O de los comenidos. Es hasta e Olitimo grado, dénde
podria esperarse un desempefic mis © menos decoroso, pero el uso de ios itivos -
darse varios

Los niveles maés bsjos de on se on en los textos Qque 1 S con el
mismo pstrén que en el caso de la entre p un o es
mayor el grado . con [= ] eon ta i6n y un Importante segmento del grupo
que se queda rezagado. Este dato puede Interp en de una baja disposiciéon general para
una en este caso con ala de Aqui
afimmariamos que es un poco en la Ci . qQque
se habia de una se qui gar s que se trata de la P ilidad de sin
exci de un tipo padicular de texto. Sin B mis [
interpretacion de que el bajo nivel sicanzado, se debié més que nads » Ia dift para a
de sigo, que en el plano . 103 sU) uns no despr ala

falta de informacién en el texto (ver Tabla 4), o cual habla a favor de la disposicién, pero que no se

tradujo en un nivel de detecciéon mayor a ia fafta de ia entre

Al p S p la evaluacién de i1s para de o
pues para llogar a elia, ria la exp con su esto es, con textos compietos
ciaros y suficientes con la cor 44 - o on estos
grados es yen itivos que usualmente co I infor 1)

En cuanto a los datos previos referentes a la facilidad o dificultad para identificar ias Odiferentes
es Ia en al orden de dif} con ko

por Zarzosa, Padilla y Castilio (en prensa) con nifios de 4" grado; esto a pesar de haberse medido de

modo . En el hubo una 3 én con > de ‘ pues

tos niflos a en su de Un
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estricto del trabajo a;lual. io constituye p ite el é de cu zion del o de los
nifios, pues por un lg_do puede haber di de apreciacion para desarroliar una escala con mayor o
menor cantidad d‘e" e > 'la) de di v bién para definir ta amplitud o restriccién de cada una

 Mie 3 ﬁés categorias de r se manejen, esto hace que se traduzca en mayores

rlsécién avl punto anterior, puede sostenerse que al haber cuatro textos para identificar cada

una de lés tres alteraciones experimentales, una diferencia de matiz en una de las respuestas que haya

[*] o una i asignacion de puntos, se pudo haber compensado en otra de las
oportunidades. Y adan iendo que el instrumento no haya sido el mas adecuado, no lo fue para
ninguno de los g eS; en ese si hubo un error o sesgo, este fue constante para todos

los sujetos y se pudo lievar a cabo una comparacion relativa.

Otro punto digno de comentar es el relativo a la variabilidad. Se podria esperar, al igual que en alguna

lica, Que dentro de cada grupo escolar hubiera una distribucién normal y no se

otra comp
encontraran diferencias en los distintos grados. £st0 no ocurre en las condiciones exploradas: En 5° y 6"

grado cuando se trata de i i afir i rias a la realidad se obtiene la distribucién mas

uniforme. Si atendemos al dato del rango intercuartilar de estos dos grupos que se seitala en (a tabla 2,
bajo dicho criterio, resyl!a que tienen la calificacion mas alta; sin embargo, los cambios mas importantes
no ocurrieron en la variabilidad general, sino mas bien como cambios de distribucion en los cuartiles,
razén por la cual resulta mas conveniente el analisis de los diagramas de caja y bigotes. Ahi podemos
constatar que con frecuencia hubo una cuarta parte de las calificaciones gque permanecieron sin
varacion en niveles muy bajos.

Cuando se trata de los criterios de Falta de concordancia y el de Insuficiente informacién considerando

los tres grupos. se observan cambios en la distribucién de 1as calificaciones las cuales siguen un patrén:
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una proporcién del ‘grupo toma distancia hacia calificaciones superiores y esto se acentua con el

aumento: en el grado y otro se q con bajas, permaneciendo

Insenslbles al efeclo del grado escolar, al acentuarse este rezago seguramente se hacen mas dificiles las

&

posit de recup: 1 y el resp: a as exigencias académicas que requieran del dominio

de la lectura.:

Conslderando dorrio Vélldo un nexo estrecho entre ia competencia para vincular segmentos del discurso

escrito, con Ios requ:. del tex(o itivo, @s probable que hasta el 6* grado podamos

esperar un'dese peﬁu més 0 _menos adecuado en tan sélo la mitad de la poblacion. Estos datos

muestran Ia necgsldad de acdnngs p;evermvas ¥ correctivas desde los niveles previos.

En cuanto a’'la ider te; este criterio en particutar representa la mayor

dificultad de los tres explorados es pmbable que r compx para i i {a suficiencia de ia

informacién, hable de le mejores vemajas comunicativas. Es decir, si consideramos {a relacion

entre un texto y un lector como na comunlcadén referencial, donde el lector es el “escucha”; entonces

autores como Asher «a 979) asi como Solverg y Bl (1979) sed ian como variables criticas para el

éxito en estas tareas: idad de referentes entre hablante y escucha, y 2- la ausencia de

redundancia o inst

que un texto tiene i

cias informativas, implica

un reconocimiento’ debroblerriaé en el mensaje que hace mas probable la busqueda de compiementos

que permitan una comunicacion exitosa. Sin embargo es probable que en la ensefianza escolar o que se

propicia es un respeto sagrado por el material de tipo expositivo, el cual se considera verdadero y

compl d do asi una di icién mas interactiva entre el autor y el lector, donde pueda

juzgarse la cualidad comunicativa del autor.

Beck, McKeown, Hamilton, & Kucan, (1997) observan cambios imporntantes en el modo de involucrarse

con el material escrito y en el desempefio académico, cuando se estimula a nifos de educacion basica a

identificar que tienen insuficiencias informativas tenga que wver con

g R Resibier
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esta disposicion.

rest on rel ., aunque el correspondiente a

Los tres criterios de éxito en este

« ion de Ir ,k ie i .;.,.7 ICit con menor claridad. Todavia se requiere un analisis adicional para

c: en iz t slruqumles del aparato cognoscitivo. El alejamiento del Conductismo de

estos temas; en y en su poco desarrolio para abordar el lenguaje humano y

analizar el rol'que juega enla constru_cq!¢n del funcionamiento psicoldgico.

Para abordar el tema dela coi'nprerisién se tuvo que partir de un analisis del lenguaje ordinario y hacer

una diseccion de’sus diferentes facetas, asi como de sus implicaciones. Todo ello permitié redefinir |1a

comprension, ya no como un fenémeno o proceso, sino como un logro, caracterizado por la satisfaccion
de una normatividad i:onvem:ional a partir de una interaccion con un texto que puede tener diferentes

dimensiones f r rel tes. Puede entonces afirmarse, que el término comprensién resulta

muli 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 qQue existe una gran cantidad de {ogros y por o
tanto de comprensiones. Esta aparente trivialidad en el cambio de términos, que se antoja
intrascendente, debera tener un fuerte impacto en el modo cémo se analiza y se investiga acerca de lo

que ocurre en 1as situaciones de lectura, ya que permite enfocar la atencion teérica y experimental de
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modo diferente. El analisis de los criterios sociales que definen lo que se espera después de una lectura,

asi como las 25 de los tendran que ser elementos indispensables para dar cuenta de

la adecuacién funcional del comportamiento,

La relacléyn"liﬁgﬁistica' conu tener ites niveles de corm ji . Inicialmente se da

como eI' desarroli n siste; a’ de respuestas donde o que importa es la comecta correspondencia

entre trazos graficos y sonidos, Ios cuales podran variar en cuanto al segmento de estimulo que se
considera’’

te a la de! habla oral.

En muchos casos, cuando la

esténda're’vs man

para que se atienda la dimensién lingi

ica del texto. Ei

analisis de los equlvocos de lectura las regreslones las correcciones, los tiempos de lectura, etcétera,

dan evidencaa en apoyo a leas conslderadones También es muy probable que una vez que se atiende

a ur tir ! isti basi (reconocer patrones expre_s:vos del idioma, atencion a proposiciones
sobre las que"pueden hacerse a(irmaclone"s'defverda";yi‘o‘ ? corresp sia entre gé y
numeros, etcétera), empiece a haber demandas : 3 as'a la tén de criterios de éxito, como
emitir juicios acerca de la veracidad de lo que se asuenta- 1a i cia entre pro iciones o las

vitudes comunicativas de un escrito. El estudio llevado a cabo se ubicé en este uitimo punto y se

encontraron comportami >s di i en rela 1 a estas dimensiones.

Aunque los datos presentados resultaron consistentes con las tesis planteadas, aun falta un mayor
trabajo de andlisis para caracterizar de manera mas sistematica, tanto los diferentes criterios de éxito,

como las peculiari de los ylasr 1es de control pertinentes para estos casos. ASumimos

que avanzar dentro de esta direccion seguird un camino inductivo.

Por 10 que se a las imp del jo empirico, es muy pr que los T

generales que se discutieron sean un efecto natural de un ambiente escolar que no se caracteriza por



a3
una ensefianza sistematica para saber leer estratégicamente. La idea popular de que comprender un

texto es asumo del aﬁaralo cognoscilivo y de responsabilidad del lector, alienta actitudes que dejan al

lector a merced de eventos azarosos y como iencia, its en la ia lectora que van

se van volwendo mas complejos y variados tanto los lextcs

que logran nlveles acep(ables muy posiblernente son nifios que por dlleremes razones (apoyo
extraescolar, buena veloc:dad y preclsién en su lectura previa, repertorios lingGi: i ) i ‘a
familiar propicio, etcétera) se (ueron aju do i vente a los diferentes cntenos de comprensién

que han ocurrido en su vnda escolar. lo cual les permmo evitar un rezago del que después es’ duhcﬂ

recuperarse.
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Anexo 1

ANALISIS PROPOSICIONAL DE LOS TEXTOS EXPERIMENTALES

LA RUEDA (Falta de concordancia)
Hace muchos siglos, cuando los humanos querian :mover algo muy pesado, lo tenian que arrastrar,
haciendo un gran esfuerzo. Con el invento de la rueda todo se volvié mas facil, bastaba con que algo pesado
lo subieran a una carreta o 0 deslizaran sobre troncos para hacer mas dificil mover su carga. La rueda
también dio lugar a nuevos inventos como las carretas hradas por caballos, que fueron un medio de

transporte mas rapido.

s1 P01 (CUANDQ P07 PO3)
P02 (DURACION-DE PC1 SIGLOS-ATRAS)
PO3 (QUERER HUMANOS P04)
P04 (MOVER HUMANOS CARGA)
POS (MOD CARGA PESADA)
P0G (GRADO-DE P05 MUCHO)
PO7 (TENER-QUE HUMANOS £08)
PO8 (ARRASTRAR HUMANOS POS5)
P09 (CON POB ESFUEFR2O)
P10 (GRADO-DE P09 MUCHO)

sz P11 (CON PI13P12)
P12 INVENTAR $ RUEIDA)
P13 (VOLVERSE TODC FACIL)
P14 (MOD P13 MAS)
P15(0 P16 P19)
P16 (SUBIR $ ALGO)
P17 (MOD ALGO PESADO)
P18{EN P16 CARRETA)
£19 (RODAR § ALGO)
P20 (SOBRE P19 TRONCOS)
P21 (EFECTO P15 TRANSPORTACION)
P22 (MOD TRANSPORTACION DIFICIL)
P23 (GRADO-OE DIFICULTAD MAS)

s3 P24 (CAUSA DE RUEDA INVENTOS)
P25 (MOD INVENTOS OTROS)
P26 (MOD P24 TAMBIEN)
P27 (EJEMPLO-DE CARRETAS P24)
P28 (MOD P27 TIRADA 5-P?0R-CABALLOS)
P29 (ISA P27 MEDIO-DIZ-TRANSPORTE)
P30 (MOD P29 RAPIDC)
P31 (GRADO DE P30 NAS)

LOS INCOMPATIBLES (Falsedad).
£n la naturaleza hay cosas gque no pueden estar juntas. Si queremos juntar el agua y el aceite, no se puede
porque no se mezclan. Tampoco podemos juntar el azacar con el agua. Y un objeto no puede estar frio y
caliente al mismo tiempo. Cuando dos sustancias no se pueden mezclar, se dice que son mcompatlbles Y
cuando si se revuelven, se liaman compatibles. Por eso la leche y el ct L sSON cofmr

s PO1 (EN P02 NATURALEZA)
PO2 (ISA COSAS Pp4)



s2:

S3

S5

56

87

agua El| agua helada ocupa mas espacio cuando se congela. Si e« al_cor .una
liquido y que esté cerrada. Porque el hielo ejerce presidon cuando empieza a ocupar mas espacl

P03 (MOD P01 REUNIDAS)
P04 (MOD PO3 POSIBILIDAD)
POS (NEGACION P04)

P06 (St P11 POD)
PO7 (QUERER NOSOTFOS P09)
PO8 (JUNTAR NOSOTRDS AGUA)
P09 (CON P08 ACEITE)

P10 (EFECTO PO7 MEZZLA)

P11 (NEGACION P10)

P12 (MOD P13 IGUALMENTE)

P13 (NEGACION P14)

P14 (MOD P16 POSIBILIDAD)

P15 (JUNTAR NOSQTRDS AZUCAR)
P16 (CON P1a AGUA)

P17 (REF OBJETO1 CALIENTE)
P18 (REF OBJETO! FR Q)

P19 (Y P17 P18)

P20 (MOD P19 SIMULTANEO)
P21 (NEGACION P20)

P22 (CUANDO P27 P26,
P23 (MEZCLAR S SUSTANCIAS)

P24 (CANTIDAD-DE SUSTANCIAS DOS)

P25 (MOD P23 POSIBILIDAD)
P26 (NEGACION P25)
P27 (REF P26 INCOMPATIBLE)

P28 (CUANDO P30 P29
P29 (NEGACION P26)
P30 (REF P29 COMPATIBLE)

P31 (COROLARIO P32 1°28)

P32 (1SA LECHE-CON-CHOCOLATE COMPATIBLE)

TES® MNN
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EL HIELO (Insuficiente informacion)
Si metemos al congelador un vaso lleno de agua, esta se convertird en hielo. Cuando se congela el agua,
parece que crece, pues aumenta su volumen. Podemos ver que el hielo rebasa el limite donde estaba el

hay que dejaria aberta.

81

s2

P01 (SI POS5 PO2)

P02 (METER VASO CONGELADORY)
P03 (CON VASO AGUA

P04 (VOLUMEN-DE P02 LLENOQ)
P05 (CONVERTIR AGUA HIELO)

P06 (CUANDO P09 PO73

PO7 (CONGELAR $ AGLUA)

P08 (CRECER AGUA $)

P09 (MOD PO8 APARENTEMENTE)
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S1

s2?

S3

P10 (AUMENTAR AGUA, VOLUMEN)

P11 (VER $ HIELO)

£12 (MOD P11 POSIBILIDAD)
P13 (REBASAR P11 LIMITE)
P14 (MOD LIMITE PREVIO)
P15 (DE P14 AGUA)

P16 (CUANDO P20 P17}

P17 (OCUPAR AGUA ESPACIO)
P18 (MOD AGUA HELADA)

P19 (CANTIDAD-DE ESPACIO MAS)
P20 (CONGEILAR $ AGLIA)

P21 (S! PS P22)

P22 (METER NOSOTROS BOTELLA)
P23 (A P22 CONGELADOR)

P24 (CON P22 LIQUIDO)

P25 (MOD BOTELLA CE RRADA)

P26 (CUANDO P28 P27
P27 (EJERCER HIELO PRESION)
P28 (OCUPAR AGUA ESPACIO)
P29 (CANTIDAD-DE ESPPACIO MAS)
P30 (COROLARIO DEJAR $}

P31 (MOD P30 ABIERTO)

104

LOS VIENTOS (Falta de concordancia)

Aunque no lo creas, el calor del sol es lo que provoca los vientos. El sol calienta ta tierra y ia tierra calienta el
aire que tiene cerca. El aire caliente siempre sube a las alturas, y el aire frio tiende a bajar. Cuando el aire
caliente se eleva muy alto. se enfria y sube mas alto. Este subir del aire caliente y bajar del aire frio; el
constante choque entre una atmodsfera caliente con otra fria, es lo que crea la circulacidon del viento.

PO (AUNQUE P02 PO3;

P02 (PROVOCAR CALCR-DEL-SOL VIENTO)

PO3 (NEGACION P04)
P04 (CREER S P02)

POS5 (CALENTAR SOL TIERRA)
POG (CALENTAR TIERRA AIRE)
PO7 (Y POS POG)

P08 (MOD AIRE CERCANO)

P09 (SUBIR ALTURA AIRE)
P10 (MOD AIRE CALIENTE)
P11 (MOD P09 SIEMPRZ)
P12 (TENDER-A AIRE P14)
P13 (MOD P12 FRIO)

£14 (BAJAR P13 5)

P15 (CUANDO P17 P163

P16 (CANTIDAD-DE P09 MUCHA)
P17 (ENFRIAR ALTURA AIRE)
P18 (MOD P17 CAUENTE)

TR 0N
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P19 (COROLARIO P15 120}
P20 (MOD P10 MAS-ALTO)

ss: P21 (SUBIR $ AIRE)
P22 (MOD P21 CALIENTE)
P23 (BAJAR $ AIRE)
P24 (MOD P23 FRIO)
P25 (Y P22 P24)
P26 (ISA ATMOSFERA1 CALIENTE)
P27 (ISA ATMOSFERAZ FRIA)
P28 (CHOCAR P27 P26+
29 (MOD P28 CONSTANTEMENTE)
©30 (¥ P25 P28)
P31 (CAUSA-DE P30 CIRCULACION)
P32 (DE P31 VIENTO)

BURBUJAS (Falsedad)
Para hacer burbujas de jabdn no basta mezclar agua con jabon. Cuando sodlo 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 hacer una pequena 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.

s1 P01 (PARA P04 P02}
02 (HACER $ BURBUJAS.DE-JABON)
PO3 (MEZCLAR $ AGUA.-Y-JABON)
P04 (MOD P03 INSUFICIENTE )

s2 POS (CUANDO P08 P06+
P06 (MOD P03 UNICAMENTE)
PO7 (REVENTAR S BOMBAS)

£08 (MOD P07 INMEDIATO) TF‘ Qe ON
B e tacen s nombAs) FALLA DE ORIGEN

11 (MOD P10 RESISTENTE)

P12 (PONER S TIERRA,

P13 (EN P12 AGUA)

P14 (MOD 212 NECESHDAD)

P15 {CANTIDAD-DE TIF RRA POCA)

Sa P16 {(HACER $ RUEDA)
P17 (MOD P16 PEQUENA)
P18 (MOO P16 NECESIJAD.DE)
P19 (CON P16 ALAMBRE)
P20 (FORRAR $ RUED/)
P21 (0 P23 P22y
P22 (CON P20 TELA}
P23 (CON P20 ESTAMBRE)}

S5 P24 (MOD P25 DESPUE S)
P25 (SOPLAR $ CENTRO)
P26 (DE P25 RUEDA)
P27 (CONSECUENCIA 1725 BOMBAS)
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P28 (CANTIDAD-DE P27 MUCHAS)
P29 (QUEDAR BOMBAS; PEGADAS)
P30 (CANTIDAD-DE P20 ALGUNAS)

P31 (EN P29 SUELO)
P32 (SIN P29 REVENTAR)

CADENAS ALIMENTICIAS (Insuficiente informacién)

Muchos animales tienen que matar a otros para poder sobrevivir. También existen los que sélo se alimentan
de plantas. La vaca, el borrego y la jirafa solo comen vegetales. En cambio el leén y el lobo se nutren de la
carne de otros animales. Hay otros. como los pajaros, que comen semillas y granos, aunque también.
Muchos animales conoci como itos, viven de otros seres vivos, pero sin llegar a matarlos
inmediatamente.

S1:

s3

55

56

PO1 (PARA P02 POG)

P02 (MATAR ANIMALES 1 ANIMALESS)

P03 (CANTIDAD-DE AN'MALES t MUCHOS)
P04 (MOD P02 TENER-QJUE)

P05 (SOBREVIVIR ANIMALES1)

P0G (MOD P0S POSIBILIDAD)

PO7 (TAMBIEN EXISTIR P08)
P08 (REF ANIMALES2 #09)
P09 (COMER P07 PLANTAS)
P10 (MOD P03 UNICAMENTE)

P11 (EJEMPLO-DE POB VACA)
12 (EJEMPLO.DE P08 BORREGO)
P13 (EJEMPLO-DE 08 JIRAFA}

P14 (EN-CAMBIO P17 £15)

P16 (NUTRIR P15 ANIMALESY)

P16 (DE CARNE ANIMALESS)

P17 (EJEMPLO-DE P14 LEON.Y.LOBO)

P18 (EXISTIR ANIMALEST)
P19 (COMER P18 SEMI_LAS.Y.GRANOS)

P20 (REF P18 P19) ’
#21 (EJEMPLO.DE PAJAROS P20} ’T'F' o My N

P22 (AUNQUE P19 TANVBIEN)
FALLA ... UnlGEN

P23 (CONOCER $ ANIVALESA)

P24 (NOMBRE.DE ANIMALES4 PARASITOS)

P25 (CANTIDAD.DE P24 MUCHOS)

26 (VIVIR-DE P24 SEFES-VIVOS)

P27 (MOD SERES-VIVC'S OTROS)

P28 (PERO P26 P30)

P28 (MATAR P24 P26)

P30 (MOD P29 INMEDIATAMENTE)

P31 (NEGACION P30) .

LAS MIGRACIONES (Falta de concordancia)
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Cuando termina el verano, muchas aves se van a otros palses donde hace mas calor, Estas aves no pueden
vivir en climas frios. Asi sucede con los patos salvajes, las golondrinas y la ciglefia. Cada afo recorren
muchos kildmetros en busca de un mejor clima. La cigliefa prefiere vivir en un mismo sitio, porque es muy
pesada y solo puede volar pequefias distancias; por eso donde vive hace unos nidos muy resistentes y
calientitos. Lo S
s1: PQ1 (CUANDO PO3 P02

P02 (FINALIZAR VERAMO)

P03 (EMIGRAR AVES PAISES)

P04 (MOD PAISES OTROS)

POS (CANTIDAD-DE AVES MUCHAS)

POG (MOD PAISES CALUROSOS)

52 PO7 (NEGACION P09)
POB (MOD P02 POSIBILIDAD)
P09 (VIVIR AVES CLIMA-FRIO)

s3 P10 (EJEMPLO-DE PATOS P07) =
P11 (MOD PATOS SALVAIE) TroTe M m'N’

P12 (EJEMPLO-DE GOL ONDRINA P0O7) :‘7
£13 (EJEMPLO-DE CIG JENA PO7) LL A ) i GEN
FALLA DE ORI

sa P14 (RECORRER AVES KMS)
P15 (TIEMPO-DE P14 ANUALMENTE)
P16 (CANTIDAD-DE KMS MUCHOS)
P17 (BUSCAR AVES CLIMA)
P18 (MOD P17 MEJOR)

ss P19 (CAUSA-DE P22 PZ0)
P20 (PREFERIR CIGUE YA MISMO-LUGAR)
P21 (VIVIR CIGUERA MISMO-LUGAR)
P22 (MOD CIGUERNA PE SADA)
P23 (CANTIDAD-DE P22 MUCHO)
P24 (SOLAMENTE P25 226)
P25 (VOLAR CIGUENA DISTANCIA)
P26 (1AMANO-DE P25 PEQUENA)

S6 P27 (HACER S NIDOS)
P28 (UBICACION P27 DONDE-VIVE)
P29 (MOD P27 RESISTENTES)
P30 (GRADO-DE P29 MUCHA)
P31 (MOD P27 CALIENTE}

EL INSECTICIDA (Falsedad)
Los insecticidas son veneros quimicos que deben usarse con precaucion. Su finalidad es acabar con
insecios 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 sélo molesta el
olor, otras veces se irrita la piel. ojos o nariz; pero si el insecticida se queda en la comida, puede enfermarnos
del estdmago o la sangre.

s1 PO1 (ISA INSECTICIDA VENENO)
P02 (MOD POT QUIMICO)
PO3 (USAR § PO1)
P04 (CON P03 PRECAL CION)
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53:

S5

s1

52

S2

POS (MOD PD4 DEBER-SER)

POG (FINALIDAD P01 PO7)

PO7 (ACABAR P01 INSECTOS-Y-PLAGAS)
PO8 (MOD INSECTICIDA EXCESIVO)

PO9 (S! P10 FPO8)

P10 (PERJUDICAR PO1 HUMANOS)

P11 (MOD P10 POSIBILIDAD)

P12 (CUANDO P15 P13}
P13 (USAR S POB)

P14 (MORIR BICHOS)
P15 (NEGACION P13)
£16 (PERO P12 P18)

" P17 (SENTIRSE HUMANOS MAL)

P18 (EMPEZAR-A P17)

P19 (MOLESTAR OLOR $}

P20 (MOD P19 UNICAMENTE)

P21 (FRECUENCIA-DE P19 OCASIONT)
P22 (IRRITAR $ PARTE 5.DEL-CUERPO)
P23 (MOD P22 OTRAS)

P24 (TIEMPO P22 OCABION2)

P25 (Sl P27 P26)

P26 (QUEDAR INSECTIZIDA COMIDA)
P27 (ENFERMAR NOSOTROS)

P28 (MOD P27 POSIBILIDAD)

P29 (EJEMPLO-DE ESTOMAGO P27)
P30 (EJEMPLO-DE SANGRE P27)

108
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EL AGUA (Insuficiente informacién)

El agua puede estar en cuaiquiera de tres condiciones: Sdlida, liquida o gaseosa. Solida cuando se enfria a
cero grados o menos y se convierte en hielo. Gaseosa, cuando se calienta demasiado y se convierte
rapidamente en vapor. Y liquida es como la conocemos normmalmente. Pero el agua a cualquier temperatura,
aunque no lo notemos. La ropa mojada que se deja colgando, después de unas horas se seca porque se

evaporo el agua

PO1 (MOD P02 POSIBILIDAD)

P02 (ESTAR AGUA CONDICION)
PO3 (NUMERO-DE P02 TRES)

P04 (CUALQUIERA-DE 202 P03}
POS (EJEMPLO-DE P02 SOLIDO)
POG (EJEMPLO-DE P02 LIQUIDO)
P07 (EJEMPLO-DE PO2 GASEOSO)

PO8 (CUANDO PO5 P10

P09 (GRADO-DE FRIO CERO-GRADOS)
P10 (MOD P09 O-MENCIS)

P11 (TRANSFORMARSE-EN AGUA HIELO)

P12 (CUANDO PO7 P14,
P13 (CALENTAR S AGUA)
P14 (MOD P13 DEMASIADO)
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S6:

s1

s2

s3

P15 (TRANSFORMARSIE-EN AGUA VAPOR)
P16 (MOD P15 RAPIDO)

P17 (REF P06 P19)
£18 (CONOCER NOSOTROS AGUA)
P19 (MOD AGUA NORMAL)

P20 ( $ AGUA TEMPERATURA)

P21 (MOD TEMPERATURA CUALQUIERA)
P22 (AUNQUE P20 P24

P23 (DARSE-CUENTA HOSOTROS P20)
P24 (NEGACION P22)

P25 (DEJAR S ROPA)

P26 (MOD P25 MOJADA)

P27 (MOD P25 COLGADA)

P28 (DURACION-DE P25 HORASS)
P29 (DEBIDO-A P30 P31)

P30 (SECAR S ROPA)

P31 (EVAPORAR AGUA)

- EL FUEGO (Falta de concordancia)
El fuego es una reaccion qu mica que necesita el oxigeno para poder existir, si no hay oxigena no hay fuego.
Asi por ejemplo, si tapamos una vela encendida con un vaso, se apaga la vela. En los tugares donde hay
muy poco oxigeno, como las montafas mas altas, es dificil que pueda haber fuego. Por eso los alpinistas
cuando tienen mucho frio tenen que encender fogatas con lefia, que duren mucho tiempo para poderse

calentar.

POt (1ISA FUEGO REACZION-QUIMICA)
PO2 (NECESITAR P01 GXIGENO)

P03 (EXISTIR FUEGO)

P04 (PARA P02 PO3)

PO5 (St PO7 POG)

P06 (NEGACION OXIGE NO)Y

PD7 (NEGACION P03)

P08 (EJEMPLO-DE P12 P0S)
P09 (TAPAR $ VELA)

P10 (MOD VELA ENCENDIDA)
P11 (CON P09 VASO)

P12 (S1 P13 P09)

P13 (EFECTO VELA APAGADA)

P18 (EXISTIR OXIGENCY)
P15 (CANTIDAD-DE P11 MUY-POCO)
P16 (EN P14 LUGARES)

P17 (EJEMPLO-DE MONTANAS P16)
P18 (MOD P17 MAS-AL TAS)

P19 (SI P21 P18)

P20 (MOD P03 POSIBILIDAD)

P21 (MOD P20 DIFICIL)

P22 (COROLARIO P23 1719)
P23 (CUANDQ P26 P24

109
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P24 (TENER ALPINISTAS FRIO)

P25 (MOD P24 MUCHO;

P26 (ENCENDER ALPINISTAS FOGATA)

P27 (CON P26 LENA)

P28 (DURACION-DE FCGATA MUCHO)

P20 (PARA P28 P31)

P30 (CALENTAR FOGATA ALPINISTAS) ‘ ‘
P31 (MOD P28 POSIBILIDAD) . . 2

LAS AVES (Falsedad)
En el campo existen muchas clases de aves. Se pueden clasificar por su tamafio, por lo que comen, por lo
que hacen, etcétera. Si nos fijamos en su comportamiento podriamos poner 'en un grupo a las aves que
pueden hablar, como el tecolote y el buho. Agrupar a las que vuelan grandes distancias como las golondrinas
y distinguirios de las que sdio hacen viajes cortos. Clasrﬁ:arlas de alguna manera, depende de Io Que nos
interese. . E

S PO1 (EXISTIR AVES)
P02 (EN PO1 CAMPQ)
P03 (CANTIDAD-DE P01 MUCHAS)
P04 (MOD PO3 DIFERENTES)

s2: P05 (CLASIFICAR $ AVES)
06 (MOD P05 OPCION)
P07 (DE P05 VARIAS-MANERAS)
P08 (EJEMPLO-DE COLOR PQ7)
P03 (EJEMPLO-DE TAMARO PO7)
P10 (EJEMPLO-DE INGESTA PO?7)
P11 (EJEMPLO-DE COMNDUCTA PO7)

s3 P12 (S1 P16 P13)
P13 (OBSERVAR NOSOITROS CONDUCTA)
P14 (MOD P15 POSIBILIDAD)
P15 (FONER NOSOTROS AVES1)
£16 (EN P15 UN-GRUPO}
P17 (EJEMPLO-DE P18 P16)
P18 (POSEER AVES1 FABLA)
P19 (EJEMPLO-DE TECOLOTE P18) .
P20 (EJEMPLO-DE BUHO F18)

sS4 P21 (AGRUPAR NOSO1ROS AVES2)
P22 (POSEER AVES2 VUELO)
P23 (VOLAR AVES2 DISTANCIA)
P24 (MOD P23 MUCHA)
P25 {EJEMPLO-DE GOL ONDRINA P24)
P26 (DIFERENTE-DE P!8 P24)
P27 (HACER AVES2 VIAJES)
P28 (MOD £27 CORTO!)
P29 (MOD P28 SOLAMENTE)

S5 P30 (CLASIFICAR $ AVIES) .
P31 (MOD P30 ALGUN-MODO)
P32 (DEPENDER-DE P10 P33)
P33 (TENER NOSOTRC'S INTERES)
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LOS ARBOLES (Insu nte informacién) .
Ptantar un arbol puede tener consecuencias negativas. Con el paso del tiempo, las raices de algunos arboles
crecen muy profundo y pueden dafiar las tuberias del agua. Hay arboles adecuados y otros para jardines de
las casas. Si se planta un arbol cerca de una vivienda, no debe tener raices profundas. El encino, es el
adecuado por su forma y tamaiio; ademas en el Otofio no tira muchas hojas y es muy bonito todo el tiempo.

St P01 (PLANTAR $ ARBOL)
02 (TENER P01 CONSECUENCIA}
P03 (MOD P02 NEGATIVA)
P04 (MOD PO3 POSIBILIDAD)

sz: POS (CON P09 POG)
P0G (PASAR TIEMPO)
P07 (CRECER RAIZ ARBOL)
P8 (MOD ARBOL ALGUNOS)
P09 (MOD P07 PROFUMDAMENTE)
P10 (S1 P11 PO9)
P11 (DANAR RAIZ TUBERIA)
P12 (DE TUBERIA AGUA}

£13 (MOD P10 POSIBILIDAD) Tr‘ Qe »’\'{\]’
’ e n e
$3: P14 (EXISTHR ARBOLES ADECUADOS) FA-’ L : Pats ‘ ”~ '; N
1,0 ;
Lis

P15 (PARA OTROS JAFDINES) :'\. Laanad D
P16 (DE P15 CASAS)

sS4 P17 (S1 P23 P20)
P18 (PLANTAR § ARBOL)
P19 (MOD P18 CERCA)
P20 (DE P19 VIVIENDA'
P21 (TENER ARBOL RAICES)
P22 (MOD P21 PROFUNDAS)
P23 (NEGACION P22)

S5 P24 (REF ENCINO ADE ZUADO)
P25 (POR P24 DIMENSIONES)
P26 (EN P29 OTORIO)
P27 (TIRAR ENCINO HOJAS)
P28 (CANTIDAD-DE P2 MUCHAS)
P29 (NEGACION P28)
P30 (REF ENCING BONITO)
P31 (DURACION-DE P33 TODO-EL-TIEMPO)
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Anexo 2.

Las siguientes indicaciones aparecian en el centro de la pantalla de la computadora dentro de un cuadro
con espacio para tres renglones. La extension de éstos es la misma que la indicada abajo. Con cada
pulsacidn del ratéon aparecia un nuevo renglon en la parte inferior del cuadro recorriéndose el resto hacia
arriba y desapareciendo el rengldn superior. El nifio debia leerlas en voz alta.

INSTRUCCIONES:
Vas a leer unos textos cortos en esta pantalia.
Cada vez que aprietes el botdn,

En la parte de abajo aparece un nuevo renglon.
Varios de los textos que vas a leer
Pueden tener alguna falla.

Tu trabajo consiste en
ENCONTRAR DONDE ESTA LA FALLA.
Puede haber tres tipos de falla.

Te daremos un ejemplo de cada uno:
EJEMPLO 1: Se trata de un texto
QUE DICE ALGO QUE 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 demas vegetales,

PERO AL HOMBRE NO LO PICAN,
pues no se nutren de la sangre...

¢ Viste donde esta’ la falla? —

EJEMPLO 2: Ahora leeras un texto
QUE LE FALTA INFORMACION.
“La temperatura del agua”

Si llenamos un vaso con agua muy
caliente, después de un rato
EL AGUA QUE ESTA,. en cambio la
del fondo estara mas fria.

- ¢ Te diste cuenta dénde esta la falla? —

EJEMPLO 3: Ahora fijate bien, pues
lo que se dice en un renglén,
ES LO CONTRARIO, O NO CORRESPONDE
con lo que se dice en otra parte.
“Los Planetas”
Venus es un planeta que esta
mas cerca dei sol que la Tierra.
En Venus LA TEMPERATURA ES MAS ALTA
que el fuego de un volcan.
Los humanos no podrian vivir en Venus
PORQUE SE CONGELARIAN.
- ¢Entendiste donde esta la falta? —

Bien, ahora ya sabes que tipo de fallas
pueden tener los textos que vas a leer.
Cada texto puede tener soélo un tipo de falla.
Tienes alguna duda © pregunta?
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Anexo 3

D ion de ano: lias en perimental
Criterios para asignar puntos.

Deteccion I: Indicar la falla verbalmente y de manera correcta sin consultar nuevamente el
texto. (7 puntos).

Deteccién I1: Indicar en primera lectura la existencia de una falla, sin precisaria; y en una
segunda lectura se indica, de modo verbal o sefialando el rengldn, una confirmaciéon acertada.
(6 puntos).

Deteccion_Ill: Indicar verbalmente una falla al término de la 17 lectura; pero sin llegar a
precisarla, o bien considerandola de una naturaleza diferente a la que realmente es. (Ej.
Reportar una contradiccié6n como si fuera una falsedad). Se le considera como deteccion pues
puede ser tan solo un problema de expresion verbal, pues con su expresion remite a la parte
alterada del texto. (5 puntos).

Deteccién IV 6 Deteccion en 2* lectura: indicar la falla después de una segunda lectura del
texto en el papel, verbalizandola o sefialando el (o los) renglon(es) correspondientes, También
se incluyen los casos donde se inicia con una falsa alarma que ﬁnalmen(e se rectifica . (4
puntos). ) 5

Deteccién V: Indicar verbalmente una falla al término‘de la’ pero sin llegar a
precisarla, o bien considerandola de una naturaleza.diferente.a. laique; ealmente. es_. (Ej.
Reportar una contradiccidon como si fuera una falsedad). Se e’ consnd a’'como deteccidén pues
puede ser tan solo un problema de expresnon verbal pues col su e sta remitiendo ' a la
parte alterada del texto (3 puntos). o

Deteccién VI: Indica que existe alguna falla'sin pre sarl empo en el renglon alterado es
significativamente alto o bien hay claras muestras

ante la informacion alterada (2 puntos).

Deteccion VII: Verbalmente declara que no' hay' falla o expresa una falsa alarma. pero el
tiempo en el renglén alterado es significativamente mayor. (1 punto)
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