


e e

Universidad Nacional - J ~  Biblioteca Central
Auténoma de México -

Direccion General de Bibliotecas de la UNAM
Swmie 1 Bpg L IR

UNAM - Direccion General de Bibliotecas
Tesis Digitales
Restricciones de uso

DERECHOS RESERVADQOS ©
PROHIBIDA SU REPRODUCCION TOTAL O PARCIAL

Todo el material contenido en esta tesis esta protegido por la Ley Federal
del Derecho de Autor (LFDA) de los Estados Unidos Mexicanos (México).

El uso de imagenes, fragmentos de videos, y demas material que sea
objeto de proteccion de los derechos de autor, serd exclusivamente para
fines educativos e informativos y debera citar la fuente donde la obtuvo
mencionando el autor o autores. Cualquier uso distinto como el lucro,
reproduccion, edicion o modificacion, sera perseguido y sancionado por el
respectivo titular de los Derechos de Autor.



INDICE

Pag.
I INTRODUCCION 1
- Consideraciones e investigacién
en Lectura 1
- Planteamiento e HipStesis 20
- Objetivos 24
' - vVariables 26
- Disefio 27
IT METODO 28
- Escenario 28
- Sujetos 29
~ Material 36
I1T PROCEDIMIENTO 44
- Reagistro 56
- Confiabilidad 56
Iv TRANSFERENCIA 57
- Definiciones 58
- Registro 62
- Confiabilidad ] 62
v CONSIDERACIONES SOBRE ASPECTOS MOTI-
’ VACIONALES Y DIFERENCIAS INDIVIDUALES 63
VI RESULTADOS 80

1057



Vit CONCLUSIONES 150

VIII BIBLIOGRAFIA 171

IX APENDICES 175



I. INTRODUCCION

<
Una revisibén de la literatura existente con respecto a la lec
tura y a la ensefanza de la misma pone de manifiesto la rele-

vancia de este tema en el campo educative y psicel8gico.

El an8lisis de una buena parte de estudios sobre lectura pare_
ce insinuar de uno u otro modo la existencia de dos niveles

de lectura:

El primer nivel consistirfa en sonar letras o sea traducir un

simbolo en un sonido.

El segundo nivel consistirfa en comprender o sea obtener un

S8ignificado de ciertas combinaciones de letras.

.La ensefanza de la lectura por el mé&todo global Segers (1950}
al referirse al proceso psicolbgico de la lectura identifica

tres fases esenciales:
1. Percepci6n visual de los signos gré&ficos.
2. Traduccién fondtica.

3. Comprensidn del sentido del texto.

Goodman Psycholinguistic universals in the reading process



Journal of typographic research 1970-4 (103-110) a su vez,
mencicna tres sistemas de seflales dentro del proceso de la

lectura:

1. Grafo-f6nico.- 8Se responde a secuencias gr&ficas con so-
nidos, utilizando correspondencias entre el sistema grdfi

co y el fonoldgico segfin el idioma.

2, Sintfctico.~ Se usan marcas de patrones tales como pala-
bras funcionales y subfijos inflexionales que son sefiales

para predecir estructuras.

3. Semintico.- Se anade al proceso de lectura la propia ex-

periencia v la historia conceptual del lector.

Los sistemas 1 y 3 en este caso servirfan para ilustrar la ai

ferencia que pretendemos sehalar.

Autores como Duffy G., Sherman G., y Roeher ("How to Teach
Reading Systematically", 1977) definen a la lectura como un
"acto de comunicacidén". Este proceso total de lectura contie
ne aspectos tanto de reconocimiento de palabras como de com-
prensifn. Ambos aspectos sefialan nunca son mutuamente exclu-

yentes en un buen lector.



Jone D. M. ("Teaching children to read" 1971) plantea que el
dominio de la mecdnica y la habilidad en el andlisis de pala
bras cuando se esti enseflando a leer debe ser el subproducto

de la meta final en la lectura que es la comprensién.

Venezky, Calfee y Chapman (1968] dicen que "aprender a leer
puede definirse como aprender a traducir sfmbolos escritos
(el gistema Ge escritura u ortograffa de un lenguaje) en aque
1la forma de lenguaje de la cual el nifio ya deriva un signifi

cado, &sto es el lenguaje hablado".

H. Kalusmeir y R. Ripple (1966) senalan tres propbsitos eﬁ la

definicién anterior:

a} Enfocar a la lectura como un proceso decodificador.

b} Enfocar el manejo extensivo que el nifio ya tiene del siste_
ma de comunicacifén b&sico que es el lenguaje hablado.

¢] Exclulr ciertas habilidades que tradicionalmente se han in

clufdo en la ensefianza de la lectura.

Ronald Morris, (1968) en su libro "Exito y Fracaso en el A-
prendizaje de la Lectura”, dice que es posible distinguir en-
tre una "lectura responsiva" que incluya un factor de "res-
puesta al mensaje" de parte del lector, aunque sus habilidades

de reconocimiento de letras o palabras sean rudimentarias y



aunque el valor del mensaje de lo que se lee sea simple, lo

que €l denomina "la mecdnica del reconocimiento"®.

Sidman, (1971) ha dicho de la lectura que es "un tipo de re-~
lacidén estimulo~respuesta donde los estimulos controladores
son palabras visuales". Dice también que "dentro de este ti_
po general de relacibn estimulo-respuesta pueden identificar
se varias subcategorfas", una de ellas la que denomina "lec-
tura oral" y d& el ejemplo de ensefiar una palabra oralmente

a un nifio que a su vez repite esta misma palabra, lo cual quie
re decir que es capaz de leerla oralmente. Sin embargo Sidman
sefiala gque "la lectura oral puede o no implicar comprensién”
yv- que para demostrar la comprensién de la lectura "es necesa-
rio referirse a un tipo diferente de relacién estimulo-res-

puesta”.

Ahora bien, si la importancia de saber leer es casi incuestio_
nable podemos identificar por otra parte, un debate sobre que
aproximacién determinada en la ensefianza de la lectura produ-
ce resultados Sptimos. Asi nos encontramos con una abundante
bibliografia sobre métodos de ensefianza de la lectura. Estos
métodos han adoptado diferentes nombres, caracteristicas o
"modas" a lo largo de la historia. No obstante podemos con-
‘siderar que independientemente de nombres particulares, se pue

den mencionar 2 aproximaciones b&sicas bien definidas con res



pecto a la ensehanza de la lectura.

Existen por un lado los métodos llamados sintéticos donde las
letras se ensefian una a una partiendo de su sonido o fonema
individual y de su correspondiente representacidén gré&fica para
formas palabras y frases afiadiendo elementos en sucesibn.
Ejemplos ae esta aproximacidn son los llamados Mé&todo Fon&ti-

co, Mé&todo Onomatop&yico y Método Silébico.

Log métodos araliticos por el contrario parten de la ensefianza

de palabras, frases u oraciones asociadas a un objeto e imagen
con la pretensidn de que los sujetos comprendan lo que leen.
Ejemplos de esta aproximacibén son los denominados Mé&todos Na=~
turales o Visuales, Ideo Visuales o Visual Ideogrdfico o Méto_

do Visual Global.

Una buena parte de investigaciones han pretendido hacer compa-
raciones entre m&todos con una aproximacién diferente (analitg_
cos contra sinté&ticos]. Chall (1967), Bond y Dykstra (1967),
Reid (1968), Yarborough (1965), Cronbach y Snow (1969), Gibson
(1965), Yawkey (1973}, Mason, Mc Daniel y Callaway (1974},
Louit y Hurlburt (1974}, Durell (1960) , eﬁc. Los resultados
de estas investigaciones favorecen en su mayoria aproximacio-
nes de tipo f£6nico-linguistico aunque los hallazgos son a ve-

ces contradictorios.



A este respecto algunosvautores han sugerido que la investiga
cién deberia ser enfocada sobre las variables relevantes espe
cificas que optimizan la aplicacifn de un método con una apro
ximacién determinada en vez de intentar comparaéiones entre
métddos. Ya que pareceApoco'probéble que sea "un mé&todo",
"el mejor" en todos aspectos y para todo tipo.de sujetos y si
tuacicnes. Por otro lado los estudios de tipo comparativo no
enfatizan en muchos casos el "como" y el "porque" de &xitos o
fracasos debidos en algunos casos mis a procedimientos especi
ficos utilizados que al método en si. Jones ("Teaching chil-
dren to read", 1971], afirma que es incluso dudoso que aquel
que se propoﬁe por un mé&todo inico lo haya de hecho utilizado

excluyendo todos los otros.

En todos los casos la evidencia experimental no ha apoyado de

manera definitiva ni una ni otra aproximacidn.

Cabe aqui mencionar que gran parte de los estudios publicados
con resgecto a la lectura son investigaciones llevadas a cabo
en paises como Estados Unidos, Inglaterra, Francia, Suiza, A-
lemania, etc. Los sistemas de lenguaje de estos paises revis
ten caracteristicas diferentesg del espafiol donde existe una
casi perfecta correspondencia entre sonido y simbolo. Dicho
&sto no se pretende ignorar gue tales convenciones son arbi-~

trarias y no naturales, sino fnicamente sefialar que en espaifiol



se puede dotar a aquellos que aprenden a leer con un cédigo
legal para reconstruir palabras escritas mis uniforme y re-

_gular que el del idioma inglés por ejemplo.

Autores como flesch (Why Johnny can"t read 1955) partidario
de una aproximacifn de tipo fon&tico en la ensefianza de la
lectura en ingl&s indica que debe procederse por ensefiar los
sonidos de cada letra o combinaciones de letras tal y como

lo harfa un "afortunado nifio de habla hispana" que no tuvie-

ra que enfrentarse a la "cruda realidad" de un sistema imper

fecto como el inglés.

Efectivamente, durante mucho tiempo en nuestro pais la ense-
hanza de la lectura se hizo utilizando métodos eminentemente
fonéticos o sintéticos tales como el Silibico o el Onomatopé-
yico. Sin embargo, desde hace algunos afios la ensefianza de
la lectura en Mé&xico ha registrado un cambio notable con una
fuerte tendencia a engefiar a los nifios a leer utilizando pala
bras o afin frases completas sin conocer los sonidos de cada

letra.

Aquellos en favor de una aproximacifn analitica en la ensefian
za de la lectura mencionan como ventajas de la adopcifn del

método analitico (palabras o frases completas) las siguientes:



a) Favorece aspectos de tipo visual ya gque enfrenta a los ni
flos a palabras completas y asi se esti favoreciendo la or
tografia, los nifos ejercitan la memoria visual y conduce
al anﬁlisis ademas de que el nifio adquiere buenos hibitos

'coq respecto al movimiento de los ojos desde un principio.
b] Favorece la comprensién.
c) Favorece la mot;vacién.
d] Favorece la rapidéz del aprendizaje.

Si bien la bibliografia publicada en espafiol con respecto al
?roblema de la lectura no es abundante creemos encontrar en
algunos de los ?ocos trabajos sistemiticos que existen, un es
fuerzo por analizar o identificar variables relevantes en la
aplicacifén de uno u otro tipo de m&todos de lectura. Curiosa
mente, la evidencia experimental aportada por algunos de es-
tos estudios parece contradecir algunas de estas consideradas
ventajas de la utilizacidn de métodos analiticos y que acaba-

mos de mencionar.

Los trabajos de Saldafia y col. (1974} y de Alvarez y col. (da
tos no publicados) aportan evidencia en favor de la ensefanza

de sonidos de letras en lugar de palabras completas desde el



punto de vista de la transferencia. Esto quiere decir que a
quellos sujetos que conocen el sonido de las letras, puedan
" " = : : ;

sonar" cualquier material impreso, mientras los que recono-

_cen palabras n6.

El estudio de Serrano (1976), aporta evidencia en favor de la
ensefianza de la lectura utilizando el m&todo fon&tico ademis
de una serie de ayudas visuales en oposicifn a un "m&todo fo

nético puro".

Rojas (1975) propone la sistematizacibén de un procedimiento

de ensefianza Jde lectura mediante el método fon&tico, pone de
manifiesto problemas especificos en la ensefianza de‘la misma
como la unidén de letras, e intenta hacer una correlacifn en-

tre la precisibn y la comprensibn de los materiales lefdos.

Galvan, L&6pez y Ribes (1975) en un estudiordenominado "Efec~
tos del tamaﬁo de la unidad verbal en la adquiéicién de la
eonducta de leer", concluyen que, dado que se encontr8 gene-
ralizacidén cuando se utilizaron letras y silabas como estimu-
lo base, "esta generalizacifn observada en el caso de unida-
daes pequefias parece favorecer una interpretacién de la adqui-
sicién generaljizada de la lectura con base en unidades mini-

mas textuales del tipo de la letra y silabas simples"”.
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El estudio lleavado a cabo por Sierra y Valenzuela (1976) re-
futa en cierta medida tésis en favor de la utilizacidn de
una aproximacifn analitica (sincrética) en la ensefianza de la

lectura en aspectos taleg como:

a)l Visualizacibn.- ¢Por qué hay nifios que ahalizan en prime
ra instancia? Esto quiere decir que al enfrentar a los
sujetos de esta investigacién a tareas de igualacidén a la
muestra utilizando palabras completas, &stos partieron pa-
ra la igualacidén del andlisis de los detalles y las partes

componentes de las palabras y no de &stas como un todo.

b) Transferencia.- Log nifios no son capaces de leer palabras
que no se les habfan ensefiado con anterioridad aunque sus

letras eran las mismas que las palabras de aprendizaje.

c} Rapidez con la que el nino aprende a leer.- Afirmacidn
que debe clarificarse en cuanto a que si bien es cierto
que desde la primera sesidn de entrenamiento un nifio ense
fiado a leer con método global es capaz de leer la palabra
o palabras que se le ensefiaron, no es cierto que el nino
es capaz de leer cualquier material presentado en un tiem

po corto.

d) Adivinacidn que es deseable, pues demuestra que el nifio d&



el
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mds valor a la comprensifn que a la forma.- Afirmaciéh
gque las autoras refutan en base a que "Si los nifos no
fueron capaces de transferir es imposible obviamente que
ante palabras desconocidas que no puedan leer adivinen de

bido a que esté&n dando m&s importancia a la comprensidn

que a la forma".

Memoria.—- Las autoras se pronuncian a favor de la afirma
cifn de que este m&todo global se dirige UNICAMENTE a la

memoria.

La comprensifén de la lectura ha sido un tema definido y abor

dado de diferentes maneras por distintos autores:

Duffy G., Sherman G., y Roehler (1977) definen 3 procesos de

comprensifn de la lectura.

1.

2,

Comprensifn como proceso informativo, donde el lector tra-

ta de obtener el contenido factual de un mensaje.

Comprensién como procego de pensamiento o manipulativo;
que una vez asegurado el proceso informativo, permite al
lector "pensar" en esta informacién explorando sus implica

ciones y sus inferencias.
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3. Comprensidn como proceso evaluativo o de juicio, sugiere
que a partir de que un mensaje se ha tendido a nivel in-
formativo y manipulativo se puede actuar .sobre &l, acep-
tdndolo, rechazéndolo o buscando mds informacifn al res-

pecto.

Para F. Roswell y G. Natchez (Reading Disability 2a. edicibn
1971) la comprensidn de la lectura es la aplicacifn de proce
sos de pensamiento a la misma y sefialan gue para ensefiarla
hay tantas mauneras como distintos tipos de maestros o de alum

nos.

Jones D. M. (Teaching children to read", 1971) menciona que
hay que tener siempre en cuenta algunas consideraciones, si
se esti interesado en ensefiar a comprender lo gue se lee. Al-

~gunas de estas consideraciones son:

-~ el niho debe ser entrenado a reconocer relaciones entre sim

bolos e ideas.

- el nifo debe ver a la lectura desde un principio como un me

dio de obtener significado.

- la lectura debe tener siempre un propdsito o meta.
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Como estrategias cuando se intenta ensefiar a comprender lo

que se lee propone:

- inducir a los lectores al reconocimiento de un problema.

- hacer una pre-visualizacifn del material que se va a leer.

~ guiar a los lectores a decidir si deben hacer una lectura
cuidadosa o casual del material de lectura con que trabajan
dependiendo de sus propSsitos.

- re—-lectura del material si es necesario.

- revisidn de trabajos basados en la comprensifn de un texto.

- elaboracifn de resfimenes sSobre un texto gue se haya lefdo.

- establecimiento de gecuencias que gufen a la comprensibn

en el tratamiento de historias

a) introduccidn de la historia.
b) motivacidn.

c) lectura siienciosa.

d)] discusidn.

e) lectura oral de la misma.
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Paulo Speller {1976}, intenta un anilisis experimental de la

comprensidn de la lectura vy define &sta como la relacibn exis
tente entre un texto y un tacto. La tarea de igualar con exac
titud palabras y figuras daria evidencia de un primer nivel de

comprensién.

Sidman (1971) considera que existe comprensifn en la lectura
cuando hay una igualacifn de un estimulo textual con un tacto
y la relacibn inversa, o sea, la igualacifn de un tacto con

un texto.

Berner y Grimm (1972] emplgan cuatro niveles de comprensién

los cuales incluyen:

1. Identificacidn de figuras,

2. La comprensidén de la lectura donde se usan también figuras.

3. El seguimiento dé instrucciones presentadas en forma es-
cr%ta.

4. La interpretacifn de cuentos, en donde el nifio debe contes
tar preguntas relacionadas con un texto que &1 mismo ha
leido previamente.

-

Por Gltimo menciopamos algunas opiniones con respecto a la

denominada lectura silenciosa.
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Ausubel ( Psicologfa Educativa, 1976, P. 90-%2) al referirse
a la adquisicifn de la lectura senala que el aprender a trans

ladar mensajes escritos a verbales comprende dos etapas:
al convertir palabras escritas en palabras habladas.

b] aprender a combinar y convertir grupos de palabras escri-

tas en frsses y oraciones habladas.

Sin embargo, afiade que "adquirida cierta facilidad en la lec_
tura, parece razonable suponer que el lenguaje hablado ya no’
desempefia ninguna funcifn mediadora en la percepcifn del sig
nificado potencial de los mensajes escritos. Define al lec-
tor "diestro" como "aquel que percibe directamente tanto los
significados denotativos de las palabras de una oracibn como
sus funciones sintfcticas, sin necesidgdvdé reconstrufr pre-
‘viamente las palabras o frases en forma de correlatos habla-

dos".

Jones (Teaching children to read 1971) afirma que existen
ciertas condiciones que validan el uso de la "lectura oral”

o en voz alta, éstas pueden ser:

a) evaluacidn.- el maestro egtf interesado en examinar la

lectura en voz alta de un alumno.
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b) préctica.~ pasc necesario en la adguisiciBa del dominio

de la habilidad de leer.

c) comunicacidn.- el propbsito de la lectura oral puede ser

comunicar un mensaje a alguien gue escucha.

Sin embargo afirma que "la lectura en silencio debe de algfin
modo preceder la lectura oral de modo que el lector tenga en

mente el mensaje antes de intentar pasarlio a sus escuchas”.

Afiade que en el momento en que un nifio lee para sf mismo‘es-
t4 descubriendo a la lectura como medio de comunicacibn y si
bien afirma que este desarrollo en la lectura no se identifi
ca en un tieméo o lugar determinado, agquel interesado en la
ensefianza de ia lectura debe inducir a sus alumnos a la lectu
ra silenciosa que tiene o debe tener siempre un propésito

desde los inicios del aprendizaje de la misma.

Este autor menciona como propbsitos de la lectura en silencio

los siguientes:

1. obtencibn de informacién.
2. apreciacibén y disfrute del contenido.

3. el desarrollo de gustos e intereses perdurables.
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Como habilidades para una lectura en silencio efectiva sefia

la:

- habilidades mecénicas.

- tasa satisfactoria.

- percepcidn precisa.

- amplio margen de reconocimiento.

- movimiento ritmico sin regresién.

~ capacidad de ir del fin de una lfnea impresa al comienzo de
la siguiente.

- reconocimiento de la unidad de pensamiento.

Decroly, y Degand (citado por Segers, 1950) afirman que el

fendmeno primordial que rige a todos los demis es el visual

¥y que la finica lectura es la lectura "visual".

Ribot (citado por Segers, 1950) pretende que "el hombre he-
cho, que lee silenciosamente acompaiia cada percepcibn visual

de un movimiento secreto de articulacién®.
Para Egger (-itado por Segers, 1950) "leer es traducir la es
critura en palabra, y leer silenciosamente es traducir en pa

labra interior".

Erdmaun vy Dodge (citado por Segers, 1950) suponen que cuando
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leemos la percepcidn visual evoca una imagen auditiva o moto
ra; pronunciamds en el lenguaje interior las palabras que
leemos y que el conjunto de las sensaciones.auditivomotoras
evoca las sensaciones mfiltiples designadas por el t&rmino

significacidn o sentido de la palabra.

Huey (citade por Segers, 1950] hace un experimento en que da
a leer a sujetos adultos palabras aisladas y un texto inte-

resante. La gran mayoria de esos sujetos declara haber recu
rrido al lenguaje interior; en ningfin caso la lectura es pu-
ramente visual. Huey sefiala que el lenguaje interior no re-
produce todos los elementos fon&ticos, lo que explica que la
lectura silenuviosa sea mucho més f&pida que la lectura én voz

alta.

Quantz (citado por Segerg, 195Q) ha observado que, en algunos
nifios, el lenguaje interior estd acompaiiado de movimientos de
los labios pero que éstos desaaparecen a medida que el nino

se ejercita.

giggggg (citado’por Segers, 19501 encuentra que en general,
el lector retiene poco de lo que lee en voz alta y que no

hay correlacidn entre la velocidad y 1la comprensién, correla-—
cifén que existe, sin embargo, para la lectura silenciosa. En

la lectura oral, dice, la velocidad es determinada por la ra-
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pidez de la articulaci®dn mientras que en la lectura silencio

sa la velocidad depende de la facilidad de la comprensidn.

J. E. Segers (La enseflanza de la lectura por el m&todo glo-
bal, 1950, p&g. 136) dice al respecto de la lectura silen-
ciosa que en la vida de los adultos se considera como mis im-
portante que la lectura en voz alta y que es mis répida y efi
ciente pero gue sin embargo no se ha probado que sea finicamen_
te visual. §Senala como posible causa de &sto que los sujetos
hayan sido sometidos a ejercicios de lectura en voz alta du-

rante su aprendizaje de la lectura.
Se demanda tambi&n si es posible para todos los nifios asimi-
lar el lenguaje visual sin ayuda del lenguaje auditivo ya ad

quirido.

James Mc. Dade (A hypothesis for non oral reading: argument,

éxperiment and results' J. educ. Res., vol. 30, 1936) procla-
mé la creencia de que todos los modos de lectura que involu-
cran cualquier forma de traducciones vocales de simbolos eran
dafiinos al desarrollo de buenos h@bitos de lectura. De acuer
do con Mc Dade la correcta asociacidn de simbolo visual con
el significado simbolizado se veia obstaculizado por la inter
posicidn de sonido entre el simbolo visual y el significado

{alin si &sto se hiciera como si una voz interior tradujera lo



visto en la pagina impresa en algo escuchado en la cabeza).
Lo que Mc. Dade pretendfa era hacer que los nifios usasen ma

terial Impreso para comunicarse entre si.

Buswell, G.T., 1945 (Non Oral Reading Supplementary Educatio
nal Monograph No. 60} despugs de llevar a cabo una observa-
cidn de 2000 lectores adultos afirmd "que el mayor y fGnico
obstéculo para una lectura eficiente de parte de estos adul-
tos era la tendencia a sub-vocalizar vy a leer palabra por pa
labra™. El resultado es una lectura lenta, pérdida de aten-
cifn y el conceder atencidn a palabras aisladas més que a sig

nificados completos.

PLANTEAMIENTO E HIPOTESIS

En el presente estudio definiremos que un sujeto es capaz de

leer si:z

- es capaz de sonar con correccifn cualquier material impreso

al que se le expone, del idioma en que se le ensena a leer.

- es capaz de obtener el significado de este mensaje escrito
{comprender), siempre y cuando se pueda suponer gue si este

mensaje fuese oral y no escrito el lector cbtendria el mis-
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mo significado.

En el pérrafo anterior hemos definido las dos habilidades que
a nuestro parecer debe poseer un sujetoc al finalizar su entre

namiento inicial en la lectura.

No pretendemos que en un lector h&bil o altamente entrenado
en la lectura #stas dos habilidades correspondan a dos etapas

distintas y counsecutivas en el proceso de la lectura.

Para que un sujeto pueda leer seglin esta definicifn se necesi-
tarfa entonces gue se le hubieran ensefiado durante su entrena-
miento todas las combinaciones de letras posibles en el idioma
en que se trabaja, al menos que este sujeto sea capaz de sonar
correctahente combinaciones de letras que no se le hayan ense-
flado anteriormente pero que contienen let;as que el sujeto ya
conoce y suena correctamente. A este proceso lo denominare-

mos transferencia.

Una de las condicioneg necesarias para la comprensifn de la
lectura, es el dominio de habilidades gque lleven a la decodi-
ficacibn precisa de un mensaje escrito es decir sonar con co-
rreccién. Podemos elegir como indicadores de este sonar con

correccifn:
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- un tiempo de lectura relativamente bajo que permita al lec
tor una lectura sin pausas gue impli@uen la pérdida del

sentido de frases o palabras.

- la unidn adecuada de letras y silabas que den por resultado

silabas y palabras completas.

- un minimo de error en la identificacidn de letras y pala-

bras en el orden especifico que se presenten.

Podemos entonces suponer una alta correlacibén entre sonar con
correccidn de acuerdo a estos tres indicadores y un alto gra

do de com?rensién del material que se lee.

Si esta relacidn entre sonar con correccifén y un alto grado
de comprensidn existe, podemos interrogarnos si &sta es inde-
pendiente del tipo de material gue se lee o si de algfin modo
los errores y separaciones en la lectura asi como un tiempo
promedio alto en la misma dependen de lo que se lea, por ejem

plo palabras aisladas o frases completas.

Dado que una definicifn de comprensidn de la lectura que no
fuera de caracter puramente filos6fico o formal rebasaria con
mucho los limites del presente estudio, nos limitaremos a tra

bajar con un indicador suficiente (la respuesta verbal y/o mo
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 3
tora de un sujeto) de la comprensifén de la lectura a tres ni

veles.

- consideraremos que un sujeto ha comprendido una palabra es
crita si es capaz de dar las caracterfsticas de la palabra
que ha leido como cobjeto, sus posibles usos, sefialar un ob
jeto igual a la palabra lefda, dar un sinfnimo, dar un o-

puesto o emplearla en una frase.

- consideramos que un sujeto ha comprendido una frase si es
capaz de hacer un juicio sobre la validez o invalidez de
la misma (decir si lo que ha leido es falso o verdadero) de

acuerdo a su experiencia.

- consideramos que un sujeto ha comprendido una instruccibn

escrita si es capaz de ejercitarla.

Cabe enfatizar que una respuesta verbal y/o motora adecuada

es un indicador suficiente de comprensifin puesto que resulta
muy~poco prolable que el sujeto la haya seleccionado al azar
entre todas las respuestas posibles. Sin embargo la no res-
puesta o una respuesta inadecuada no implica necesariamente

que el sujeto no haya “comprendido® lo leido sino que simple
mente se niega a responder o que no tiene las referencias ne

cesarias para hacerlo. En el primer caso se trata de un pro
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blema de motivacidn, en el segundo de un problema de compren

sidn en si y no de comprensidn de la lectura.

Si bien consideramos que la utilizacidn de una aproximacidén
sintética (fon8tico-sildbical enAla ensenanza de la lectura
facilita la transferencia de un c¢8digo decodificador aplica-
ble a cualgquier tipo de material impreso, no se debe ignorar
que la unidn de leﬁras en sflabas y de &stas en palabras re-
presenta un problema para aquellos que aprenden y ensefian a
leer. Cabria entonces preguntarse si el entrenamiento en la
lectura en silencio enfatizada en la etapa en que los sujetos
aprenden a unir letras, no podria de alglin modo prevenir sepa
raciones y errores en etapas posteriores de la lectura. §Si
esto es ciertu, los sujetos que repitiesen los sonidos aisla
dos de‘una silaba antes de producirla comc tal estarian en
desventaja con respecto a aquellos gue repiten aunque sclo e-
llos puedan escucharse en un principio, silabas completas y
no sonidos aislados.

OBJETIVOS
Partiendo de los planteamientos anteriores trataremos de deli

mitar los objetivos de la presente investigacidn.

I. Poner en préctica un procedimiento que ensefie'a un gru-
po de sujetos a "leer en silencio" silabas de diferentes

combinaciones de letras con el objeto de determinar si
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tal procedimiento puede o no prevenir separaciones y/o
errores en la lectura posterior de palabras aisladas v

frases. Utilizando el m&todo fonético sildbico.

Comparacién de la ejecucidn de un grupo entrenado en
"leer en sileacio" con un grupo entrenadc a "leer en
voz alta" en tareas de transferencia de las habilidades
en lectura de sflabas adquiridas durante el entrena-
miento. ELl propSsito de esta comparacifn pretenderia
encontrar si una mejor ejecucibén en la lectura de mate-
riales de transferencia puede ser atxribufble a una dife
repcia en la enseflanza de la lectura de distintos tipos

de s®labas.

Hallar una posible correlacidn entre tipo de material
leido, en el caso de este estudio palabras aisladas, fra
ses e instrucciones y tiempo promedio de lectura, separa
ciones y errores, con el intento de encontrar una inde-
pendencia o dependencia de estos factores y un cierto
grado de dificultad creciente en el material de lectura

que se d& a los sujetos.

Determinar en qué medida afecta una u otra modalidad
del método fonético: "lectura en silencio"” versus "lec~-

tura en voz alta” de dierentes tipos de silabas enseha-
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das durante el entrenamiento en la lectura, la comoren
8ién de diferentes tipos de materiales o si 8sta es in

dependiente del procedimiento empleado en particular.

VARIABLES

La seleccidn de nuestras Variables Dependientes se hizo en
base a la hipStesis de que un tiempo promedio de lectura ba-
jo vy un'indice de separaciones y errores minimo son condicio
nes necesarias a satisfacer si lo que se pretende es la ob-
tencidn del significado de un mensaje escrito. Estas fue-

ron:

a] Tiempo promedioc de lectura.
b) Errores.
c] Separaciones.

d] Comprensidn (tal como se definid en la pag. 22-23}.
Definiremos como Variables Independientes:

al Diferentes tipos de material de lectura
— palabras aisladas de 1 a 3 letras y de 1 a 3 silabas.
- frases de 3 a 7 palabras.

- instrucciones de 3 a 8 palabras.
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b) Diferente tipo de entrenamiento en la ensefianza de letras
y silabas.
- "en silencio"

- "en voz alta"

DISEfC

El disefo estadistico a utilizar seri el de "Pre-test post-

test con grupo control® (Campbell y Stanley, 1965).

Grupo Pre Entrenamiento Post Sujetos

A a Xy 0 4
B 0 Xp 0 3
c a - 0 4

Donde: Xp = Grupo entrenado en la lectura de letras y sila-

bas "en voz alta".

i

o]
]

B Grupo entrenado en la lectura de letras y sila-

bas "en silencio".
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II. METODO

A) ESCENARIO

La investigacifn se llevd a cabo en el Centro de Desarrollo
Infantil, A. C., el cual estd ubicado al sur de la Ciudad de

México.

Dicha Institucidn funciona como guarderfia ademis de ofrecer
cursos hasta el nivel de Pre-Primaria. La direccibn y la
coordinacifn de la misma estd a cargo de psicdlogos educati-
vos, los cuales elaboran y apiican programas de desarrollo in

fantil en diferentes &reas y a diferentes niveles.

Las educadorcz, asistentes de educadoras y nifneras reciben o
han recibido un entrenamiento en el manejo de contingencias
ambientales (sistemas de puntos, economias de fichas, reforza

miento, extincidn, etc.}, dentro del salén de clases.

La investigacibn durd del 13 de septiembre de 1976 al 28 de
enero de 1977; se llev6 a cabo en dos salones situados en la
parte posterior de la escuela y que se describen a continua-

cidn:

Primer saldn: de 2 x 3 metros con un librero, una ventana que
daba al patio de la escuela, una pequena mesa de 50 cms. de

altura v 3 sillas pequeiias.
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Segundo saldn: de 4 x 3 metros con un escritorio, dos sillo-
nes, un archivero, una ventana y una puerta gue daban al pa-
tio de la escuela y al que se transladaban la mesa y las si-

llas.
B] SUJETOS

Participaron en la investigacién once alumnos de la escuela,
cinco nifias y seis ninos cuyas edades fluctuaban entre los

5 afios 6 meses y los de 3 aflos 6 meses de edad.

A continuacibn se detallan las edades de c/u de los sujetos

al iniciar el entrenamiento:

Aliosha 3 anos 6 meses
Diego 3 afios 6 meses
Enrique 3 arfios 7 meses
Eridani 4 anos 5 meses
Ihaqui 3 afios 6 meses
Marcela 4 afios 3 meses
Norma 5 afos 6 meses
Teresita - 4 anos 8 meses

. Victor 4 anos 2 meses
Xavier 4 afios

Xaviera 4 anos 2 meses
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De estos once sujetos tres no habian tenido experiencia en
ambientes escolares, cuatro habian asistido a la misma escue
la durante el ciclo educativo anterior (1975/76) y cuatro més
habian asistido a escuelas o guarderias distintas a aquella

en la gue se llevdé a cabo el experimento.

Aliosha, Diego e Ifiaqui pertenecfan a una clase de grado infe
rior a la del resto de los sujetos. Las diferentes "clases"

a las que se asignaba a los sujetos en esta Institucién depen
dfia tanto de un criterio de edad, como de repertorios conduc-
tuales. De tal modo Enrique asistia a la clase de sujetos que -
segln los criterios de esta Institucién estaba constituida

bor nifics que al téfmino del ano escolar podrian ingresar al

primer afio de la escuela primaria.

Al aplicarse el pre-test de letras se comprobd que cinco de
los gujetos eran analfabetos y que a las letras estimulo pre-
sentadas, respondfan nombrando letras al azar, nlmeros o ca-
racteristicas fisicas de las mismas e.g. "&sta es asi como

rueda, ésta es la del palito, &sta es la del bastoncito", etc.

Antes de iniciar el experimento se sometid a los sujetos a una
serie de exdmenes para determinar sus repertorios de entrada

en las siguientes conductas:



a)

b)

c)

d)

e)
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Discriminacién Visual.~ (formas y posicién) se dif a cada
sujeto una hoja conteniendo 8 items de igualacibn a la
muestra con un estimulo de muestra v cinco de comparacifn.

El sujeto tenia que unir con una linea los estimulos igua-

les.

Discriminacién Auditiva.- EL experimentador pidif al su-
jeto identificar como iguales o diferentes pares de pala-
bras, letras, silabas de 2 y 3 letras. En cada ocasifén se

dieron cinco pares de estimulos.

Identificacibén y Nombre de Colores.- Utilizando 10 1l8pi-
ces de colores: azul, rojo, verde, amarillo, rosa, anaran
jado, blanco, café&, negro y morado, se pidid a los sujetos
identificar y nombrar los colores que el experimentador pe

dia.

Conceptos.- (iguagl-diferente, dentro-fuera, arriba-abajo,
sobre-debajo]l. Se dieron a los sujetos cinco instrucciones
para gue colocaran objetos en diferentes lugares y se les
mostraron pares de objetos para que los identificara como

iguales o diferentes.

Seguimiento de Instrucciones.- El experimentador pidid a

los sujetos que ejecutaran una serie de 20 instrucciones.



Los resultados que obtuvo c/u‘de los sujetos en estas pruebas son los siguientes:

Aliosha

Diego

Enrique

Eridani

Ifaqui

Discriminacidn
Visual

w | ©| o o« | o |

© |

Discriminacifn
Auditiva

10
20

o

13
20

20
20

12

20

Identificacibn
y nombre de
colores

Conceptos

[T w» | w| o (]

v v

Seguimiento
de
instrucciones

10
10

10

10

10
10

(4%



Identificacién Seguimiento

Discriminacién Discriminacifén vy nombre de : de
Visual Auditiva colores Conceptos Instrucciones

Marcela 8 20 10 5 10
8 20 10 5 10

Norma 8 20 10 5 10
8 20 10 5 10

Teresita 7 17 8 5 10
8 20 10 5 10

Victor 5 13 0 5 9
8 20 10 5 10

Xavier 8 18 10 5 7
8 20 10 5 10

Xaviera 6 ‘ 16 6 4 7
8 20 10 ' 5 10

€€
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Los resultados obtenidos por los sujetos determinaron que
Teresita, Xavier, Enrique, Marcela, Norma, Xaviera, Erida-
ni y Victor en un principio, se asignaran por medio de pa-
peies conteniendo sus nombres que fueron mezclados v poste-
riormente separados al azar, a los grupos experimentales A

y B de modo que:

En el grupo experimental A estuvieron Teresita, Xavier, En-

rique y Marcela.

Los sujetos del grupo experimental B fueron Norma, Xaviera,
Eridani y Victor al que despuds de 8 sesiones se dejé en el

grupo control.

En ‘el grupo control estuvieron: Ifiaqui, Diego y Aliosha, Vic
tor se dejé en el grupo control porque después de varias se-
siones de entrenamiento mostrd serios problemas de atencidn

y discriminacidn v se negaba a seguir instrucciones.

Victor se negaba sistemdticamente a asistir a las sesiones de
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lectura y cuando lo hacia, se tapaba los ojos con las manos

v permanecia asi sin contestar o siquiera mirar las tarjetas.
A lo largo del entrenamiento los sujetos del grupo control nco
estuvieron sometidos a ninglin programa de entrenamiento en la

lectura propiamente dicho, aunque se les did instruccidn so-

bre las vocales en su clase respectiva.

De los siete sujetos que estuvieron sometidos al entrenamien-
to solo cinco lo completaron, Marcela y Xaviera dejaron de a-

sistir a la ~scuela por enfermedad.

Enrique, del grupo experimental B, presentd problemas de aten

" n
r

cidn, hiperactividad y pronunciacidn de la letra "r sin em-—

bargo completd el entrenamiento.

Los diversos problemas que presentaron los sujetos se descri-
ben detalladamente en la seccibn donde se presentan sus datos

por separado.
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Todos los sujetos que participaron en la investigacibn perte-
necen a la clase social media alta. Son hijos de parejas de

padres entre los 25 y 35 afios, profesionistas en su mayoria.

C) MATERIAL

1. PRE-TEST. El material utilizado en el pre—-test fué el si-

guiente:

a) Serie de 29 tarjetas de cartdén de 7.5 x 6 cm. contenien
do las 29 letras minfisculas del alfabeto. ILas letras
fueron hechas con plumdn de tinta negra y una plantilla,

y eran de 4 cms. de altura.

b) Serie de 29 tarjetas de cartdém de 7.5 x 6 cm. contenien
do las 29 letras maylsculas del alfabeto. Las letras
fueron hechas con plumén de tinta negra y una plantilla,

y eran de 5 cms. de altura.

c) Serie de 10 tarjetas de 7.5 x 12.5 cms. conteniendo si-
labas de 2 letras (CV C= consonante V= vocal) minGscu~
las con las mismas caracteristicas de forma y tamafio vya

descritas.

d)} Serie de 10 tarjetas de cartdn de 20.5 x 12.5 cms. con-

teniendo c¢/u una instruccidn. Las instrucciones se hi-
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cve : 8

CCv : 4

”
N

cvv

En total las instrucciones contuvieron 97 silabas en

56 palabras.

2. ENTRENAMIENTO

A continuacibn se detallan los materiales empleados en el

entrenamiento:

a)

b)

c)

d)

e)

Letras utilizadas:
a, e, i, o, u, vy, b, s, m; n, 1, p, r, £, 4, b, j, c.

todas minfisculas.

Hojas de registro (ver Apéndice 2).

CrondSmetros.

Tarjetas de 7.5 x 6 cms. con las 18 letras minfisculas

del entrenamiento hechas con plantilla y plumdn negro

de 4 cu. de altura, por separado y en todas las combi-

naciones posibles del tipo CV.

Tarjetas de 6.5 x 6 cms. con las mismas 18 letras hechas
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chas con plantilla, plumones rojo y azul v de 2 yv 1.7

cms. de altura, por separado y en todas las posibles

combinaciones del tipo CV.

f) Tarjetas de 6 x 5 cms. conteniendo las 18 letras dcl en
trenamiento en las letras desprendibles (logotipo) ne-
gras de 1 cm. y 0.5 cm. de altura por separado y en to-

das las posibles combinaciones del tipo CV.

g) Una cartulina de 20 x 35 cms. con letras de diferentes
tipos, tamafos y colores, colocadas al azar y que fue-
ron recortadas de diferentes revistas, peribdicos, etc.

{(ver Apé&ndice 3).

3. TRANSFERENCIA, - Los materiales empleados fueron:

a) Lista I.~ De 150 palabras de 2 silabas del tipo CV que

contenfa:

107 sustantivos, 31 adjetivos y 44 formasverbales. De
estas 150 palabras, 32 pueden funcionar en el lenguaje
como formas verbales y sustantivos, adjetivos y/o formas
verbales, sustantivos y/o adjetivos, etc., dependiendo

del contexto en que se les emplee (ver Apéndice 4).

Para formar estas palabras se usaron las tarjetas con

letras desprendibles (logotipos) de 1 y 0.5 cms. de al-

+11va



b)

c}

d)

e}
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Lista II.- De 49 palabras de 3 silabas del tipo CV gue

contenfia:

43 sustantivos, 6 adjetivos y una forma verbal.

1

De estas 49 palabras una podfa funcionar como forma ver-

bal y/o sustantivo.

Estas palabras se presentaron a los sujetos por separa-
do en pequefias tarjetas de 7 x 2.5 c¢ms. hechas a mano,

con plumones negro'y rojo y letras de 6 v 3 mm. (ver A~

péndice 5).

Lista TII.-~ De 24 palabras de una silabka del tipo CVC.

Estas palabras se presentaron a los sujetos en pequeiias

‘tarjetas de 2.5 y 7 cms. con letras hechas a mano en

plumdn negro de 6 y 3 mm, de altura (ver Apé&ndice 6).

Lista IV.~ De 20 palabras de 2 y 3 silabas, una de &s-

tas del tipo CCV.

Estas palabras se formaron recombinando las tarjetas con
diferentes tamanos y colores qgue se utilizaron en el en-

trenamiento (ver Apéndice 7).

Lista V.- De 52 frases hechas a mano con plumdn rojo y

negro con letras de 6 y 3 mm. de altura. Estas frases
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contuvieron las 18 letras utilizadas en el entrenamien-
to, las cuales aparecieron en las siguientes combinacio-

nes v con la frecuencia senalada.

v 14
Ccv 176
vC 47
A% 6
cve 130
CCcv 4
ceve 3
cwve 8
cvv 21

Las 52 frases contuvieron un total de 409 silabas en 237

palabras (ver Apéndice 8).

4. POST-TEST

Se utilizaron en el post-test los mismos materiales que pa_
ra el pre-test (ver Apéndice 1), ademis de los objetos que
el sujeto utilizd para ejecutar las instrucciones, estos

fueron:

~ 1 caja de cartén de 17 x 6 cms. y 5 cms. de altura, forra
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da de papel lustre rojo.
- 1 oso de peluche.
- 3 canicas.
- 1 libro
- 1 moneda de un peso.
- 1 pelota de goma de 5 cms. de difmetro.
4 tarjetas de cartdn con las ilustraciones de un conejo,

un pato, un perro y un cerdo.

REFORZADORES

Se utilizé la aprobacién social indiscriminada, consisten-
te en comentarios de alabanza y sonrisas contingentes a la

ejecucidn de los sujetos.

Con objeto de mantener ciertas conductas de atencién, coope_
racidn y disciplina asi como de eliminar conductas incompa-
tibles con la lectura, se establecid un sistema de economia

de fichas.

Los sujetos recibian a lo largo de las sesiones fichas a
discrecién del experimentador gue al final de cada semana

podian ser canjeadas por golosinas y dulces.

No se considerd relevante para los objetivos de esta inves~

tigacidén conservar un record de la entrega de las fichas ni
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hacerlo de manera sistemitica. Parece obvio que las fichas
mantienen la ejecucifn verco no “producen" la lectura de un

modo directo.
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IITI. PROCEDIMIENTO

PRE-TEST.- Este consistif6 en mostrarles a los sujetos, al i-
nicio del experimento, tarjetas conteniendo las 29 letras del
abécedario, tanto mayﬁsculas como minfisculas, 10 tarjetas con_
teniendo silabas (con las letras del entrenamiento) al azar y
la serie de 10 tarjetas conteniendo las instrucciones, a cada

uno de manera individual.

El experimentador pidié a los sujetos en cada caso, que dije-
ran de que letras se trataba y que leyeran lo que la tarjeta

decia.
En el caso de las instrucciones se enfatizé que cada una de-
cia algo que 81 tenia que hacer y que para poder hacerlo era

necesario que la leyera. El observador registrd todas las

respuestas de los sujetos.

POST-TEST.- Este fué exactamente igual al Pre-Test.

ENTRENAMIENTO.~ Se entrend a los sujetos en la lectura de

sflabas de 1, 2 y 3 letras, siguiendo un procedimiento distin
to para cada uno de los grupos experimentales A y B. Los su-

jetos de ambos grupos asistieron diariamente a sesiones indi-
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viduales de entrenamientc cuva duracién fué de 15 a 45 minu-

tos.

La secuencia del entrenamiento a que fueron sometidos todos

los sujetos es la siguiente:

I. Silabas de 1 letra V y Y (ver Apéndice 3).
II. Sflabas de 2 letras vV, CV, VC (ver Apéndice 3).

III. Sflabas de 3 letras CVC, CCV (ver Apéndice 3).

A continuacifn se describe el procedimiento de ensefianza uti-

lizado con los sujetos del grupo A.

GRUPO A (Lectura en voz alta).

I. Silabas de 1 letra Vy C

a) Igualacifn a la muestra.
b} Repeticién.
¢) Discriminaci8n.

d) Lectura.

a) Igualacifn a la muestra.- Este paso del entrenamiento
consistié en mostrar a los sujetos la tarjeta con el es-
timulo muestra de la letra que se iba a ensefiar vy 3, 4
y 5 letras estimulo de comparacifn. El1 sujeto ténia que
elegir cual de los estimulos de comparacién era idéntica

a la muestra.



b)

c)

d)
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‘Repeticién.~ En este paso del entrenamiento se pedia al

sujeto gue observara por unos segundos la tarjeta con la
letra gue se iba a ensenar, sefialdndose algunas de sus

caracteristicas fisicas. A.continuacién el experimenta-
dor decié el sonido de la letra v pedia al sujeto repe-
tir este sonido un minimo de 5 veces. Si el sujeto de-
cia el nombre de la letra en lugar de sonarla, se le in
sistia en gque para leer tenia que'decir los sonidos de

las letras y no sus nombres.

Discriminacibn.- Se pidié al sujeto querhiciera dos co-

sas:

1. Encontrar y mostrar al experimentador todas las tarje_
tas que contuvieran la letra que acababa de aprender,
d&ndole para esto una serie de tarjetas con diferen-
tes letras. Esto se hizo utilizando por lo menos 2
tipos y tamanos diferentes de letras en 3 tamanos y
con el objeto de facilitar una posterior generaliza-

cién.

2. Senalar todas las letras gue fueran como la gue se le
acababa de ensefar en una cartulina que contenia le-
trac recortadas de diferentes tipos, colores y tama-

hos.

Lectura.—- Se mostraban al sujeto tarjetas con diferen-
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tes letras, pidiéndole gue leyera lo gque decia c/u. Es-
ta serie de tarjetas contenia un minimo de 3 instancias

positivas de la letra que le habia ensenado.

II. Sflabas de 2 letras Vv, Cv, VC,

a)

b)

c)

El procedimiento en este paso del entrenamiento fué e-
xactamente igual al que se siguid para la ensefianza de
sflabas de una letra. La tnica diferencia fue dar a
los sujetos como estimulos de muestra y de comparacién,
pares de letras con‘combinaciones del tipo Vv, Cv, VC.
Se le enfatizd al sujeto que ahora eran 2 letras en un

cierto orden, para las que habia que encontrar una pa-

reja idéntica entre los estimulos de comparacibn.

El experimentador tomaba por separado las tarjetas com-
ponentes de una silaba. Sonaba cada letra por separado
haciendo cada vez menor la separacién entre las letras,
hasta colocar las tarjetas juntas y pronunciarlas como

una silaba (una sola emisién de voz para 2 sonidos).

Se pedia al sujeto que repitiera la & las éilabas que

se le estaban ensefiando un minimo de 5 veces.

Este paso consistié en pedir a los sujetos ejecutar dos
conductas diferentes:
1. Se le daban al sujeto 3 tarjetas con 3 letras dife-

rentes, 2 de las cuales formaban la silaba o una de
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las silabas que acababa de aprender. El experimenta
dor le pedfa escoger y acomodar las 2 que seivian pa_
ra formular una sflaba determinada. Una vez que el
sujeto formaba la sflaba pedida por el experimenta-

dor se le pedfa leer dicha sflaba.

2. Se colocaba delante del sujeto una tarjeta con una
vocal o una consonante y se le daban una serie de
tarjetas conteniendo distintas letras. El experimen
tador pedia al sujeto que colocara la tarjeta adecua_
da junto a la que tenfa delante para formar las sfla_
bas que el iba pidi&éndole. Una vez que las habfa co_
locado correctamente se le pedfa leer lo que ahf de

cia.

d) Se proporcionaban tarjetas al sujeto que contenfan dife_
rentes sflabas en 3 tamanos y 3 colores diferentes de
las cuales &l tenfa que seleccionar aquellas que el ex-

perimentador pedia.
e) El experimentador mostraba a los sujetos diferentes tar

jetas con sflabas pidiéndole que leyera lo que decia ca_

da una de ellas.

I1¥. Silabas de 3 letras,
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1. Combinacién CVC.

2. Combiracién CCV.

1. Con este tipo de combinacifn se siguid un procedimien-
to diferente al utilizado para ensenar combinaciones
de 1 y 2 letras. En este caso el experimentador "mode_
16" al sujeto la lectura de varias silabas de este ti-

po en una sesibn.

a) Se mostraba al sujeto 3 tarjetas que formaban una
palabra determinada e.g. C O N y el experimentador

sonaba aisladamente cada una de estas letras.

b) El experimentador colocaba juntas las 2 primeras
tarjetas 9~9_decia al sujeto que &l va sabia como
leerlas sin hacer separaciones y las lefa como una
sola sflaba pronunciando a continuacién la letra

que faltaba N.

c) El experimentador colocaba juntas las 3 tarjetas
C O N leyé&ndolas sin hacer separaciones y pedfia al

sujeto que repitiera varias veces esta combinacién.

2. Combinacifn CCV.- Para la ensefianza de este tipo de
combinacidn se procedid iqual que en el caso de sila-

bas de 2 letras siguiendo los pasos:



a)
b)
c)
a)

e)

Igualacidn a la muestra.
Repeticidn.

Formacién de sfilabas.
Discriminacidn.

Lectura.
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El procedimiento de ensefianza utilizado con los sujetos

del grupo B. fué el siguiente:

GRUPO B (Lectura en silenciol.

I.

Sflabas de una letra VvV, C.

a] Igualacién a la muestra.

bl Repeticibn.

c} Discriminacién.

d} Lectura.

En los pasos a) igualacibn a la muestra y c)

discrimina-

cién, se siguid un procedimiento idéntico al utilizado con

los nifios del Grupo A.

Las diferencias de procedimiento fueron en los pasos b y

d.

b) Repeticién.— En este paso del entrenamiento era Gnica-

mente el experimentador guien repetia el seonido de la



51

letra que se iba a ensefiar. Al sujeto se le dieron las

siguientes instrucciones:

1. Imagina que‘tienes un panuelo atado a la boca y que
no puedes hablar.

2, La letra que yo te estoy diciendo tienes que oirla
dentro de tu cabeza. '

3. Puedes repetir como suena esta letra, pero solo pue-
des oirla dentro de tu cabeza, yo no tengo que ofr na_
da.

4. Dile a este mufieco como suena la letra que te acabo
de ensefar pero muy quedo, tan quedo gue yo no pueda
ofr nada s8lo tG, adentro de tu cabeza.

5. Esta letra es la "X", oye bien como suena dentro de tu

cabeza.

d) Lectura.-— Para los sujetos de este grupo este paso con-

sistid on lo siguiente:

El experimentador mostraba a los sujetos tarjetas conte_
niendo tanto instancias positivas como negativas de la

letra que acababan de aprender, preguntando en cada oca
sién si la letra mostrada era o no la que se acababa de
ensefiar a lo que el sujeto tenia Gnicamente qﬁe respon-

der si o nb.



II. Silabas de 2 letras Vv, Cv, V(.

a) Igualacién a la muestra.
b) Repeticién.

¢) Formacidn de sflabas.

d) Discriminaci8n.

e} Lectura.

Los pasos a) igualacidn a la muestra y d} discriminacibn
fueron idénticos a los seguidos con el Grupo A para la en

senanza de letras de 2 silabas.

Las diferecncias en el entrenamiento ocurrieron en los pasos

siguientes:

bl Repeticibn.- La demostracifn de como 2 letras se unen
hasta formar una silaba, fu€ igual a la que el experimen
tador hacfa con los sujetos del Grupo A. Con este grupo,
sin embargo fué& finicamente el experimentador guien repe-
tfa un minimo de 5 veces la 6 las sflabas que se esta-
ban ensenando. Se dieron a los sujetos las mismas ins-

trucciones que en el caso de sflabas de una sola letra.

c] Formacién de silabas.~ A los sujetos del Grupo B, se
les pidid ejecutar las mismas 2 conductas gue a los su-
jetos del Grupo A, A diferencia de los sujetes del Gru_

po A, a los sujetos del Grupo B se les refcrzaba verbal_
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mente Jue hubiesen formado una silaba correctamente y el
experimentador les repetia 3 veces la combinacién de gue

se tratara (e.g. "muy bien Eridani ahf dice la").

d) Lectura.—~ Como en el caso de sflabas de una letra, se
pidié a los sujetos que respondieran "sf" o "né" de a-
cuerdo a lo que decian las tarjetas con sflabas que el

experimentador les mostraba.

En un principio del entrenamiento se permitié a los suje-
tos del Grupo B "leer en voz alta" en el paso d) Lectﬁra,
después de 5 sesiones de lectura en silencio. A medida
que el entrenamientq avanzé se permitib que leyeran en voz
alta a dicczcrecibn del experimentador. En las Gltimas se-
siones del entrenamiento los sujetos podian leer en voz al_
ta al final de cada sesién, tal como lo hacifan los sujetos

del Grupo A.

Sfilabas de 3 letras.

1. Combinacién CVC.

‘2, Combinacién CCV.

1. Para la ensenanza de este tipo de combinacibn, el expe
rimentador "modeld8" la conducta de lectura a los suje-

tos del mismo modo gue para los sujetos del Grupo A.
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El dnico cambio fué que el experimentador no pidid a
los sujetos repetir la combinacién que &ste habia lefi-

do, sino que fué siempre &l mismo quien la repitid.

El sujeto recibif las mismas instrucciones para la Re-
peticién que en los casos de silabas de 1 y 2 letras.

Este procedimiento se llevd a cabo en una sesibn.

2. Combinacién CCV. Los pasos para ensefar esta combina-
cién fueron los mismos que en el caso de silabas de 2
letras.

a) Igualacién a la muestra.
b) Repeticidn.

¢) Formacién de silabas.

d) Discriminacidn.

e] Lectura.

En el paso b} Repeticidn, los sujetos recibieron las
mismas instrucciones gqgue en el caso de silabas de 1 y 2

letras.

REPASOS.~- Antes de iniciar cada sesifn de entrenamiento los
sujetos hacfan una pequefla sesién de repaso que consistia en

lo siguiente:
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REGISTRO

Durante todas las sesiones del entrenamiento hubo un observa-
dor independiente que registraba las respuestas de los suje-
tos en cada uno de los pasos ya especificados, anotandolas en

las hojas de registro. (Apéndice 1).

Por medioc de un cronémetro este observador media la duracién

de las sesiones de aprendizaje y repaso.

CONFIABILIDAD

Hubo una sesidn de confiabilidad por lo menos una vez a la se-
mana. Durante las sesiones de confiabilidad habia 2 observado_
res que registraban independiente y simult&neamente la ejecu-

cibn de los sujetos durante la sesidn, cada uno con crondmetro

diferente.

La f6rmula utilizada para obtener el porcentaje de confiabili-

dad fué la siguiente:

Respuestas iguales X 100 =

Total de respuestas (iguales y desiguales)

y &sta fu& de 92% en promedio.
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IV. TRANSFERENCIA
Con objeto de hacer una comparacifn entre la ejecucién de los
sujetos del Grupo A y B, asf como de tratar de medir 1la trans
ferencia,_se'elaboraron 4 listas de palabras vy una de frases
(ver Apéndices 2, 3, 4, 5, 5, 7 y 8, aue se dieron a leer a

los sujetos de ambos grupos.

Estas listas contuvieron las 18 letras utilizadas en el entre
namiento en las combinaciones que se habfan ensefiado y en al-

gunos otros tipos de combinaciones que no se habian ensehado.

Todos los sujetos recibieron las mismas instrucciones que fue

ron las siguientes:

1. Te voy a ensefiar una palabra, tfi vas a leerla y me vas a
decir cual es esa palabra, que es lo que dice en &sta (o

&stas) tarjeta (s).

2. Para que puedas saber cual es la palabra que yo te ensefio,
tienes que leerla "juntita" sin hacer separaciones entre

las letras. Trata de "juntar" todas las letras.

3. Antes de decirla en voz alta, une las letras dentro de tu
cabeza, para que cuando me la digas la leas sin separacio

nes.
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De la lectura de estas listas de palabras y frases se obtuvie

ron para cada sujeto los siguientes datos:

a) Latencia.

b) Separaciones.

c) Errores.

d)} Comprensidn de palabras aisladas (significado).

e) Comprensibn de frases.

A) DEFINICIONES

Latencia.- Estuvo expresada en segundos y es el tiempo trans-
currido entre la presentacién de una palabra o una frase y la

lectura sin separaciones ni errores por parte del sujeto. ILa

presentacién de la palabra o frases que se iba a leer coinci-

di6 con la pregunta del experimentador "¢qué dice aqui?”.

Separaciones.~ Dar una definicibén de lo que es una separacién
en la lectura de palabras es extremadamente difficil por lo gque
se adoptd el siguiente criterio para registrarla como tal; si
en la lectura de una palabra el sujeto hacia una pausa entre
letras o entre silabas que excediera de un segundo, se le re-

gistraba como una separacidn.

Errores,— Nuestra definicidn de errores incluyd todo lo que
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el sujeto lefa que no estaba escrito en la o las tarjetas gue

se le presentaban.

De tal modo que se registraron como errcores las ocasiones en

que el sujeto:

‘Cambiaba el orden de letras o silabas.

Afadfa ietras o silabas.

Omitia letras o silabas.

I

Cambiaba letras o sflabas por otras.

Cabe mencionar que si al leer una‘palabra un sujeto hacia
cualquiera de los errores sefialados o la lefa haciendo separa_
ciones; se le pedfa que volviera a leerla hasta que su lectu
ra de la pélabra presentada era sin errores y sin separaciones.
Comprensidn de palabras aisladas (significado).- Una vez que
el sujeto hubiese leido correctamente (sin errores y sin sepa_
”raciones) la palabra presentada, el experimentador le pregun-

taba qué era eso que acababa de leer.

Las respuestas que dieron los sujetos se clasificaban de la

siguiente manera:

Respuestas correctas.— Una respuesta correcta y que por lo

tanto mostraba que el sujeto habfa comprendidoc 1o lefdo era

aguella en la gue se inclufan caracteristicas de una palabra
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como objeto, sus posibles usos, sefialar un objeto igual a la
palabra leidea, dar un sindnimo, dar un opuesto, o emplear la

palabra leida en una frase.

A continuacidn se transcriben algunas de las respuestas de
los sujetos que se clasificaron como correctas:

- coma "podemos decir coma usted sefior"

- mina "de donde se sacan los oros"

- pico "el mosco vuela y dice pico con mi pico"

- mono “algunas personas ies dicen asi a los changos"

= pipa "la que fuma mi abuelito"

- jarabe "uno que se baila y otro que se toma cuando estén
enfernos™

= mojado "cuando un nifio juega con agua"

—“hbmbre "como este" (sefiald al observador)

- 1lila "es un color".

Respuestas incompletas.— Se clasificaron como tales, respues-

tas del tipo:

- mala "una nina mala"

- malo "como un esposo”

- bonito "como una cosa bonita"

Respuestas incorrectas.— Fueron todas aquellas que no cumplie

ron con ninguno de los criterios que sirvieron para clasificar

una respuesta como correcta. A continuacidn se dan algunos
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ejemplos:
- mula "es la novia del mole"
- pesa "la esposa del pez"

- liso "algo blanco y viene la rosa y se convierte en lisa"

- moto "algfin muchacho gque se proteje de la lluvia".

No respuesta.- Se consider$ como tal si el sujeto permanecia

callado ante la pregunta del experimentador o respondia "No

sé" .

Comprensidn de frases.- Antes de darles a leer las frases se

dieron a los sujetos las siguientes instrucciones:

a) Te voy a ensefiar una tarjeta con unas palabras.

b) Algunas tarjetas dicen cosas que son ciertas y otras cosas
gue no son ciertas.

c) T4 vas a leer todas las palabras de la tarjeta y me vas a

decir si lo que dice ahi es cierto o no es cierto.

En este caso y de acuerdo a lo que decia la frase correspon-
diente, se clasificaron las respuestas del sujeto como correc

tas o incorrectas.

La pregunta del experimentador una vez gque el sujeto hubo lef

il -

do la frase fu& ":ieso es cierto o no cierto?", o bien "¢eso
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es verdad o es mentira?".

B) REGISTRO

A lo largo de todas las sesiones de lectura un observador en
‘trenado e independiente registr6 la latencia de cada palabra
para cada uno de los sujetos y transcribif todas las verbali
zaciones del sujeto la palabra o frase presentada. La trans
cripcifn de cada frase o palabra permitif obtener los datos

de separacionés y errores. La transcripcifn de sus respues-
tas a las preguntas del experimentador de "¢qué es eso?" y

Yses cierto o no es cierto?" permitid decidir si habia habido

comprensidn o nd del material leido.

C) CONFIABILIDAD

Se utilizaron dos observadores que registraron independiente
pero simultineamente las respuestas de los sujetos. La £8rmu_
la utilizada para obtener el porcentaje de confiabilidad fué

la siguiente:

Respuestas correctas X 100 =

Total de respuestas

y EBste fué de 96%,
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V. CONSIDERACIONES SOBRE ASPECTOS MOTIVACIONALES

Y DIFERENCIAS INDIVIDUALES.

Antes de proceder a ennumerar y discutir los resultados obte-
nidos de la comparacibn entre las ejecucicnes d2 1531 sujetos
tanto en la lectura de las listas de transferencia como en

las instrucciones del post-test, quisiéramos dar una visibn so

mera de sus ejecuciones durante el entrenamiento.

Los resultados que aparecen en la Tabla 1 pueden de algfn mo-
do dar razbén de la ejecucidn posterior dc cada sujeto. Pensa
mos sin embargo que ateni&ndonos finicamente a los resultados
numéricos, estarfamos omitiendo factores importantes que se
observaron a lo largo de la interaccién individual con cada u
no de los sujetos, y sobre los que haremos algunas considera-

ciones.

El primer requisito que cumplir si se pretende hacer una com-
' paracifn entre mé&todos o como en el caso de esta investigacibn
entre procedimientos diferentes de un mismo m&todo es igualar

a los sujetos asignados a los diferentes grupos.

Pretendimos igualar a nuestros sujetos en cuanto a sus habili
dades discriminativas auditivas y visuales, en su habilidad
para segquir instrucciones, etc. Sin embargo, hubo dos facto-

res importantes que creemos determinaron en buen gzado cl &zi
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to de los sujetos en la lectura y en los cuales nuestros suje

tos definitivamente no estaban igualados, estos fueron:

1. Aspectos Motivacionales.

2. Diferencias Individuales.

1. Se pudo observar, que asistir a las sesiones de lectura o
"aprender a leer" no significaba lo mismo para todos los
sujetos. Para algunos "aprender a leer" significaba acumu_
lar fichas que les permitian comer m&s o menos dulces al
final de cada semana. Para otros era una actividad més de
la rutina escolar, en que hacer las cosas de una u otra ma_
nera no era importante, para otros mi&s era un juego que no
debia requerir un mayor esfuerzo de su parte, para otros
era someterse al control de la atencidn constante del expe
rimentador que demandaba hacer cosas de manera inmediata y
sin equivocaciones, sin la posibilidad de escapar a este
control que a veces se podia evitar en el saldn de clases,
y a fin de cuentas para una reducidisima minorfia aprender
a leer significaba la posibilidad de "descubrir" lo que de_
cian las palabras y enterarse de lo que contenfan lbs mate

riales escritos.

Estas"actitudes" diferentes pueden explicarse si se toma
en cuenta que cada nifio estd expuesto a ambientes extra es

colares que pueden o no favorecer conductar de tipo acadé-
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mico como la lectura.

Dicho en ontras pﬁlabras, si en otros ambientes que no sean
el estrictamente escolar (saldén de clases) el nino no se
ve afectado o no experimenta consecuencias qgue apoyen y es
timulen su inter&s o sus intentos por aprender a leer, es

poco probable que leer adquiera alguna importancia para é€l.

En m&s de un caso pudimos advertir una casi indiferencia
de parte de los padres de familia hacia los progresos de
sus hijos en la lectura, pues al fin y al cabo "esti toda-
via muy chiquito®™. Para algunos otros la escuela en si
parecia ser un poco el sitio donde los ninos pueden dejar-
se para que sean atendidos y entretenidos durante parte

del dia.

Hubo por otra parte reacciones y respuestas (aungue indi-
rectas) de estimulo y de colaboracibén (no planeada ni ex-
plicita) que se tradujeron en efectos positivos sobre la
participacidn de los ninos en el entrenamiento y que po-
dfan inferirse de los comentarios y actitudes de algunos

sujetos.

Encontramos por otro lado una serie de diferencias indivi

duales muy marcadas y que en un momento determinado pue-

¢

den entorpecer la comprensidn del material gue se lee.
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Estas diferencias fueron en los siguientes aspectos:

a) Fallas en la correcta pronunciacidn de ciertos sonidos de

letras.

b) Pobre vocabulario con el consiguiente desconocimiento de

los significados de las palabras.

c) Deficiencias en la construccidn de frases en el lenguaje
diario; esto quiere decir que el niiio no emplea adecuada-

mente las palabras, omite verbos o articulos, etc.

d) Imposibilidad de pronunciar una silaba tal, sin antes re-
petir aisladamente y en repetidas ocasiones los sonidos

aislados de las letras que la componen.

e) Repeticifn de las sflabas que componen una palabra en més

de una ocasibn antes de pronunciarla como tal.

f) Cierta tendencia a "adivinar" las palabras en lugar de

leerlas, en base a la primera silaba de é&stas.

g) Cambio o distorcidn total o parcial de frases o palabras
que el sujeto decia, a pesar de haberlas "leido" correcta_

mente.

h) Problemas de atencidn que se traducian en la imposibilidad
de concentrarse en la tarea por mds de un tiempo determina

do.

i) Aparicibén de conductas tales como berrinches, bostezos,

llantos o amenazas, cuando la situacidn experimental re-



sultaba aversiva y cque inferimos les resultaba exitosa
para controlar a las personas en sus diferentes ambientes

sociales y familiares.

Como en la seccibn correspondiente a los resultados se hard
un anflisis exhaustivo de las ejecuciones de los sujetos en
términos numéricos, queremos mencionar en forma un tanto anec_
dética‘algunos aspectos que se pudieron observar a lo largo

del entrenamiento, en la interacci8n con los mismos.

TERESITA.- De todos los sujetos que participaron en la in-
vestiqacién, Teresita fué la que mostré una mayor motivacidn
para aprender a leer. Queria ser siempre la primera en asis-
tir a las sesiones de lectura. Por el tipo de comentarios
gue hacia durante &stas, se pudo inferir que en su medio am-
biente familiar se le reforzaban sus intentos por leer los ma

teriales escritos gue estaban a su alcance.

Frecuentemente hacia mencidn a las ocasiones que pasaba en ca

sa con su papi ¢ su mami tratando de leer el peri&dico.
En una ocasifn preguntd si le faltaban muchas letras por apren
der, al preguntidrsele ¢por qué&? respondib: "quiero leer las

cartas que manda mi abuela de Chile yo solita".

Despuds de haber aprendido un cierto niimero de letras, empez§
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a preguntar los sonidos de otras letras, el preguntarle por
qué queria aprender especificamente &sos respondia: "ayer tra
té de leer lo que dice la caja donde estd la plancha, pero me

falta saber c¢cémo suena &sta".

Una vez el experimentador le preguntd como hacfa para leer tan
bien, la nifia contest& "primero lo leo aqui (se tocé la fren-

te) quedito y luego te lo digo en fuerte.

Sus porcentajes de separaciones son de los mds bajos, asi co-
mo sus porcentajes de errores en discriminacidn y en forma-
cidn de silabas y se puede observar gue ésto guarda relacién

con sus altos porcentajes de comprensién.

Teresita nunca tratd de adivinar las palabras que lefa, ni

de inventar definiciones si no conocfa su significado.

Su ejecucibén fué tan buena, gue alin una vez que se le hubo a
plicado el post-test, siguid asistiendo regularmente a sesioc
nes de lectura donde se le ensenaron las letras y combinacio
nes que no conocfa, de manera que en el tiempo en que todos
los demds sujetos apenas estuvieron listos para apliclrseles
el post-test, Teresita ya lefa por si misma y con muy pocos

errores historietas y libros de cuentos.

XAVIER.- Al aplicdrsele el pre~test de letras se pudo com-
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probar gue Xavier conocfa la mayorfa de las letras del alfébg
to por su nombre, por lo cual hubo que reaprenderlas por su
sonido. Como no mostrd tener mayor dificultad para unir las
letras, las primeras sesiones del entrenamiento no presenta-

ron problemas.

Sin embargo, al empezar a leer la lista de 150 palabras de 2
sflabas del tipo CV + CV empez8 a negarse a asistir a las se-
siones de lectura. Se pensd que para Xavier é&stas resultaban
demasiado féciles y que por lo tanto se aburrfa. Se procedi8
a darle a leer la lista de palabras del tipo CVC y en lugar
de motivarlo descubrimos que Xavier no queria equivocarse y
que se negaba a hacer un esfuerzo por leerlas. En mé&s de una
ocasibén hacia un primer intento por leer una palabra y al no
hacerlo correctamente empezaba a llorar y a gritar que &1l no

podia leerla.

En una de las tantas ocasiones en que se negf a asistir a las
sesiones de lectura se le preguntd el por qué de su negativa,
Xavier contestd: "sabes, es que ya no quiero ir a jugar con-

tigo, prefiero jugar con los nifios en el salén”.

Creemos que mientras leer sflabas aisladas no represent$ nin
gln esfuerzo para &l "leer" era efectivamente una manera de
jugar, cuando descubrié lo contrario, Xavier parecia temer e-

quivocarse y por lo tanto era preferible no hacerlo.
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Esta conducta por lo que pudimos observar se repetia tanto en
la casa como en el saldn de clases, si a Xavier se le pedia
hacer algo nuevo para &l se negaba, si se le insistia empeza-
ba un berrinche, sin embargo, su mami comentd gue en ocasio-
nes ella le Jecfa gque no era capaz de hacer algo, Xavier se
enfurecfa y hacfa un intento, por lo menos para demostrarle

lo contrario.

Fué particularmente diffcil encontrar la manera de presentar-
le los materiales de lectura y hacerlo que los leyera, se tu-

vo que depender casi totalmente de "sus estados de &nimo".

Al aplic8rsele el post-test se negd a ejecutar alguna de las
instrucciones que leyd. Existe el antecedente de que en la
prueba de seguimiento de instrucciones del pre-test también
se negé a ejecutar algunas y siempre preguntd por qué o para

gqué se pretendia que hiciera las cosas.

Todo lo anterior limitdé grandemente el progreso de Xavier en
la lectura; sin que tuviera grandes problemas con la unidn

de letras o el reconocimiento de ellas.

ENRIQUE.- A pesar de haber sido el sujeto que mis problemas
presentaba, Enrique casi nunca se negd a asistir a las sesio_
nes de lectura. Fué problemdtico trabajar con &l pues tenia

problemas de pronunciacidn, de todos los sujetos incluidos
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en el entrenamiento era el que peor hablaba, presentaba ade-
mds hiperactividad y era casi imposible hacerlo concentrarse
en la tarea por mis de 5 6 10 segundos. Su comprensidn del
material que lefa fu& definitivamente la mis pobre, pues apar_
te de los problemas ya mencionados encontramos los siguientes

aspectos:

1. Para Enrique era necesario "descomponer" los sonidos de
las letras de una sflaba antes de decirla como tal, ademis

de repetirla en varias ocasiones.

2. Este fenfmeno de repeticifn de elementos se presentaba tam

bi&n con las silabas que formaban una palabra.

3. Su memoria no era muy buena por lo que si hacfa una sepa-
racién intersfilabas, lo que ocurrfia frecuentemente, dema-
siado prolongada, €stas no tenfan ninglin sentido para €1
y no eran una palabra sino dos sonidos aislados gque repe-

tia una y otra vez.

4. Cuando Enrique tuvo que leer frases de 3 8§ m&s palabras
constatamos que era incapaz de recordar mids de la dltima

sflaba o palabra que acababa de leer.

5. Mas que leer Enrique "deletreaba" por lo que su compren-

sidén se vi’ seriamente afectada. El sonaba letras en rea_
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lidad con mis o menos dificultad, pero era evidente que no le

significaban nada.

Creemos que vale la pena presentar a continuacidn algunas

transcripciones de la lectura de Enrique.

Ante la frase "el pepino es rojo" Enrique dijo lo siguiente:
"el pe-pi-no, pe-pi-no, pe-pi-po-no, pepino e-s es ro-jo

rojo, el pepino es ro-jo.

"¢Qué dice en todo lo que acabas de leer?"

"pintura roja".

Ante la frase "los patos comen pan" Enrique leyd lo siguiente:
l-o~s , lo-s, lo-s, los, pa—-pa-to, pa-to-s, los pa-tos, mo-ce-
me-n, co-me-n, co-me-n, come-n pa-n, pan, los patos come-n

pa-n pan.

Exp. "¢Qué dice todo lo que acabas de leer?"
Enrique: "los patos viven en el agua®.

Exp. "¢Y qué comen?”

Enrique: "maiz"

Exp. "Vuelve a leer esta palabra pan"

Enrique: "pan, es verdad yo como pan”.

Ante la frase "en tu cajita hay moscas“, Enrique dijo lo sig.:
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ne, e-n, e-n, e-n, e-n, en, tu ca-ji-ta cajita a-y, a-y., é-y,
a-y, hay mo, mos-cas moscas.

Exp. "éQué dice todo lo que leiste?"

Enrique: "moscas"

Exp. "¢Dice gque en tu boca hay moscas?"

Enrique: "Si, y dice que en la tierra viven las moscas y eso

si es cierto".

Pensamos que Enrique es un buen ejemplo de la diferencia que

existe entre deletrear palabras, leerlas y comprenderlas.

MARCELA.~ Tuvo gue abandonar el entrenamiento pues se enfer-
mé y dejé de asistir a la escuela, Marcela, aunque particu-
larmente timida al principio del entrenamiento, no tuvo mayo-
res problemas en la parte de &ste que completd. Fué otra de
las nifias quc acudia sin problemas a las sesiones y que el
empezar a leer palabras motivé mucho, siempre pedia leer més
de lo que se le daba o queria tener dos sesiones de lectura

en un solo dia.

Se presentan sus datos hasta la parte del entrenamiento que

logré completar.

Cabe mencionar que la frecuencia con que a los nifios del Gru-

po B se les permitid leer en voz alta dependia de que al pare
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cer sonar en voz alta las letras era algo reforzante para los
sujetos, ya que al principio de cada sesibn preguntaban siem-
pre si lo iban a hacer o nd diciendo que querfian que el expe-

rimentador los escuchara.

Es curioso que en los sujetos del Grupo B, se hava observado
una fuerte tendencia a "adivinar" las palabras en lugar de
leerlas. Creemos que esto éuede relacionarse con el hecho de
que en un principio del entrenamiento, cuando Ginicamente con-
testaban si o nd a las tarjetas que el experimentador presen-
taba, estuviesen "adivinando" frecuentemente y que por azar

sus respuestas hayan sido reforzadas.

NORMA.- La unidén de letras fu& particularmente dificil para
Norma, como a Enrique parecﬁa que no le era posible saltar el
paso en que repetia varias veces las letras aisladas hasta for_
mar silabas. Sin embargo, en una ocasifn al ver las tarjetas
correspondientes a la combinacifn CV, que se le iban a ense-
far (la, le, 1i, lo, lu} dijo: "esas yo ya me las &, me las
ensenaron en la otra escuela", las tomd y las acomodéren el

siguiente orden:

la/le/Ii/YTo/Iu y dijo "ahi dice la, le, 1li, lo, lu". El expe

rimentador le pidid sefialar "la" y Norma dijo gue no podia ha
cerlo, el experimentador cambif el orden de las tarjetas y pi_
di8 a Norma leerlas, Norma dijo "no asi no se vale asi ya no

puedo®.,
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En una ocasifn en gue su ejecucidn fué particularmente pobre
Norma dijo al experimentador "sabes qué es lo que pasa que yo
no oigo nada de lo que tfi dices adentro de mi cabeza, deveras

yo no oigo nada".

Al leer la lista de 49 palabras de 3 silabas del tipo CV CV CV
mostrd una fuerte tendencia a adivinar las palabras en base a
la primera o 2 primeras silabas de &stas. Lo curioso es que
por azar en ocasiones esta conducta era reforzada de modo que
las palabras que Norma adivinaba eran efectivamente” las que

estaban escritas en la tarjeta.

Se pretendid eliminar &sto dindole tarjetas con silabas con
las cuales tenia que formar las palabras que el experimenta-
dor le pedia, lo cual parecid funcionar bastante bien y elimi_

nd sus adivinaciones.

Acumular fichas y comparar su ejecucidn con la de otros nifios
era para Norma muy importante. Cada vez que aprendia una nue_
va letra o combinacidn preguntaba si los otros nifos la sabian
o n8. Perder una ficha por leer mal era algo que la hacia'llg
rar y por lo gue pretendia acusar al experimentador con su ma
m&. Norma pedia constantemente feed back y aunque a veces de-
cia: "yo para leer tengo que adivinar" al final del entrenamien
to preferia preguntar una letra al experimentador que equivocar

se y perder fichas.
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De todos los sujetos Norma fué la gue mostr8 tener un vocahku-
lario més amplio} lo cual se observ6 al registrar sus respues
tas sobre los significados de las palabras que generalmente

eran bastante elaboradas.

71 final del entrenamiento y en la lectura de las instruccio-
nes del post-test Norma habfa adquirido la costumbre de "leer
en silencio" las palabras antes de decirlas al experimenta-

dor, lo cual elimind en mucho sus separaciones.

ERIDANI.~ Fu& un sujeto particularmente dificil de motivar.
Una vez que se lograba hacerla concentrarse en la tarea su
lectura era bastante aceptable, la unién de letras no era di-
ficil para ella, sin embargo, Eridani no mostraba mayor inte-

rés en lo que leia ni como. lo leia.

Antes de leer una palabra o a la mitad de ésta o a la mitad
de una frase Eridani empezaba a bostezar,‘a jugar con los bo-
tones de su ropa, a tocarse el pelo, o simplemente volteaba

en todas direcciones.
Una vez que se le empezaron a dar a leer frases contaba las
palabras que contenia y si eran mis de tres declaraba: "esas

son muchas, yo no puedo leerlas".

Su maestra hablaba de ella como "una nifia floja" que hacia
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las cosas solo cuando querfa o cuando por ejemplo todos sus de_
mds compafieros ya habifan salido al recreo, en esas ocasiones

hacfa en minutos lo que no habifa hecho en toda una mafiana.

Faltaba frecuentemente a la escuela y cuando se le preguntaba
el motivo, invariablemente respondfa: “"poraue me qued& dormi-

da“

Eridani también mostré una cierta tendencia a adivinar lo que
lefa, adem&s de una conducta curiosa, Eridani podia haber de-
letreado correctamente una frase o una palabra, sin embargo

al preguntirsele qué era lo que habfa lefdo, Eridani cambiaba
totalmente la frase o palabra que acababa de leer. Esto pudo
observarse muy particularmente al dirsele a leer las instruc-
ciones del post-test. A continuacifn presentamos algunas trans_

cripciones de la lectura de Eridani.

La frase que tenia que leer era: "abre la caja roja y saca una
canica". Eridani ley8:

a-b-r-e, abre, la ca-j-a, ro-ja y sa-ca, u—-na ca-n-i-ca.

Exp.- "¢Qué dice ahi?"

Eridani.~ "Arroja la casa con una canica".

Ante la frase "puedes salir al patio", Eridani dijo:
pu-pue—-de-s, puedes sa-l-lir, a-l pa-ti-o.

Exp.~ "zQué dice ahi?"
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Eridani'- "Fonle saliva al pasto".

Ante la frase "las mesas no tienen patas", Eridani ley6:

las, me-sas, las mesas no ti-e-n-en pa-tas, las sillas no tie
nen patas". N
Exp.- "Vuelve a leer".

Eridani.- "las millas no tienen patas".

Exp.- "vuelve a leer".

Eridani.- "las mesas no tienen patas, eso no es cierto".

Con Eridani se insisti$ particularmente en hacerla leer varias
veces hasta “"forzarla" en cierto modo a decir lo gque habfa de-

letreado y no otra cosa.

XAVIERA.- De todos los sujetos Xaviera fué@ en realidad la Gni_
ca analfabeta, y a la que hubo gue enseﬁar las 18 letras del
entrenamiento. Parece ser gque Xaviera no tenfia mucha atencién
familiar por lo que creemos habia desarrollado cierto tipo de
conductas de control sobre los adultos que tratd de imponer .

durante el entrenamiento.
Era frecuente que empezara a llorar si se le guitaban fichas
al leer mal; en otras ocasiones tiraba las tarjetas al piso y

se cubria la cara diciendo "yo no sé&".

Si no recordaba una letra era frecuente que pateara el piso o



empezara a desabrochar su ropa gritando: "pipi, pipi", en o~
tras ocasiones simplemente permanecfa callada ante las tarje-

tas, bostezando o mirando en otra direccibn.

Muy al principio del entrenamiento le costaba mucho trabajo se_
guir correctamente las instrucciones, le gustaba manipular las
tarjetas con letras o silabas y en lugar de escoger las que el
experimentador le pedia, las acomodaba para formar trenes o

casas.

Hubo de insistifse mucho en que Xaviera dijera cuando no cono-
cia o recordaba una letra en lugar de quedarse callada, una

vez que se le recordaba, lefa las palabras sin gran dificultad
y sobre todo trataba por ella misma de leerlas sin separacio-

nes al primer intento.

Xaviera también dej6é de asistir un tiempo a la escuela por lo
que no completd el entrenamiento y sus datos se presentan has-

ta el nivel que alcanzs.
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VI. RESULTADOS

Las tablas que se presentan a continuacién muestran los resul

tados de las ejecuciones de los sujetos en la lectura de los

materiales de:
1) Pre-test Post-tést
2) Entrenamiento
3) Transferencia

4) An&lisis de la lectura de las 10

instruccioneg del Post~test.
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Las Tablas 1, 2, 3, 4, 5 y 6 muestran los resultados obtenidos
por los sujetos al aplicérseles el pre-test y el post-test de

las 29 letras del alfabeto, tanto mindculas como mavisculas.

Estos resultados estéln expresados en porcentajes e indican la
proporcién de letras de las cuales los sujetos conocfan su
nombre ("equis", "etc", “ache", etc.), o bien su sonido. Las
18 letras qgue se utilizaron en el entrenamiento eguivalen a

un 62%.

Al momento de aplicar el pre-test de letras (13 a 15 de sep-

tiembre de 1977) pudimos observar lo siguiente:

Xaviera (Grupo B} y Victor (Grupo Control) respondieron con

nmeros a la presentacidn de las diferentes letras.

Inaqui (Grupo Control] conocfa las 5 vocales tanto may@sculas
como minfisculas, vy a las demis letras respondfa nombrando al

azar algunas consonantes.

Diego (Grupo Zontrol} no respondif6 ante la presentacién de

ninguna de las letras, durante el pre-test permaneci6 callado.

Aliosha (Grupo Control} repas6 con su dedo los contornos de
cada una de las letras diciendo: "esta va asfi, asi, y luego

asi", mencionando también en algunos casos caracteristicas
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fisicas de las mismas ("esta es la del bastoncito", etc.).

Xavier (Grupo A) y Eridani (Grupo B) conocfan algunas letras
por su nombre por lo gue sus porcentajes muestran ser de los
més elevados. Sin embargo Eridani también mostr6 conocer al

gunos de sus sonidos.

Teresita, Marcela, Enrique (Grupo A) y Norma (Grupo B) mostra

ron conocer algunas vocales y consonantes por su sonido.

Cada uno de los sujetos inicié el entrenamiento a partir de
las letras que ya conocfa. A Xavier y a Eridani se les ense~
fid el sonido de las letras que conocfan por su nombre y no

pensamos gque &sto haya afectado sus ejecuciones.

El post-test de letras se aplicd, para Teresita el 10 de di-
ciembre de 1976 y para el resto de los sujetos la semana del
24 al 28 de enero de 1977. Durante esta semana Xaviera vol-

vid a la escuela y pudimos aplicarle esta parte del post-test.

Los resultados del post~test de letras muestran gue todos los
sujetos que tomaron parte en el entrenamiento no solo fueron

capaces de responder correctamente a las 18 letras minfisculas
que incluyd éste, sino que los sujetos respondieron correcta-
mente a letras que no se les habian ensefiado, y que eran capa

ces de responder correctamente a letras maydsculas, las cuales
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no se ensenaron durante el entrenamiento.

Tanto Xavier como Eridani respondieron en el post-test a las
letras por su sonido y no por sus nombres como habian hecho

en el pre-test.

Si bien a los sujetos no se les ensefaba a leer en sus cla-
ses normales, si se les pedfa que escribieran sus nombres

(copi&ndolos) o que escribieran letras aisladas.

Durante el tZ-mpo que dur6 el entrenamiento a los sujetos del
Grupo Control Ifiaqui, Aliosha y Diego se les habia ensehado
a reconocer las vocales en sus clases regulares. Diego fué
capaz de recordar 4 de ellas. Ifaquil velvié a repetir correc
tamente las 5 vocales que ya conocia al aplicidrsele el pre-
test. Aliosha no fué& capaz de responder correctamente a nin-
guna de las letras, aunque dié los nombres de las 5 vocales

al azar al presentirsele las diferentes letras.

Como va ée habfa mencionado Victor dejé de asistir a las se-
siones de entrenamiento pues presentaba serios problemas de

atencién. Durante las sesiones a las gue asistif se le ense
flaron las siguientes letras: a, e, i, o, u, h, y, vy s, de és

tas fu& capaz de recordar 4 al aplicirsele el post-test.



84

TABLA 1

GRUPO EXPERIMENTAL "A™

Pre~test Post~test letras mindsculas

Pre-test Post-test

Teresita

nombré 0 21%

sond 21% ' _ 90%
Xavier

nombrdé 66% 14%

sond 14% ' 83%
Enrigue

nombrd 17% 17%

sond 17% 72%




TABLA 2

GRUPO EXPERIMENTAL

Pre~test Post-test letras

85

"A“

mayGsculas

Pre-test Post-test

Teresita

nombxr & 7% 21%

sond 21% 83%
Xavier

nombrd " 79% 28%

sond 17% 86%
Enrique

nombrd 0 17%

sond 24% 86%




TABLA 3

GRUPO EXPERIMENTAL

Pre-test Post-test letras mindsculas

Norma

nombr6

sonb

Eridani

nombré

sond

Xaviera

nombxr 8

sond

Pre~test Post—-test
14% 21%
14% 76%
17% 17%
28% 69%
0 24%
0 72%
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TABIA 4

GRUPO EXPERIMENTAL "B"

Pre-test Post-test letras maylsculas

Pre-test Post~test

Norma

nombrd 21% 24%

sond 14% 83%
Eridani

nombrd 52% 27%

sond 34% 58%
Xaviera

nombré 0 21%

sond 0 79%




TABIA 5

GRUPO CONTROL

Pre-test Post-~test.-

Diego

nombrd

sond

Inagui

nombrd

sond

Aliosha

nombrd

sond

victor

nombré

sond

Letras mindsculas.

Pre~test Post-test

0 14%
0 148

17% 17%

17% 172
0 0

0 0
0 142
0 1l4s

88
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Las Tablas 7, 8 y 9 corresponden a los resultados obtenidos
en el pre-test y el post-test de una serie de 10 sfilabas del
tipo CV con letras inclufdas en el entrenamiento. Estas 10

sfilabas se escogieron y se presentaron a los sujetos al azar.

Aungue como ya mencionamos algunos de nuestros sujetos respon
dieron correctamente a algunas letras presentadas aisladamen-
te en el pre-~test, ninguno de ellos fué capaz de leer ninguna
de las sflabas que se les presentaron en esta parte éel pre-

test.

Los resultados obtenidos en el post-test por los sujetos ex-
perimentales muestran que 5 de ellos fueron capaces de leerlas
correctamente, y que solamente Enrique y Xaviera cometieron

un error al leerlas.

Ninguno de los sujetos del Grupo Control fué capaz de leer co_
rrectamente ninguna de estas silabas ni en el pre-test ni en

el post-test.

Al pregunt8rseles qu& decfan cada una de estas tarjetas que
contenfan silabas, los sujetos respondieron: "no sé&" o como

en el caso de Diego no contestaron.
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TABLA 7

GRUPO EXPERIMENTAL "A"“

~

Pre-test Post-test 10 sflabas del tipo

cv
Pre-~test Post—~test
Teresita 0 100%
Xavier ‘ ' 0 1002
Enrique 1] 90%
Marcela 0 100%




TABLA 8

GRUPO EXPERIMENTAL "B"

Pre-test Post-test 10 silabas del tipo

cv
Pre-test 'Postmtest
Norma 0 100%
Eridani 0 ) 100%

Xaviera 8] 90%




Diego

Inaqui

Alisha

Victor

TABLA 9

GRUPO CONTROL

Pre-test Post-test 10 silabas del tipo

Ccv
Pre-test Post-test
G 0
0 0
0 o
0 0

93
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has Tablas 19, 11 y 12 muestran los porcentajes de compren-
sidén de las 10 instrucciones que se dieron a leer a los suje-

tos tanto en el pre-~test como en el post-test.

Al aplicarse el pre-test encontramﬁs que ninguno de los suje-
tos fué capaz de leer y por lo tanto de ejecutar ninguna de
estas instrucciones. Sin embargo hubo sujetos como Xavier,
Eridani y Norma que fueron capaces de reconocer algunas de
las letras que é&stas contenian y gue dijeron en forma desorde_
nada. Enrique y Norma repitieron algunas de las instrucciones
que se les habian pedido ejecutar en el chequeo previo de se-
guimiento de instrucciones, Ej. "siéntate, hincarse, pararse",

etc. El resto de los sujetos respondieron "no sé".

Los resultados obtenidos en el post-test muestran el porcenta-
je de estas 10 instrucciones gue los sujetos leyeron y que fue
ron capaces de ejecutar correctamente. Xavier fué el tdnico de
los 5 sujetos a los que se aplicd el post-test que a-pesar de

haber leido correctamente 2 instrucciones "dame la mano" y "a-
bajo de esta mesa hay un libro, témalo”, no la ejecutd dicien-

do: "no quiero".

Ninguno de los 4 sujetos del Grupo Control fué capaz de leer

ni ejecutar ninguna de las instrucciones en el post-test.

M&s adelante volvemos a presentar estos porcentajes de compren
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sifén tratando de encontrar una posible relacién entre ésta y
el Indice de separaciones que los sujetos hicieron al leerlas,
el porcentaje de errores cometidos en qué& tipo particular de

sflabas, asf como su tiempo promedio de lectura.



TABLA 10

GRUPO EXPERIMENTAL "A"

10 Instrucciones.- Comprensidn

Pre-test Post~test
Teresita 0 100%
Xavier 0 70%

Enrique 0 10%

9¢
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TABLA 11

GRUPO EXPERIMENTAL "BR"

10 Instrucciones.- Comoprensién

Pre Post

Norma 0 90¢%

Eridani 0 40%




TABLA 12

GRUPO CONTROL

10 Instrucciones.-—

Diego

Inaqui

Aliosha

Victor

Comprensidn

Pre-test Post—~test
0 0
0 0
0 0
0 0

98
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TABLA 13

TABELA DE RESULTADOS DEL ENTRENAMIENTO

Grupo Experimental "A"

Teresita

Xavier

Eridani Norma

Xaviera

Enricue

Marcela

N. de S.* Tiempo P* % E.F.S* § E.D% $ E.L.* % Sep*
31 113" 0 1% 3% 5%
27 11'27" 3% 3% 2% 6%
37 10'25" l6% 13% 27% 14%
22 12'48" 4% 2% 4% 3%

Grupo Experimental "B"
‘26 10'13" 9% 7% 17% 35%
25 948" 6% 5% 5% 1%
34 11'49" 32% 9% 12% 9%




op

Sep.

100

Nimero de sesiones.

Tiempo promedio.

Porcentaije

silabas.

Porcentaje

Porcentaje

Porcentaje

de

de

de

de

errores en formacién de

errores en discriminacién

errores en "Lectura"

separaciones.
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La Tabla 13 muestra una visién general de las ejecuciones de
los sujetos de ambos grupos durante el entrenamiento de la
ensefianza de la lectura de sflabas del tipo Vv, VvV, CV, VC,

cve y cev.

Los sujetos cardaron en completar este entrenamiento entre 22

sesiones (Marcela Grupo A) y 37 sesiones (Enrique Grupo A).

El promedio de tiempo de duracién de las sesiones de entrena-

miento para cada sujeto nunca fu& mayor de 13 minutos ni me-

nor de 10. Estos tiempos promedio no toman en cuenta la dura ;
cibn de las sesiones de repaso que se hacfan con cada sujeto |

antes de proceder a ensefiarle letras o combinaciones nuevas. ;

Durante las sesiones de repaso era en ocasiones necesario
"re-ensenar" letras o combinaciones de éstés pof lo que, si
un sujeto tardaba mds de 15 6 20 minutos en estas sesiones,
no se le ensefiaba ningfin material nuevo. Esto sucedif aproxi
madamente en . a 5 ocasiones durante el entrenamiento depen-

diendo de cada sujeto.

Los porcentajes de error en el paso del entrenamiento en que
los sujetos debian formar las sflabas pedidas por el experi-
mentador se mantienen relativamente bajos para todos los suje
tos a lo largo del entrenamiento, con excepcién de Xaviera

(Grupo B) y Enrique (Grupo A). Los resultados de ambos suje-
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tos, a este nivel, indican una cierta tendencia a invertir el
orden de las letras asi como una gran dificultad para acomo-
dar o formar sflabas del tipo VC. Este tipo de silaba VC,

se ensefi6 despu@s qgue las del tipo CV y podrfa ser considera
da como "mds dificil" de leer, ademds de que es menos frecuen

te en castellano.

El porcentaje de errores eﬁ la discriminacibn de letras y si
labas es relativamente bajo para los sujetos de ambos grupos.
Sin embargo, es‘Enrique en el Grupo A quien parece tener ma-
yor dificultad en este paso del entrenamiento. Sin tomar en
cuénta los fesultados de Enrigue el Grupo A muestra una ejecu_
cibn ligeramente mejor que la del Grupo B en este paso del en_
trenamiento, aungue esta diferencia no es realmente significa

tiva ni relevante.

Los resultados de los porcentajes de error en la lectura de
letras y silabas no nos permite advertir una diferencia signi_
ficativa en las ejecuciones de los sujetos de ambos grupos.

La diferencia que se advierte podrfa ser azarosa.

En cuanto al porcentaje de separaciones se puede observar qgue
el tratamiento particular recibido por los sujetos del Grupo
B (lectura en silencio} que tenia por propdsito eliminar las
separadiones en su lectura no parece haber prevenido del todo

este tipo de conducta, no obstante que Eridani solo obtuvo 1%
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como resultado a este nivel, el cual es menor que todos los
de los dem8s sujetos. Los resultados intra-sujetos e intra-
grupc nos muestran que no hay a este nivel una diferencia
significativa, aunque cabe mencionar que el resultado tan e-
levado obtenido por Norma (39%) hace que en promedio se obser
ve gue los sujetos ‘del Grupo B hacen el doble de separaciones
que los sujetos del Grupo A. Sin embargo‘el tiempo promedic
de Norma es mis bajo que el de la mayoria de los sujetos del

"

Grupo A.

En cuanto a los tiempos promedio de ejecucibén observamos que
éstos son mds bajos en el Grupo B gue en el A. Enrique obtie

ne el promedio de tiempo m&s bajo en su grupo.

Pudimos observar que ninguno de los sujetos fué& capaz de unir
por si mismo en la primera ocasibn, letras conocidas en una
sola silaba. El experimentador tuvo siempre gue "modelar" a
los sujetos esta conducta. 8Sin embargo, afin con diferencias
marcadas individuales, a diferentes niveles del entrenamien-
to, los sujetos generalizaron la unién de letras hasta lle-
gar a la enseflanza de una nueva consonante en una sesifn y su
inmediata unidén con distintas vocales por parte del sujeto al
finalizar la misma sin que para esto el experimentador hubie-

se intervenido.

Queremos enfatizar que este aspecto del entrenamiento, la u-
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nién de letras en silabas, se did en forma gradual y con ma-
yor o menor ayuda de parte del experimentador, segln el suje
to de que se tratara. En ningln caso se did la unién de le-
tras en silabas por parte de los sujetos sin que el experi-
menitador hubicse mostrado por lo‘menos en una ocasibn como

debia procederse al respecto.



150 palabras del tipo CV+CV (totales)

Comprensién

Tiempo Promedio

Separacién
Intrasilibica

Separacibn
Intersilébica

Separacién
intra+inter
sil8bica

Separacifn total
por palabra

Indice de
Error '

TABLY 14

LISTA DE TRANSFERENCIA I

Grupo Experimental

] A " ” B« o”
|
38% : 46%
14" ; 23"
!
i
!
.11 .21
.63 ! .99
.27 47
.86 1.42
.066 .13

105
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Los datos gue muestra la Tabla 14 son los resultados obteni-

dos en promedio por los sujetos de ambos. grupos experimenta-

les al leer la lista I de transferencia.

Como se recordari esta lista contuvo 150 palabras (107 sustan

tivos, 31 adjetivos v 44 formas verbales) todas de 2 sflabas

del tipo CV + CV.

Al analizar esta lista encontramos que:

1)

2)

3)

4)

Los sujetos del grupo experimental B tardaron en promedio
mis tiempo para leer estas 150 palabras que los sujetos del

Grupo A.

Los Indices de separacién intrasil8bicas, intersilibicas,
intra + intersil&bicas y de separaciones totales por pala-
bra son més altos en los sujetos del Grupo B que en los

del A.

El Iindice de error es mids alto en los sujetos del Grupo B

que en los del Grupo A.

El porcentaje de comprensifn, a pesar de lo mencionado en
los 3 puntos anteriores parece favorecer a los sujetos del

Grupo B.

Quisiframos a este nivel y antes de presentar los resultados
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detallados, por sujetos y por grupo o tipo (sustantivo, auje-
tivo y/o forma verbal) de palabra lefda explicar como se ob-
tuvieron los resultados que aparecen en esta Tabla y el por

qué de &stos.

Los iIndices de separacién intrasilibica, intersilfbica, in-
tra + intersildbica, de separaciones totales por palabra y de
error, pretenden mostrar la proporcifén de separaciones y de
errores gque los sujetos de ambos grupos hicieron en promedio
antes de leer las palabras de los materiales de transferencia

como tales.

De este modo podemos considerar que cada palabra gque se pre-
sentd a los sujetos contenfia un cierto ndmero de obstdculos
que los sujetos podian o nd salvar, es decir, alAleer una pa-
labra como "casa" sin separaciones y sin errores, el sujeto
tenia la posibilidad de hacer 2 separaciones intrasilfbicas,
tenia una posibilidad de hacer una separacién intrasilfbica,
vy 3 posibilidades de hécer separaciones de ambos tipos. Con
respecto a las posibilidades de error (ver definiciones) el
sujeto tendria 4 posibilidades de decir una letra diferente

a cada una de las que la palabra contenfa o en un orden dife-

rente al que se le presentaba.

Nuestro objetivo era la lectura de las palabras por parte de

los sujetos sin errores y sin separaciones, asi que si un su
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jeto cometia errores o hacfa separaciones en la lectura de una
palabra, se le pedia intentar de nuevo. Los sujetos hicieron
tantos ensayos por palabra como cada uno requiriera para leer-

la sin errores y sin separaciones.

Parece un tanto obvio decir que mis de uno de nuestros sujetos
requirié mis de un ensayo antes de leer las palabras que se le
presentaron como tales y esto di como resultados de indices de

separacidn o de error uno.

Dado que la conducta final de lectura de cada sujeto tenia

que ser "correcta" (sin errores y sin separaciones), preferi-
mos registrar la proporcién de separaciones y errores y no de
ensayos que cada sujeto necesité hacer antes de leer una pala

bra como tal.

Una vez explicado lo anterior creemos que se podrd observar
que el resultado de 1.42 que aparece en la columna de separa-
ciones totales por palabra para el Grupo B, nos indica que en
promedio los sujetos de este grupo hicieron m&s de una separa_
cidn por palabra antes de leerla como tal en la Lista I de

transferencia.
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Con el objeto de clarificar a partir de qu& y cSmo se obtuvie-
ron los datos que se presentan a continuacién las Tablas 15 y
16, vamos a presentar los datos de Norma (Grupo B) indicando

los nfimeros reales a partir de los que se trabajés.

De 107 sustantivos gue habia en la Lista I de transferencia,
Norma ley8 95 como tales y "comprendib" (supo dar un signifi-
-cado correcto) 82, tardando en leer estos 95 sustantivos 2 522"

(segundos} .

Norma hizo un total de 103 separaciones intrasilfbicas y un

total de 152 intersil8bicas, y cometif un total de 80 errores.

N{meros reales.

Comprens~Tiempo-S.Intra-S.Inter-SIntra+Inter-S,T,xpal-Exror

82x100 2 522°¢ 103 152 255 . 255 80
107 95 95x2 95 285 95 95x4
1 2 3 4 5 6 7

N@meros que aparecen en las Tablas.

77% 27" .54 1.6 .89 2.68 .210

1. Porcentaje de comprensibén que se obtuvo dividiendo el to-
tal de sustantivos comprendidos entre. el total de sustanti-

VOS.
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Tiempo promedio de lectura; dividiendo tiempo total de lec

tura en segundos entre nfimero de palabras lefdas.

Indice de Separaciones Intrasildbicas que se obtuvo divi-
diendo el nlmero £otal de sepaiaciones de este tipo que hi_
zo el sujeto (103) entre 190 (95x2) que es el méximo posi-
ble de separaciones de este tipo al leer 95 palabras de 2

silabas de 2 letras cada una.

Indice de Separaciones Intersildbicas el cual se obtuvo di~
vidiendo el nfimero total de separaciones de este tipo que
hizo el sujeto (152) entre el nfimero total de separaciones
gue podfa hacer al leer 95 palabras de 2 silabas cada una,

que es 95 zn este caso.

Indice de Separaciones Intra+Intersili8bicas, que se obtuvo
sumando los numeradores de las 2 columnas anteriores {103
intra + 152 inter) y dividiendo este total (255} entre la
suma de los denominadores de las 2 columnas anteriores

(190+95 = 285).
Indice total de Separaciones por palabra el cual se obtuvo
dividiendo el nfimero total de separaciones 285 entre el nf

mero de palabras leifdas que fué 95.

Indice de error.—~ De acuerdo a nuestra definicibn de error
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(ver definiciones) en cada palabra de 4 letras (como fug el
caso de la Lista I de transferencia) el sujeto podia equivo-
carse 4 veces de modo que este Indice se obtuvo dividiendo

el total de errores que el sujeto hubiese hecho, 80, en el
caso de Norma, entre 380, que se obtiene de multiplicar 95x4;
ya que fueron 95 las palabras que Norma ley6 y cada una conte

nia 4 letras.

Este procedimiento que se acaba de detallar para computar los
datos se siguib con cada sujeto y con todos los materiales de

transferencia que los mismos sujetos tuvieron que leer.

Unicamente en la columna que corresponde a la comprensifén se
presentan los resultados de los sujetos expresados en porcen-

tajes.
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LISTA DL TRANSFERENCIA I .
GRUPO EYPERIMENTAL "A"
SUSTANTIVOS:
Compren. Tiempo S.Intra S.Inter S.Int+Inter S.T.pal I. Error
Teresita 50% 4" 0 T .37 } :12 [ .37 .004
I T T
Xavier 39% [ 0 .68 .23 ' .68 o
‘
!
Lnriaue 458 ar A9 1.23 a4 2 .23
“arcela 70% 10" o .23 .07 .23 .05
ADJETIVOS :
Teresita 32% 4" 0 .36 .12 .36 .02
tavier 198 6" .02 .64 .09 .68 0
-
Enrique 32% 35" .17 1.7 .68 2.03 .17
“larcela 29% 10" .02 .46 .16 .50 .07
FORMAS VERBALES
Teresita 32% 5* [} .29 .09 .29 I 0
! |
Xavier 274 7" 0 .59 .20 .59 .008
i
I -
Inr icaue 36% 37" .67 1.07 .80 2.42 .221
i
arcela 48% 10" 0 .93 i .01 .03 026




Noraa

Fridani

Xaviera

Norma

Eridani

Xaviera

Norma

Eridani

Xaviera

LISTA DE TRANSFERENCIA T

TABLA 16

SRUPO EXPERIMENTAL “B”

SUSTANTIVOS

Compreon.

77%

35%

ADJETIVOS:

-

48%

Tiempo

27"

51

28"

20"

6"

31

S.Intra.

.54

.06

.61

.07

.48

.06

.08

S.inter

1.6

.27

.85

.84

113

f.int+inter $.T.pal I. de Error
'o.89 2.68 .21
! i
t } .
i
.13 .39 .01
.62 1.86 34
.68 2.66 .15
.16 .48 .009
.55 1.65 .048
{-,____*JL,_M e
1 .60 1.81 L212
.11 .32 (]
.33 1 .211
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Las Tablas 15 y 16 muestran los resultados obtenidos por suje
to y por tipo de palabra lefda de la Lista I de transferencia

en ambos grupos experimentales.

Cabe mencionar que los porcentajes de comprensién que presen-
tan estas tablas se tomaron en cuenta a partir de las respues

tas correctas de los sujetos (ver definiciones).

Al nivel de comprensibn de palabras advertimos que todos los
sujetos de ambos grupos parecieron comprender un porcentaje

mayor de sustantivos que de adjetivos o formas verbales.

Con respecto a los adjetivos observamos que éolo Xaviera y E-
ridani del Grupo B comprendieron un porcentaje mayor de E&stos
que de formas verbales. Los resultados de Teresita del Grupo
A muestran un porcentaje igual de comprensifn para adjetivos

que para formas verbales.

Marcela, Enrique y Xavier del Grupo A, asi como Norma del Gru_
po B muestran un porcentaje mayor de comprensién para formas

verbales que para adjetivos.

Independientemente del grupo al que pertenezcan mds sujetos
comprendieron un porcentaje mayor de formas verbales que de

adjetivos.
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En cuanto al tiempo promedio de lectura los resultados intra-
sujetos parecen indicar que los sujetos tardan aproximadamen-
te lo mismo en leer un sustantivo que un adjetivo o una forma
verbal, si como en el caso de la Lista I las palabras estdn

igualadas en cuanto al nlmero de letras, el nGmero de silabas

y el tipo de combinacidn.

86lo Xaviera (Grupo B) parece tener rangos de tiempo promedio
m&s amplios que van de los 51" promedio para la lectura de

sustantivos a los 28" promedio para la lectura de adjetivos.

Al observar las columnas correspondientes a los indices de se_
paraciones intrasilébicas, intersildbica, intra+intersil&bica
y de separaciones totales por palabra, observamos gue 6 de los
7 sujetos experimentales muestran Indices mds bajos en formas

verbales que en sustantivos y/o adjetivos. Cabe mencionar que
como se recordard el orden de presentacifn de estas 150 pala-
bras se hizo totalmente al azar de modo que estos resultados

no podrfian atribuirse a un cierto efecto de la préctica.

Tanto en los sujetos del Grupo A como en los del Grupo B puede
advertirse que el:indice de separaciones intersil&bicas es ma-
yor que el de separaciones intrasilébicas. Sin embargo estos

indices de separacifn no parecen estar relacionados con el tipo

de palabra que se lee.
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Unicamente los datos de Marcela muestran en la columna de se-
paraciones totales por palabra una diferencia apreciable de
separaciones segfin el tipo de palabras que leyd (.03 para for_

mas verbales, .50 para adjetivos v .23 para sustantivos.

Para el caso de las columnas que presentan los fndices de se_
paraciones intra-intersilibica y de separaciones totales por
palabra se advierte la misma constancia de resultados indepen_

dientemente uel tipo de palabra del que se trate.

La dltima columna permite observar que el Indice de error en
la lectura de los sujetos tampoco parece estar relacionado con

la lectura de sustantivos, adjetivos o formas verbales.

Si pretendemos encontrar una posible relacién entre bajos Indi_
ces de separaciones y de error con porcentajes altos de com-
prensifn, podemos observar que esta relacién no existe en to-

dos los casos.

Una comparacifén intra-grupo de los casos de Teresita y Enrique
(que son extremos) indica que si bien Teresita obtiene indices
de separaciornes y de error bastante m8s bajos que los de Enri-
que, sus porcentajes de comprensifn son bastante similares y

relativamente bajos.

Por otro lado la comparacién inter-grupo entre el caso de Xa-
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vier (Grupo A) y Norma (Grupo B) muestra que a pesar-de que
los indices de separaciones y de error de Norma son bastante
m8s altos que los de Xavier, &sta parece aventajarlo en mu-

cho con respecto a la comprensién de las palabras que lee.

Por Gltimo si compardsemos las ejecuciones de Norma y de Enri

que gue en cada grupo son los que obtienen Indices de separa-—

ciones y de errores m3s bajos y bastante similares, advertimos
también que los porcentajes de comprensifén de Norma son bastan
te m8s altos que los de Enrique y de hecho m&s altos que los

de cualquiera del restc de los sujetos.

De tal modo, si la relacibfn entre bajos indices de separacio-
nes y error vy porcentajes altos de comprensifn no siempre se
d&, nos inclinarfamos a suponer que son otros factores y no ex
clusivamente los 2 mencionados los que en un momento dado po—'

drfian afectar la comprensifn de lo que se lee.

Por las observaciones que pudimos hacer durante el entrenamien_
to podriamos nombrar entre &stas el desarrollo en el lenguaje
que cada sujeto hubiese alcanzado y el vocabulario que al mo-

mento de leer esta lista poseia.
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La Tabla 17 muestra los resultados promedio obtenidos por gru_
po, de la lectura de la Lista II de transferencia. Esta lista
contuvo 49 palabras (43 sustantivos, 6 adjetivos y una forma

verbal), todas de 3 silabas del tipo CV.

Solamente una de estas 49 palabras podia comprenderse como sus_
tantivo y/o como forma verbal. Ninguno de los sujetos experi-
mentales lo comprendid como forma verbal y esta categoria desa_
pareci6, presentdndose a continuacién los resultados Gnicamen-

te para sustantivos y adjetivos.

Los resultados totales por grupos parecen indicar que:

1. Tal como en el caso de la Lista I de transferencia los suje_
tos del Grupo B tardaron mis tiempo en leer esta lista que

lcs del Grupo A.

2. Los iIndices de separaciones intra-silfbica, inter-silébica,
inter+intersildbica y de separaciones totales por palabra

son méds altos en los sujetos del Grupo B que en los del A.

3. El indice de error es mayor en los sujetos del Grupo B que

en los del Grupo A.

4. A pesar de la relativamente peor ejecucién de los sujetos
del Grupo B con respecto a tiempo, separaciones e indice de

error, su porcentaje de comprensifn es mayor que el del A.
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TABIA 17

LISTRA DE TRANSFERENCIA II

49 palabras del tipo CV+CV+CV (totales)

Comprensidn

Tiempo Promedio

Separacifén
Intrasilibica

Separacibn
intersildbica

Separacibn
intra+inter
sildbica

Separacidn Total
por palabra

Indice de
Exror

Grupo Exverimental

“A!’ "B 1"
45% 53%
27'{ 45!‘
.017 .19
.76 .90
.31 .48
e
1.57 2.40
.073 137




120

Las Tablas 18 y 19 presentan los datos de la lectura de la lis
ta de transferencia IT por sujeto y por tipo de palabra para

ambos grupos experimentales.

Al analizar los porcentajes de comprensifn para los sujetos de
ambos grupos, encontramos que 3 de ellos, Teregsita y Xavier
(Grupo A) y Xaviera (Grupo B) obtienen un porcentaje mayor de
comprensién de adjetivos que de sustantivos, 3 sujetos mis,
Enrigue (Grupo A), Eridani y Norma (Grupo B), muestran porcen
tajes menores en la comprensién de adjetivos que de sustanti-
vos y finalmente Marcela obtuvo porcentajes de comprensibn i~

~guales para ambos tipos de palabras.

Ios tiempos promedio de lectura de los sujetos no muestran una
variabilidad en cuanto al tipo de palabra gue los sujetos leen,
a excepcifn de Xaviera (Grupo B) quien tarda en promedio el do_
ble de tiempo para leer sustantivos que el que tarda al leer

adjetivos.

Se puede observar que en ambos grupos y para todos los sujetos
los indices de separacifn intra-sflabas son menores gue los de

separaciones intersilibicas.

Las separaciones intra-sildbicas en la lectura de los sujetos
del Grupo A desaparecen por completo o aparecen con indices

muy bajos.



parecen en Xaviera pero se mantienen en indices relativamente

bajos y muy altos en los casos de Eridani y Norma respectiva-

mente.

En el caso.de las separaciones inter-silfbicastintra-sil8bi-
cas y del total de separaciones por palabra, un sujeto, Tere
sita (Grupo A), no hace separaciones ni en sustantivos ni en
adjetivos, 3 sujetos més, Enrique, Marcela (Grupo A) y Erida-
ni (Grupo B) hacen mis separaciones en la lectura de adjetivos
que de sustantivos. Los Gltimos 3 sujetos Norma, Xaviera (Gru
po B}, Xavier (Grupo A) obtienen iIndices de separacidén mis al-

tos al leer sustantivos que adjetivos.

Al observar los Indices de error obtenidos por cada sujeto en
ambos grupos y para cada tipo de palabra, no encontramos una
relacifn consistente entre éste y el tipo de palabra que se

lee para todos los sujetos.

Los datos obtenidos de la lectura de esta Lista de transferen-
cia II indican que la relacibén entre Indices bajos de separa-
ciones y error por un lado y porcentajes altos de comprensi6n

no siempre se di.

Basta con hacer comparaciones intra- e inter grupo de los re-

sultados obtenidos por nuestros sujetos para percatarse de ello.



Teresita

Xavier

Enrigue

Marcela

Teresita

Xavier

Enriaque

Marcela

TABLA 18

LISTA DE TRANSFERENCIA II

GRUPO EXPERIMENTAL "A"

SUSTANTIVOS:
Compren. Tiempo S.Intra Salntérp“rxint_i*tqn*s t.pal. T.de Frr
37% 9" 0 0 o 0 .003
|
47% 3" 0 .03 : .01 .06 .015
- ) ) - o ) N
23% 60" .06 2.25 .94 4.72 .170
67% 19" .03 .52 .21 1.06 .038
ADJETIVOS:
50% 8" 0 0 0 0 0
50% 14" 0 0 0 0 .027
17% 110" .05 2.67 1.1 5.5 305
67% 24" [¢] .66 .26 1.33 .027
- i

2zt



Norma

Eridani

Xaviera

Norma

Eridani

Xaviera

TABLA 19

LISTA DE TRANSFERENCIA II

GRUPO EXPERIMENTAL "B"

SUSTANTIVOS:

Compren. Tiempo S.Intra S.Inter S.Int+inter S.t.pal.”I. Error
72% 1'5" .72 1.25 .94 4,70 . 248
49% 29" .03 .37 .17 .86 ! .038
44% 30" 0 1.37 .55 2.74 120

ADJETIVOS:

50% 1135" .33 N6 \ .5 2.5 .305

| ;

1 : )

] 1
17% 41" .05 .75 K 1.66 .027

I I — - e 4 e PO —

83% 15" 0 1 ! 4 2 | .083

. |

i
_ L

£TT
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La Tabla que se presenta a continuacién (Tabla 20), pretende
hacer una comparacién intra-grupo e inter-grupo de los resul-
tados promedio obtenidos por cada grupo en la lectura de las
Listas de transferencia I y II. Con objeto de hacer posible
esta comparacidn se eliminaron de la Lista I los datos corres

pondientes a las formas verbales.

Los datos obtenidos por los sujetos del Grupo A muestran que
el porcentaje de comprensifn se incrementd en la lectura de

la Lista 1L con respecto a la I.

El tiempo de lectura promedio muestra tambi&n un incremento en

la lectura de la Lista II con respecto a la I.

Los indices de separacién intra-~sil8bica, inter-sil&bica y de
separacifn intra+intersilédbica, muestra un incremento aungue

no muy grande en la Lista II con respecto a la Lista I.

En los Indices de separaciones totales por palabra si se ad-
vierte una considerable diferencia entre las palabras de la

Lista I y II.

Por dGltimo el Indice de error no parece variar considerable-
mente de una lista a otra, aunque si es mayor en el caso de

la Lista II.
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Para el grupo experimental B los datos muestran un incremento
aunque ligero del porcentaje de comprensifn de la Lista II

con respecto a la I.

El tiempé promedio de lectura para las palabras de la Lista II
aumenta casi al doble con respecto al tiempo promedio de lectu

ra de la Lista II.

Sin embargo, a diferencia de lo que se observa en el Grupo A,
los sujetos del Grupo B muestran un decremento en sus Indices
de separaciones intra, inter e intra+intersilfbicas en la Lis-

ta II con respecto a la I.

En la columna de separaciones totales por palabra aparece una
diferencia considerable con un Indice menor para la Lista I

que para la II.

En cuanto al aumento del findice de error en la lectura de la

Lista II con respecto a la I, &ste es muy bajo.

Una comparacién inter—grupo nos permite advertir que a pesar
de que los indices de separaciones y error asi como el tiempo
promedio deAlectura son mayores en el caso del Grupo A, en am-
bas listas los porcentajes de comprensidn son m&s altos en el
Grupo B en ambas listas. EL Ap&ndice 9 aclara que los nfimeros

reales y genuinos se sacaron los porcentajes e fndices que

aparecen en las Tablas 14, 15, 16, 17, 18, 19 y 20.



Comprensidn

Tiempo Promedio

Separacidn
Intrasildbica

Separacidn
Intersilédbica

Separacidn
intra+inter
sildbica

Separacién total

por palabra

Indice de
Error

GRUPO EXPERIMENTAL "A"
Sustantivos mas adjetivos. (Totales)
Lista I Lista II
40% 45%
15" 27"
.09 -.017
.70 .76
.27 ; .31
.88 1.57
|
.068 1 .073

TABLA 20

126



Comprensidn

Tiempo
Promedio

Separacién
Intrasil&bica

Separacibn
Intersilfbica

Separacibn
intra+inter
sildbica

Separacidén total
por palabra

Indice de

TABLA 20

GRUPO EXPERIMENTAL "B"
Sustantivos mas adjetivos. (Totales)
Lista I Lista II

51% 53%

25" 45"

.22 .19

1.17 .90

.53 .48

1.62 2.40
.127 .137

Error

127
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La Tabla 21 muestra los resultados obtenidos por los sujetos
de ambos grupos en la lectura de la Lista de transferencia III.

Esta lista incluyd 24 palabras de una sflaba del tipo CVC.

Dado el tipo de palabras que esta lista contuvo (ver Apéndice
6), no se preguntd a los sujetos el significadoc de las mismas
y por lo tanto, para esta lista en particular no se obtuvo un
pércentaje de comprensifén. Sin embargo, el experimentador for_
muld preguntas que pretendieron obtener una respuesta por par-
te del sujeto que incluyera la palabra que acababa de leer. Ej.
si el sujeto lefia la palabra "con" el experimentador pregunta-
ba" "ct( tomas el café& con sal o con azficar?", la respuesta
del sujeto generalmente contenia la palabra "con" que acababa

de leer.

Los resultados promedio por grupo parecen favorecer a los suje
tos del Grupo B, si bien es necesario enfatizar que no signifi
cativamente. El tiempo promedio de lectura de los sujetos del
Grupo B es menor que el del Grupo A. El Indice de separacio-

nes intrasildbicas asi como el de separaciones totales por pa-

labra y el de error son, en promedio, menores los del Grupo A.

Si observamos los resultados obtenidos por Enrique (Grupo A)
podriamos dar razdn de esta aparente mejor ejecucién por parte
de los éujetos del Grupo B que insistimos no es significativa-

mente diferente de la del Grupo A.



Teresita

Xavier

Enrique

Norma

Eridani

TABLA 21

LISTA DE TRANSFERENCIA III

24 palabras con la

GRUPO EXPERIMENTAL "A"

sflaba CvC.
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Tiempo Separécién Separacifn Indice de
promedio intrasil&- total por  error
bica palabra
5" 0 0 0
7" .02 .04 .19
31" .50 1.00 .33
GI'UPO EXPERIMENTAL "B“
14" .13 .17 .06
9" .02 .20 .07
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La Tabla 22 presenta los resultados obtenidos por los sujetos
de ambos grupos en la lectura de la Lista de transferencia Iv.
Esta lista se formd con 20 palabras de 2 y 3 silabas que con-

tenian una silaba del tipo CCV (ver Apéndice 7).

Los resultados y promedios que aparecen en esta Tabla acusan
ciertas diferencias por grupo que a continuacién mencionaremos
aunque cabe enfatizar que se trata de diferencias no significa-

tivas.

Los porcentajes de comprensidn para el Grupo B son en promedio

m&s altos que los del Grupo A, aunque no significativamente.

El Grupo A obtieme en promedio Indices de separacifn total

por palabra y de error, menores gue los del Grupo B.

En el caso de los resultados de separaciones inter+intrasil8bi
cas no parece haber una diferencia significativa entre las e-

jecuciones de ambos grupos.

Los resultados obtenidos por Enrique (Grupo .A) parecieran in-
dicar a este niﬁel alguna relacidn entre Indices de separacibén
v de error altos (los mds altos en ambos grupos) y un porcen-

taje de comprensidn bajo (el mis bajo en ambos grupos).

Queda sin embargo el caso de Norma quien obtiene tiempo prome-
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dio de lectura e fndices de error y separaciones altos, y que
sin embargo obtiene el porcentaje de comprensifn m&s alto en
ambos grupos. Podrfa existir la posibilidad de ir despacio

al leer frase o una palabra favorezca o ayude de alguna mane-

ra a comprender. Al menos a esta edad.

Los resultados obtenidos por Teresita parecerfan mostrar una
clara relacién entre Indices de error y separaciones muy bajos,

en un tiempo muy cortoc y con un alto porcentaje de comprensifn.



Xavier Teresita

Enrique

Norma

3

Eridani
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TABLA 22

LISTA DE TRANSFERENCIA IV

20 palabras con una silaba del tipo CCV

Grupb Experimental "A"

Compr . Tiempo P. S.Int+Intra S.T.p/val. Ind. Error
70% 5" 0 0 .009
60% 13 .14 .8 .099
50% 29" .31 1.8 2171

srupo Experimental "B" .

80% 37" .17 .95 .108

75% 7t .09 .30 .117
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La Tabla que a continuacifn se presenta, Tabla 23, indica el
' porcentaje de error obtenido por cada uno de los sujetos expe_
rimentales en la lectura de los diferentes tipos de silabas

gque incluyd la Lista de transferencia V.

Los diferentes tipos de silabas aparecieron en 52 frases, su
frecuencia de aparicién particular puede observarse en el A-

péndice 8.

Como se recordard los sujetos volvian a leer los materiales
que se les presentaban hasta que dijeran sin errores ni sepa-

raciones lo que estd escrito en &stos.

Los porcentajes de error que contiene esta Tabla se obtuvieron
a partir de la primera lectura que hicieron los sujetos de las

frases que se les mostraron.

Los porcentajos de Enrique se obtuvieron a partir de la lectu-
ra de 25 de estas 52 frases (ver Apéndice 8), las primeras 20
y la frase 23, la 41, la 42, la 51 y la 52. Estas 25 frases

no incluyeron silabas del tipo CVV y CCVC.

De todas las combinaciones incluidas en las 52 frases de la
Lista de transferencia V los tipos CVV, CCVC no se habfan en-
sefiado a los sujetos durante el entrenamiento y puede hacerse

referencia a los resultados de los mismos para comprobar si se
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predujo transferencia.

Los porcentajes de error en todos los tipos de sflabas mues-
tran ser mis altos en el Grupoc B que en el A, salvo en las
combinaciones CV, CVC y CVV. Una ébservacién de los porcenta
jes de error tan altos obtenidos por Enrigue en este tipo par

ticular de silabas puede darse la razén de esta diferencia.

Cabe, sin embargo, insistir que los promedios totales de am-

bos grupcs nc son significativamente diferentes.

Los resultadous parecerfan indicar que las silabas del tipo CV,
VC y VV fueron las que produjeron un menor porcentaje de error
al ser leidas por los sujetos. Este efecto podria atribufrse
a que los sujetos estuvieron expuestos a la lectura previa de
las Listas de transferencia I y II gque.contuvieron en total 199
palabras con silabas del tipo CV; sin embargo esto no ocurrid

para las silabas del tipo VC ni VV.

Al analizar los porcentajes de error obtenidos por los sujetos
en los 3 tipos de silabas CVV, CCVC y CVVC para las cuales po-
-dria darse una transferencia, encontramos que solamente un su-
jeto del Grupo A es capaz de transferir y leerlas sin error,
en los 4 sujetos restantes se observa o bien no transferencia
en el caso de Norma (Grupo B}, o porcentajes de error que no

indican una transferencia positiva alta.



vC

cve

ccv

cvv

cCcve

cvve
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TABLA 23

LISTA DE TRANSFERENCIA V

52 frases. g de error por tipo de sflaka lefida

Grupc Experimental "A"

Teresita Xavier ) Enrique
7% 0 33%
3% 11% 15%
2% 6% 43%

!
17% 0 33%
!
3% ~ 21% 3 61%
0 50% 0
0 43% 78%
C 67% 0
0 50% 100%




TABLA 23

LISTA DE TRANSFERENCIA V

52 frases. % de error por tipo de silaba lefda

Grupo Experimental "B"

Norma Eridani
v ‘ 43% 142
cv 8% 15%
vC 17% , 11%
vv 0 33%
cve 24% S 11s
ccv ' 258 50%
cvv 48% 24%
ccve 100% 67%
cvve 100% ‘ 25%
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Los porcentajes de comprensién de error, el tiempo promedio de
lectura, asi como los indices de separacibn intra+intersil8bi-
cas y de separaciones totales por palabra que obtuvieron los
sujetos de ambos grupos al leer las 52 frases que incluyd la

Lista de transferencia V, se muestran en la Tabla 24.

Los resultados de la Tabla parecen mostrar una relacibn entre
un tiempo de lectura relativamente bajo, un porcentaje de error
bajo, un bajo indice de separaciones y un alto porcentaje de

comprensidn.

En sujetos como Teresita, Xavier (Grupo A) y Eridani (Grupo B)
‘la relacibén entre los factores ya mencionados y un alto porcen_
taje de comprensibn parece darse. Aunque los Indices de sepa-

raciones de Eridani sean los mds altos de estos 3 sujetos.

Norma y Snrique son los sujetos que obtienen en sus respecti-
vos grupos porcentajes de error y tiempos promedio de lectura
mis altos; sin embargo, el porcentaje de comprensién de Norma
eés considerablemente mds alto que el de Enrique, siendo su por
centaje de ecror, su tiempo promedio y sus indices de separa-

cifén mis bajos que los de Enrique.

Los resultados promedio por grupo afin sin incluir los de Enri_
que muestran un porcentaje de comprensifén mayor para el Grupo

B.
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Los porcentajes promedio de error y el tiempo promedio de lec-

tura es mis kajo en el Grupo A.

A nivel de indices de separacibén es fidcil advertir gque los
promedios bajos obtenidos por el Grupo B son en cierto modo a
parentes ya que son los resultados de Enrigque en el Grupo A

los que determinan esta diferencia.

Cabe mencionar que la mayoria de los sujetos tuvo una cierta
dificultad en la comprensidn de algunas de estas 52 frases
que estaban expresadas en forma negativa. En estos casos los
sujetos tenian que negar (decir "no es cierto") una frase que
ya era una negacidn, e.g. "las mesas no tienen patas", "los

autos no tienen ruedas®, "t no caminas", etc.



Teresita

Xavier

Enrique

Norma

Eridani
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TABLA 24

LISTA DE TRANSFERENCIA V

52 frases

Grupo Experimental "A"

Compr . Tiempo P. P. de errorS.int+intra S.T.p/pal.
1
100% 34" 3% .07 _ .20
|
90% 60" 16% .25 .71
16% 246" 35% 2.5 4.6
Grupo Exper imental "B"
96% 168" 20% .13 .36
98 96" 15% .33 .93
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El porcentaje de error por tipo de silaba leida que obtuvie-
ron los sujetos en la lectura de las 10 instrucciones del
post-test aparece en la Tabla 25. (ver Apéndice 1 frecuencia

de aparicifén por tipo de silaba).

Estos porcentajes de error se obtuvieron como. en el caso de
la Lista de transferencia V a partir de la primera lectura que
hicieron los sujetos de las 10 instrucciones que se les presen

taron.

El dnico tipo de silaba que no se ensefi6 durante el entrena-

miento y que aparecid en las 10 instrucciones fu& CVV.

Los porcentajes de error promedio son en todos los tipos de
silabas mis altos para el Grupo A gue para el B. Salvo en el
caso de la combinacibn CCV en que los porcentajes de error

promedic son iguales para ambos grupos.

Podemos observar que al menos en los tipos V, CV y CCV esta
diferencia obedece a los altos porcentajes de error obteni-
dos por Enrique en el Grupo A, en estos tipos de silabas en

particular.

Los tipos de combinacifén que obtuvieron un menor porcentaje

de error para el Grupo A fueron V, CV y VC.
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Para el Grupo B los tipos de silabas con menor porcentaje ae

error fueron V, VvV, CV, VC y CVC asi como CVV.

Del Grupo A s8lo Teresita parece ser capaz de leer sin erro-
res el tipo de combinacifén CVV. En el Grupo B ambos sujetos

parecen capaces de leer sin errores este mismo tipo de silaba.

En general, de nuevo, las diferencias parecen deberse mis a
nivel motivacional del sujeto ("diferencias individuales") y
a la interaccién Sujeto-Experimentador que a la virtud del

método.



cv

vC

cve

ccv

cvv
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TABLA 25

POST-TEST. Instrucciones

% de error por tipo de silaba leida

Grupo Experimental "A"

Teresita Xavier - Enrique
0 0 43%
0 50% 1008
0 5% 30%
0 0 64%
0: 63% 88%
0 0 75%
0 100% 100%
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TABLA 25

POST-TEST. INSTRUCCIONES

% de error por tipo de sflaba lefda

GRUPO EXPERIMENTAL "B"

Norma Eridani
v 0 0
vV 0 0
cv 8% 10%
vC 27% 0
cve 38% 0
cev 25% 25%
cvv 0 0
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Los porcentajes de comprensidn, el tiempo promedio de lectura,
el porcentaje de error y los fndices de separaciones intra e
intersilibicas, asi como de separaciones totales por palabra
que obtuvieron los sujetos de ambos grupos en la lectura de

las diez instrucciones del post-teét aparecen en la Tabla 26.

Podemos advertir en los casos de Teresita, Xavier (Grupo A) y
Norma (Grupo B] una relacifn entre el bajo porcentaje de error
y un alto porcentaje de comprensibn, si bien el tiempo prome-
dio de lectura de Norma es considerablemente mayor que el de
Teresita y Xavier. Asimismo observamos en Norma y Teresita in

dices de separacién relativamente bajos.

En el caso de Enrique parece advertirse uha clara relacifn en
tre un alto porcentaje de error en tiempo promedio de lectura
mds alto que para cualquiera otro de los sujetos y una compren_
sibén muy pobre de las instrucciones que debia leer y ejecutar.
A lo anterior hay que afladir que los Indices de separacifn dé
Enrique son relativamente altos. Eridani obtiene un tiempo

de lectura promedio menor gque el de Enrique, un porcentaje de
error bastante bajo pero una comprensién bastante baja de las
instrucciones que ley6. Podemos de igual modo observar gque
los Indices de separacifn de Eridani son los mis altos en am-
bos grupos. Aqui cabe notar la gran variabilidad intra-sujeto

de una comparacidn a otra.
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Con Eridani pudimos observar algo curioso, a pesar de dele-
trear correctamente lo que cada instruccibn decia, Eridani
cambiaba total o parcialmente el contenido de la frase al ser

interrogada sobre lo que en la instruccién estaba escrito.

Eridani deletref correctamente la frase "mira los dibujos y
dame el pato", al ser interrogada sobre esta frase dijo "mi-
ra el pato" se le preguntS: "¢qué vas a hacer:" y dijo "lo

miro vy lo cambio asi" {cambié la ilustracién del pato por o-

tra con otro animal).

Ante la frase "abre la caja roja y saca una canica', Eridani
la deletreb correctamente pero dijo: "arroja la casa con una

canica".

En la lectura de la frase "abajo de esta mesa hay un libro,
témalo", Eridani despu&s de deletrear correctamente dijo: "a-
bre malo", al insistfrsele en que volviera a leerla dijo: "a-
bajo de esta mesa hay un burro, témalo". Miré debajo de la

mesa y dijo: "eso no es cierto”.

Ante la frase "puedes salir al patio", Eridani dijo después de
haberla deletreado correctamente: "ponle saliva al pasto". Lo
que acabamos de enunciar puede dar una respuesta a un porcenta

je de comprensidn tan bajo como el de Eridani.
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Aparentemente entre su primera conducta verbal (deletreo) y su
segunda conducta verbal (inaudible desde el exterior) estuvo
"mediada™ por una variable "extraha" expresada en la conducta

verbal ("err6nea").

En'el caso de Enrique, su lectura de las instrucciones muestra
un alto porcentaje de error, un alto Indice de separaciones y
un tiempo promedio también alto. A continuacidn presentamos
algunas de las respuestas que dié Enriqué a las instrucciones

después de haber tratado de deletrearlas.

La instruccién uno "dame la mano" fué la Gnica que Enrique le-
y6 como tal y que ejecutd, a partir de &sto, cuando se le in-

terrogd sobre cada una de las instrucciones Enrique dijo:

2. "dime tu nombre" Enrique dijo: "que te dé& bidre" ":cqué es
esb?",pregunté el experimentador y Enrique contest6: "lo que

usa mi mami".

3. T6cate el pelo" Enrique dijo primero "toca la puerta" y al
pedirsele que volviera a leer la instruccién &ste dijo: "que

te dé el pepo".

4. "mira los dibujos y dame el pato", Enrique dijo: "dice que

te dé el pato pero no lo tengo porque se murid".
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5. "toma la pelota y ponla en el piso", Enrique dijo: "dice

que te dé& el pico".

6. "abre la caja roja y saca una canica", Enrique dijo: "que

te d& una canica pero la tengo en mi casa".

7. "abajo de esta mesa hay un libro, témalo", Enrique dijo:

"que te d& la madre".

8. "en el libro hay un peso, bfiscalo", Enrique dijo: "que te
encuentre el duscado y que te d& el guisado, es lo que tengo

en mi casa".

9. "ponle su saco al oso", Enrique dijo: “"que te d& el oso".

10. "puedes salir al patio", Enrique dijo: "que te de el baco".

Antes de decir lo que acabamos de sefialar, Enrique habia dele-
treado con mavor o menor éxito cada una de las palabras de la
instruccidn, sin embargo no parecia recordar més'allé de la 4l
tima palabra que habia lefdo y que en ocasiones era correcta.
Aparentemente aqui también operan factores "extrafios" ajenos

a la conducta de leer.

En promedid el tiempo de lectura y los indices de separacifn

son menores en el Grupo A que en el B, los porcentajes de
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error en promedio son mis bajos en el Grupo A que en el B, de
bido a los resultados de Enrique; sin embargo aungque la dife-
rencia es pequeiifsima los porcentajes de comprensidn parecen

favorecer al Grupo B.



Teresita

Xavier

Enrique

Norma

Eridani

TABLA 26

POST-TEST. Instrucciones

Srupo Experimental "A"
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Compr . Tiempo P. % error S.int+intra S.T.p/pal.
100% 26" 0 0 0
70% 48" 11% .44 1.24
10% 164" 44% 237 1.04
Grupo Experimental "B"
90% 117" 12% .14 .39
40% 75" 8% .69 1.96
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VII. CONCLUSIONES

Los objetivos de la presente investigacidn eran:’

II.

III.

Poner en préctica un procedimiento que ensene a un grupo
de sujetos a "leer en silencio" silabas de diferentes
combinaciones de letras con el objeto de determinar si
tal procedimiento puede o no prevenir separaciones y/o
errores en la lectura posterior de palabras aisladas y

frases. Utilizando el método fonético sildbico.

Comparacifn de la ejecucidn de un grupo entrenado en
"leer en silencio” con un grupo entrenado a "leer en
voz alta" en tareas de transferencia de las habilidades
en lectura de silabas adquiridas durante el entrenamien
to. El propdsito de esta comparacidén pretenderfa en-
contrar si una mejor ejecucidén en la lectura de materia
les de transferencia puede ser atribuible a una diferen
cia en la ensefianza de la lectura de distintos tipos de

silabas.

Hallar una posible correlacidn entre tipo de material
leido, en el caso de este estudio palabras aisladas, fra
ses e instrucciones y tiempo promedio de lectura, separa_

ciones y errores, con el intento de encontrar una inde-
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pendencia o dependencia de estos factores y un cierto
grado de dificultad creciente en el material de lectu-

ra que se da a los sujetos.

IV. Determinar en gu& medida afecta una u otra modalidad del
método foné&tico: "lectura en silencio" versus "lectura
en voz alita" de diferentes tipos de silabas ensefadas
durante el entrenamiento en la leétura, la comprensién
de diferentes tipos de materiales o si &sta es indepen-

diente del procedimiento empleado en particular.

Hacer posible la implementacifn de un procedimiento gue resul
tase efectivo para prevenir la separacibn de letras y silabas
en la lectura de los sujetos tuvo gue enfrentar varios proble

mag.

Por los comentarios de los gujetog y la dbservacién que se hi
zo de ellos durante el entrenamiento, parece ser que el "so-
nar" los materiales que se les presentan es en si basténte re_
forzante. De tal manera el espaciamiento de las sesiones en
que a los sujetos del Grupo B se les permitfa "leer en voz al
ta" tuve que uacerse menor de sesibn a sesidn. De hecho al
final del entrenamiento los sujetos del Grupo B lefan en "voz
alta" como los del Grupo A en el dltimo paso de cada sesibn

de lectura.
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Dado que la tGnica manera de evaluar la lectura "silenciosa"
por parte de los sujetos es darles a ejecutar tareas de dis-
criminacidfn se corre el riesgo de que el sujeto esté ré&spon-
diendo Gnicamente al azar, sin gque por otro lado nada pueda
garantizar lo contrario. Es decii, una vez gue a los suje-
tos del Grupo B se les pedfa en el {ltimo paso del entrena-
miento que respondieran si o né, el material gue el experimen
tador les mostraba era el gue &ste decia, el sujeto bien po-
dia estar respondiendo al azar y lo que es mis no estar escu
chando nada dentro de su cabeza. Esta Gltima cuestidn tampo

co pudimos garantizarla.

Los resultados del entrenamiento expuestos en la Tabla 13 nos
llevan a concluir que el hecho de haber entrenado a los suje-
tos del Grupo B con una modalidad del mé&todo fdnico silébico
diferente a la empleada con los sujetos del Grupo A, no previ
no ni separaciones ni errores en la lectura de los mismos.

Lag diferencias de ejecuciones observadas por grupo parecerian
indicar una ligera mejor ejecucidn por parte de los sujetos
del Grupo A, sin embargo, estas diferencias no son significa-

tivas.

Existen 3 aspectos que podemos garantizar al respecto de este

procedimiento:
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a) Los sujetos no verbalizaron las letras o silabas que el
experimentador enseiid en el paso II del entrenamiento

(Repeticibn) .

b) Los sujetos del Grupo B estuvieron expuestos a mis repeti-
ciones por parte del experimentador de las silabas corres-

pondientes que los del Grupo A.

c) Los sujetos recibieron en cada sesifn las mismas instruc-

ciones por parte del experimentador.

Estos 3 aspectos que se acaban de sefialar no parecen ser sufi
cientes para provocar en los sujetos la conducta de escuchar
"interiormente" lo que se lee, ni para prevenir las separacio

nes en su lectura.

Por otro lado quisi&ramos reiterar que ensenar a los sujetos
la unién de letras en silabas y de &stas en palabras fué uno
de los aspectos mds dificiles del entrenamiento. El1l unir va-
rios sonidos para producirlos en una sola emisién de voz es
algo que hay que enseflar y su generalizacidn tal y como es es
ta in&estigacién se pudo observar, dependid de cada uno de
los sujetos. Cabe aqui mencionar gue un buen nfimero de nues-
tros sujetos experimentales mostrd al serle aplicado el pre-

test de letras que conocian las vocales y el sonido de varias
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consonantes (Eridani, Grupo B); esto, sin embargo, no les
permitid leer ni silabas ni palabras al serles presentadas.
Xavier por ejemplo conocfa el nombre de casi todas las letras

del alfabeto y tampoco pudo leer ni silabas ni palabras.

Sin poder ofrecer una evidencia mayor y a un nivel puramente
anecdético, quisiéramos Gnicamente insistir en que al interro
gar a Teresita que lefa sin dificultades v sin errores sobre
como procedia, ésta indicd que primero lefa las palabras "que_
dito® en su cabeza y luego las decia en "fuerte". Norma que
tenia bastantes problemas en la unidn de letras y silabas por

el contrario declaraba que dentro de su cabeza ella no éscu-

chaba "nada, deveras nada".

Los datos expuestos con anterioridad parecen evidenciar lo
propuesto pcr nuestra definicifn de las habilidades que debe
tener un sujeto que es capaz de leer. Leer tal como lo enten
demos se compone de varias etapas o frases. Leer sonando de
manera correcta, es decir uniendo las letras que se presen-—
tan en el orden que se presentan, nos lleva a alcanzar el pri
mer estadio o nivel de nuestra definicidn de lectura, el cual
nos atrevemos a calificar de mecdnico. Existe un nivel poste
rior, gue consistiria en obtener un significado del material

que se lee, en otras palabras "comprender".
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Una de nuestras hipbtesis era suponer que debfa darsenuna re-
lacibn entre lectura correcta (sin separaciones y sin erro-

res) por parte de los sujetos y una alta comprensidn del ma-
terial de lectura. Otra era suponer que entrenando a un gru
po de sujetos de modo que se pudieran prevenir tanto separa-
ciones como errores, la comprensifn de la lectura podrfa op-
timizérse, y que un grupo de sujetos entrenado asi estarfa

en ventaja con respecto a otro grupo al que no se le hubiese

entrenado de manera particular.

Una vez analizadas tanto las listas de palabras f de frases
que se utilizaron como material de transferencia, como la lis
ta de 10 instrucciones que constituyeron el post-test, obser-
vamos diferencias entre los resultados por ambos grupos. Es-
tas diferencias sin embargo no gon significativas y no pare-

cen ser atribuibles a la diferencia de entrenamiento.

La obgervacién de los resultados obtenidos por los sujetos de
ambos grupos en la lectura de materiales de transferencia y
del post-test indica que los sujetos del Grupo B ("en silen-
cio") obtienen consistentemente porcentajes de comprensidn
mds altos que los del Grupo A, sin embargo sus Indices de se
paraciones y de error, asf como sus tiempos promedio de lec-

tura son mds altos que los del Grupo A.
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Los resultados de los sujetos en la lectura de las 2 primeras
listas de transferencia parecerfa ilustrar lo que constituye
ese primer nivel mds bien mecdnico de la lectura que es el
"sonar"” un grupo de letras organizadas de cierta manera. Los
sujetos de ambos grupos, ante materiales de lectura simila-
res, es decir con el mismo nlmero de letras y silabas del
mismo tipo, hacen en promedio el mismo nﬁmeré de separacio-
nes, el mismo nfimeroc de errores y tardan aproximadamente lo
mismo en leer palabras, independientemente de gue se trate

de sustantivos, verbos o adjetivos.

Si consideramos a los sustantivos como palabras que pueden
ser mis accesibles a los sujetos en la realidad y menos abs-
tractos podriamos explicar que un mayor nimero de ellos por
sobre los otros tipos de palabras hayan sido comprendidos por

los sujetos.

Lo que a este nivel éareceria importante wecalcar es que en
este estadio de la lectura un alto iIndice de errores y de se
paraciones asi como un tiempo promedio alto de lectura no
siempre se correlacionan con un bajo porcentaje de compren-
sién. Lo que aqui parece determinar de algfin modo la compren
sidn de éalabras aisladas es el vocabulario que cada sujeto
posea y su habilidad en el lenguaje para expresar de manera

entendible al experimentador el significado de lo gque acaba
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de leer. Lo cual quizds implica que deba garantizarse un de
sarrollo minimo en el lenguaje de los sujetos, antes de some_

terlos a un entrenamiento en la lectura.

Por otro lado debemos aclarar que la precisifn en la lectura
de palabras aisladas no se hace tan evidente como condicifn
necegaria a la comprensién, ya que en paiabras aisladas las
posibilidades tanto de error como de separaciones son minimas
en comparacidn con la lectura de frases. A este nivel se pi-
de a los sujetos Gnicamente obtener un significado de una pa-

labra.

Cuando los sujetos se énfrentan a la lectura de una frase sus
posibilidades tanto de error como de separaciones se multipli
can automiticamente, en comparacién a las que tienen frente a
una sola palabra, se demanda gque entren en'acciﬁn mecanismos
de memoria, al leer la fltima palabra de una frase hay que
reco-dar todas las anteriores si queremos comprenderla, esta
iltima de hecho va a implicar, dado el tipo de frases con las
que se trabaj6, que los sujetos obtuviesen un significado de

un grupo de varias palabrag puestas en un orden determinado.

Al tener los sujetos ante gf un mayor n@imero de posibilidades
de error y de separaciones en la lectura de frases, podemos

inclinarnos a pensar que el primer paso o nivel de la lectu-
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ra que es "sonar con correccibn" se vuelve determinante en
buena medida para la comprensidn de lo que se lee. Dado que
si un sujeto no "suena correctamente" (lee) varias palabras
de las que se le presentan en una frase, puede estarlas dis-
torsionando de tal modo gque se vﬁelva imposible comprender-
las, puede distorcionar algunas que sean claves (ej. Eridani
en la 8a. insiruccidn del post-test leyd "burro" en lugar de
libro y por lo tanto no comprendid la instruccidn ni pudo e-
jecutarla) o puede que no sea capaz de recordar todas las pa
labrag de la frase y que como Enrigue en la 4a. instruccidn
del post-test diga: "dice que te dé& un pato, pero no lo ten-
~go", simplemente porque no recordaba la parte de la frase

donde se le indicaba mirar ciertos dibujos.

Creemos que los datos analizados aportan suficiente eviden-
cia en el sentido de que existe una distincidn entre estos 2.
niveles de lectura, uno que constituye el "sonar" de manera
corrgcta un cierto material y otro que involucra la obtencidn
de significado. Queda claro también gue tratdndose de pala-
bras aisladas la precisidn en la lectura no es determinante
para la comprensidn, si bien este "sonar correctamente" se
vuelve cada vez mis una condicidn necesaria para la compren-—
sidn de lectura de materiales que combinen mas de dos pala-

bras y de las que se pretenda obtener un significado.
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Con respecto a la ganancia en comprensidn obtenida consisten
temente por les sujetos del Grupo B en comparacién con los
del Grupo A, siendo de tal modo ligera que nos atreverfamos
"a atribuirla al tipo de entrenamiento a gue se sometid a los

sujetos, sino mds bien a posibles diferencias individuales.

En la presentacifn de los datos existe el &nimo de enfatizar
la enorme variabilidad en las ejecuciones de los sujetos ante
los mismos materiales de lectura, esto nos lleva a abordar
nuevamente los aspectos tanto de diferencias individuales co-

mo de motivacidn.

Existe bastante evidencia sobre qué tipos de conductas se
vuelven indispensables en el repertorio de un sujeto antes

de comenzar su entrenamiento en la lectura. Igualar a gru-
pos de sujet~s en cuanto a los repertorios conductuales ne-
cesarios es posible si a éstos se les somete a programas de
entrenamiento en discriminacién visual (formas, colores, ta-
mano, posicidn, etc), discriminacifn auditiva, seguimiento de
instrucciones y atencifn. Pretendimos en la presente investi
gacidn garantizar en lo posible, por medio de pequefas prue-
bas aplicadas antes de iniciar el entrenamiento, que nuestros
sujetos poseian un repertorio de entrada minimo en las con-
ductés que ya senalamos. Los sujetos gue mostraron tener me-

nos dificultad en la ejecucidn de estas pruebas fueron los
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que se sometieron a un entrenarmiento en la lectura. Estas e
valuaciones pretendieron igualar en lo posible a los sujetos

experimentales.

Esto sin embargo no previno ni eliminé el tener que adecuar
de una manera o de otra el programa de entrenamiento de acuer
do al ritmo de trabajo y necesidades de cada sujeto. Hubo su
jetos que a partir de una primera demostracidn éobre como u-
nir letras para pronunciarlas en una silaba, fueron capaces
de generalizar rfpidamente a nuevas letras que iban aprendien
do, hubo otros sin embargo que parecian no poder leer una pa-
labra como tal sin antes haberla separado en letras y luego
en silabés gue repetfan varias veces antes de decirla como
tal. Algunos de nuestros sujetos mostraban una tendencia a
adivinar palabras en lugar de leerlas, otros cuando no recor
daban una letra permanecian callados ante una palabra sin que
rer decix o gehalar cuales letras no recordaban, otrog mis de
claraban simplemente que no podian leer nada y algunos mis de
mandabah constante retrocalimentacidn (feed-back) sobre el so-

nido de las letras antes de leer las palabras.

De modo tal que si bien habfia un precedimiento fijo y unifor-
me a seguir en el entrenamiento, la aplicacién del método f£&6-
nico sildbico con el gue se trabajd tuvo que hacerse lo sufi-

cientemente flexible como para adecuarlo a cada sujeto.
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Creemos por tanto gue la igualacidn de repertorios conductua
les en los sujetos no elimind del todo esta variabilidad de
ejecucibn individual. Si bien creemos gue algunas de estas
diferencias individuales serfan susceptibles de ser elimina-
das por medio de programas correctivos aplicados vara cada

caso en particular.

Otro aspecto que consideramos de suma importancia es el de la
motivacifn. A lo largo de la interaccién con nuestros suje-
tos experimentales pudimos advertir gue su motivacibn para a-
sistir a las sesiones de entrenamiento y aprender a leer era
muy diferente en cada uno y que en algunos de ellos &sta era

nula.

Por motivacifn queremos dar a entender todos aquellos facto-
res en el medioc ambiente escolar, familiar, social, que en si
son ajenos a la situacibén experimental y que afectan de mane-
ra determinante la manera de comportarse de los sujetos duran
te la situac<®5n experimental y el &xito de su ejecucién enyla
lectura. Por definicién misma estos factores son imposibles

de controlar por el experimentador.

Si bien desde el comienzo del entrenamiento habia un objetivo
definido a alcanzar, sea &ste que los sujetos despu&s de un

cierto nimero de sesiones de entrenamiento fuesen capaces de
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leer (sonar correctamente) un cierto niimero de palabras con
mayor © menor precisién, y que ademds fuesen capaces de ob-
tener un significado de las mismas, debemos tener en cuenta
gue éste no era en modo alguno el mismo objetivo gue el de

muchos de nuestros sujetos,

Considerando a la lectura un factor definitivo en la adquisi
ciﬁn y desarrollo de conductas de tipo académico, pretendi-
mos partir de la suposicibn de que para nuestros sujetos era
importante y deseable aprender a leer, supusimos tambi&n que
al descubrirse capaces de "deccdificar"™ ciertas combinacio-
nes de letras y de encontrar que €stas querfan decir "algo"
que ellos conucfan, su interés por aprender nuevas letras o
por tratar de leer cuanto fuera posible tratando de entender

lo aumentarian.

Sin embargo, la realidad mostré ser bien diferente a todas es_
tas suposiciones. La realidad es gque asi como aprende a ha-
cer muchas otras cosas, el nifio tiene que aprender alleer es
importante para él, que saber leer lo coloca en una situacidn
de ventaja, que los simbolos impresos en un papel estdn ahi
para comunicarle algo; en fin que saber leer lo hace crecer y

ser un tanto independiente.

Es evidente gue un nifio tiene gue aprender todo esto del me-
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dio social, familiar y escolar en gue vive, y es evidente tam
bié&n que si en los contextos ajenos a la situacidn experimen-—
tal el nifio no encuentra ningGn apoyc ni ningn cambio a medi
da que aprende a leer, esto se convertird para €l en una ruti_

na mis de la vida escolar.

Expresado en otras palabras, si un nino gque estd aprendiendo
a leer no er~uentra en su medio ambiente condiciones que favo_
rezcan y estimulen su interé&s por la lectura, o no encuentra
ni atencidn ni reconocimiento de parte de aquellos que lo ro-
dean por su avance o &xito en la misma, es poco probable que
leer, en si, adquiera un significado para &l diferente de rea
lizar cotro tipo de actividades, en cuyo caso leer serd més
bien una sitwacibén poco deseable y a evitar si se le compara

con hacer figuras en plastilina por ejemplo.

Resulta obvio decir que sobre este d4ltimo aspecto no se pudo

ejercer ningfin control y que siendo de tal importancia impli-
ca que no pudiendo contar con un sistema motivacional unifor-
ma la comparacidn entre grupos experimentales se vuelve difi-

cil si no impnsible.

éQué, aparte de diferencias individuales mds o menos marcadas
puede explicar ejecuciones tan dispares como las de Teresita

v Enrique si a ambos se les sometif al mismo entrenamiento?
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sgué explica por otro lado los cambios de unas palabras por
otras totalmente diferentes de Eridani, si en principio mos-
traba "sonar" correctamente? o ¢qué explican las negativas

de Xavier para leer, y en qué ocasiones pudiera leer bien?.

Si bien no podemos afirmar que todos nuestros sujetos llega—
ron a un nivel de lectura gue implique ademds de sonar correc
tamente lo escrito, obtener un significado de E&stoc (es evideg
te gue muchos sonaban con mds © menos correccién simplemente),
todos tuvieron en un momento dado que responder a la situa-
cién experimental; prestando atencidn, sonando correctamente
lo escrito, y dando un significado de é&sto, lo cual nos permi
te afirmar que eran capaces de hacerlo. Todo parece indicar
que en las més de las veces y con los mds de los sujetbs, el

prolblema era que quisieran o né hacerlo.

Si un sujeto como Eridani, gquien no presentd problemas parti-
culares en recordar las letras y unirlas, tiene que leer un
cierto nfimero de frases y entenderlas antes de salir a un pa-
seo con el grupe escolar, hace unos cuantos errores, separa
algunas veces y en general lee con cierta rapidez, pues no ha
cerlo implica quizds ser la finica que no asista al paseo; pe-
ro si como. en el caso de las instrucciones del post-test no
hay ninguna presidén, de hecho lo {inico que el experimentador

puede hacer es pedirle volver a leer una frase determinada,
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Eridani deletrea correctamente, es decir suena correctamente,
pero al final y al momento de decir la frase completa la dis
torsiona completamente cambiando totalmente palabras que ya
deletred correctamente. ¢No serd este m&s un problema de que
rer nicamente llamar la atencién? © ¢simplemente cque cuando
Eridani detectaba una posibilidad de escapar de la situacién
experimental deletrea, pero a fin de cuentas dice cualqguier

cosa para que la sesifn termine pronto?.

Existen por otro lado situaciones como las de Enrigue en don
de nos preguncamos qué& motivacidn por la lectura puede exis~
tir, pues si bien generalmente no se negaba a leer, sus se-
siones de lectura eran largas e incluso penosas sin gue al
final de éstas pareciera que Enrique hubiese comprendido ni
siguiera un minimo. Creemos que el suyo es uno de los casos
donde quizés, antes de iniciar un entrenamiento propiamente
dicho, se debia de alglin modo ensefiar qué es lo que significa

leer.

Resulta evidente que cuando se puede partir del trabajo con
un sujeto altamente motivado como Teresita, la tarea de un
experimentador en la aplicacién de un método de ensefanza de
la lectura se simplifica enormemente, ademis de que los efec-
tos observables que produce se vuelven altamente reforzantes

para el experimentador. Con &sto no tratamos de quitar impor
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tancia al hecho de aplicar uno y otro método en particular,
simplemente tratamos de enfatizar que los progresos y logros
de un sujeto con cierta motivacidn para leer no pueden compa _
rarse en modn alguno con los de aquellos para los cuales a-

prender a leer no significa nada.

Todo este aspecto de la motivacidn personal en los sujetos
que aprender a leer nos lleva a plantearnos si &stos compren_
den de cierta manera lo que significa leer o en todo caso si
antes de iniciar ninglin programa de lectura debe procederse
en un principio por enseharlo. La interrogante de que ésto
se desprende es ¢cdmo hacerlo?. Lograrlo implicaria la posi
bilidad de acelerar el aprendizaije de habilidades mec&nicas
de la lectura, concentrando esfuerzos en el aprendizaje y en
sefianza de estrategias para una mejor comprensidn del mate-

rial que se lee.

Cabrfa también la posibilidad de considerar que los nifios a-
prenden el significado de leer leyendo y que en la medida en
que lo hacen degcubriendo este significado ellos mismos, éste

se vuelve en si una motivacidn para continuar leyendo.

Sea que intentemos partir por pretender ensenar el significa-
do de la lectura, o que pretendamos que sean los gue aprenden

a leer los gque de alguna manera lo descubran, debemos garanti
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zar que el método o procedimiento que empleamos enfatiza des_
de los primeros niveles de la lectura el fenSmeno de la com-
prensidn. Creemos que si a un sujeto desde que se inicia en
la lectura no se le entrena o habitfia a tratar de obtener un
significado de lo que lee, es dudoso que su motivacidn por

la lectura sea grande. Tal como ya mencionamos, es muy posi
ble que alguien "suene" con mucha correccibn pero que sea in

capaz de obtener ningfin significado de lo que lee.

En la eleccidn del método dé lectura debemos tener en cuenta
gue tanto el nivel de "sonar" con correccidn como el de com-
prenéién de lé lefido deben ser alcanzados. De tal manera un
método que limite tanto uno como otro aspectc es indeseable.
Sagﬁn parecen mostrar los datos obtenidos en esta investiga~-
cién, llegado un cierto nivel de lectura (en este caso fra-
ses), la precisidn en la lectura parece estar bastante rela-
cionado con la comprensifn. Asi que al pretender ensehar a
leer, no podemos mantener "sonando" mec@nicamente a los suje
tos por un tiempo indeterminado, ni podemos "ahorrar" a los
sujetos la "mec&nica" tarea de sonar, ddndoles palabras o fra_
ses completas para que las "comprendan" yva que en este filtimo

caso no estarfiamos ensefidndolos a leer sino a reconocer pala-

bras.

No pretendemos de ningln modo hacer "la defensa" de un tipo
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de método para ensefianza de la lectura en particular. Cosa

que resultarfa por demds dificil si como ya mencionamos no

contamos con un sistema motivacional consistente para todos

los sujetos, sin embargo quisiéramos hacer notar algunas de

las ventajas que puede ofrecer trabajar con un método fonéti

co sildbico como en el caso de la presente investigacidn.

a)

b)

c)

En la aplicacidn del post-~test pudo notarse una generali-
zacibn de parte de todos nuestros sujetos a sonidos de le
tras tanto minfisculas como may@isculas gque no se habian en_

senado durante el entrenamiento.

Una vez que a los sujetos se les ha dotado de un cierto
nimero de elementos (letras) y de un cierto adiestramiento
sobre como hay que unirlas, sus posibilidades de "leer”
(primer nivel de nuestra definicidn) casi cualgquier tipo
de material impreso son ilimitadas. Expresado de otra for
ma podemos decir que al ensenar a los sujetos el sonido de
las letras y cémo hay gue unirlas, estamos garahtizando
que pueden transferir &sto a cualquier situacidn y a mate-

riales que nunca antes hubiesen leido.

Después de un tiempo relativamente corto los sujetos expe
rimentales leyeron un nfimero tal de palabras que en el mis

mo tiempo hubiese sido imposible "ensefiar" con una aproxi-
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macibn de tipo glcbal.

d) a partir de la ensefianza de un cierto nidmero de letras y
combinaciones puede empezarse a ofrecer a los sujetos ma-
terial del que pueda obtenerse un significado (palabras o
frases) sin apoyos de tipo visual, lo que puede habituar-
los desde sus comienzos en la lectura a tratar de “"com-

prender"”.

e] La pretensién de ensefiar a leer "en silencio" adem8s de
las dificultades antes mencionadas no parece capaz de supe

rar la barrera e las diferencias individuales.

Todo lo expuesto anteriormente nos lleva a hacer como refle-

xién final, algunas sugerencias sobre futuras investigaciones:

Dado que el &rea de comprensidn en la lecfura permanece an
casi "inexplorado", valdria la pena enfocar la atencidn de in
vestigadores sobre tareas de lectura encaminadas a enfatizar
este aspecto desde niveles tempranos en la adguisicidn de la
misma. Sin restar importancia a tareas del tipo de apareamien
to de figuras o palabras lo cual constituye un primer nivel de
comprensidn, la utilizacidén de frases cuva obtencidn de signi-
ficado sea indispensable pafa la ejecucidn de tareas dentro

del saldn de clases y dentro de la rutina escolar habitual pue
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de favorecer a la muy temprana ubicacidn de la lectura como

medio de comunicacidn, ademds de ser posible.

Por otra parte la investigacidn de la interaccidn experimen-
tador-sujetos deberia ser analizada con mds detalle en futu-

ras investigaciones dada la relevancia que &sta parece tener.
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APENDICE 1
MATERIAL PRE-TEST POST~TEST

a) Letras minfisculas.
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APENDICE 1

b) Letras maydsculas
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APENDICE 1

c) Silabas del tipc CV.
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APENDICE 1

d)
Serie de 10 instrucciones en tarjetas individuales.

&

Cada una de estas 10 instrucciones contuvo de 3 a 8 palabras.

Las combinaciones (tipos de sflaba) asi como su frecuencia

de aparicidn en las mismas se detallan a continuacién.

v 7 cve 8
vV 2 cev 4
CvV 63 vC 11 cvv 2

El orden de presentacifén de estas 10 frases fu& el siguiente:

1. dame;la mano .

2. dime tu nombre.

3. tbcate el pelo.

4. mira los dibujos y dame el pato.

5. abre la caja roja y saca una canica.

6. toma la pelota y ponla en el piso.

'7. abajo de esta mesa hay un libro, témalo.
8. en el libro hay un peso, blscalo.

9. panle su saco al oso.

10. puedes salir al patio.
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Al darle a leer a los sujetos la instruccibn 4, se pusieron
sobre la mesa 4 tarjetas con una ilustracifn de un animal ai_

ferente cada una.

Antes de presentar la instruccibén 5, se previno gque sobre la

mesa hubiera otra caja de otro color que la roja, la cual con

tenia canicas.

Sobre la mesa se colocd una pequeila pelota con el objeto de

que los sujetos pudiesen ejecutar la instruccibn 6.

Debajo de la mesa de trabajo se colocSd un libro y dentro una

moneda de un peso, desde el principio de la sesién.

Antes de dar a leer a los sujetos la instruccifn 9 se puso so_

bre la mesa un oso de peluche y una prenda de vestir (saco).

Las posibilidades de separaciones intra=intersilfbicas de es-

tas instrucciones fué& de 139.

Las posibilidades de hacer separaciones por palabra fu& de 49.
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APENDICE 1

dime tu nombre

toma la pelotay ponla en el pisc

- o i
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La secuencia de ensenanza de las 18

APENDICE

y los tipos de combinacibnes

Sflabas de una letra:

v i, o,

e, a,

Sfilabas de dos

vV ha, he, hi, ho, Iu

182

letras del entrenamiento

fué el siguiente:

u, y, h

*

letras:

ay ey oy uy

V s sa se si so su
mma me mi mo mu
11la le 1i lo 1lu
nna ne ni no nu
ppa pe pi po pu
C ca cOo cu
t ta te ti to tu
b ba be bi bo bu
j ja je ji jo Ju
rra re ri ro ru
d da de di do du

vC en, es, un, el, al

Silabas de tres letras:

CVC Lista III de transferencia

CCV bra, bre, bri, bro, bru

* A los sujetos se les entrend a permanecer callados o bien

a decir que esa letra no "sonaba" ante la presentacidn de

1a "h".
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APENDICE 4

Lista I de Transferencia

150 palabras de 2 sflabas del tiéo Ccv.

S = sustantivo, A = adjetivo yv V = forma verbkal.

Las palabras de este .L.sta se presentaron a log sujetos en el

siguiente orden:

1. mesa S 17. nena S 32. pana S
2. masa S 18. sana A 34. pena S
3. misa S 19. sano A 35. pena 5
4. suma SV 20. 1lila AS 36. pino s
5. sumo V 21. mapa § 37. lupa S
6. mala A 22, puma S 38. pala S
7. malo A 23, sopa S 39. palo S
8. mole S 24, sapo S 40. pelo s
9. mula 8§ 25. mano S 41, capa S
10. lima SV 26. mami S 42. copa S
11. lana S 27. mina S¥7 ’ 43. mona S
12. luna S 28. sope S 44. mono s
13. sala S 29. piso SV 45, mami s
14. sola A 30, pesa VS - 46. poca A
15, soio A 31. paso SV 47 . poco A
16. liso A 32. peso SV 48. peca SV



49.
50.
51.
52.
53.
54.
55.
56.
57.
58.
59.
60.
61.
62.
63.
64.
65.
66.
67.
68.
69.
70.
71.
72.
73.

74.

pica
pico
casa

cosa

‘saca

saco
seca
seco
moto
tina
nata
tuna
cama
coma
moco
cuna
cono
nica
loca
loco
cola
boca
cubo
bata
bota

bote

sV

sV

R S/ T 7

w0

75.
76.
77.
78.
79.

' 80.
81.
82.
83.
84.
85.
86.
87.
88.
89.
90.
91.
92.
93.
94,
95.
96.
97.
98.
99.

100.

tubo
beso
suba
bala
bola
lobo
tela
lata
tele
mato
meto
toma
tomo

mata

taco

toca
nube
baja
bajo
moija
mojo
paje
jota
caja
cojo

pata

sv

Vs

vs

VS

VA

VA

AV

101.
102.
103.
104.
105.
106.
107.
108.
109.
110.
111.
112.
113.
114.
115.
116.
117.
118.
119.
120.
121.
122.
123.
124.
125.

126.

pato
tapa
pipa
codo
boba
lado
lodo
dama
dame
modo
mudo
dona
nada
nido
pido
todo
toda
seda
suda
sudo
dado
dedo
boda
jala
jalo

lija

SV

AS

[}

I S S )]

n

VA

0n

P

™

0

< <

sV
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492 palabras de 3 silabas del tivo CV.

S =

sustantivo, !

Lista II de Transferencia

APENDICE 5

adjetivo y V= forma verbal.
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Estas palabras se oresentaron a los sujetos en el siguiente

orden:

1.
2.
3.
4.

5.

11.
12.
13.
14.
15.

16.

canica

pelota
paleta
piloto
tomate
pepino
camisa
comida
camino
coenejo
jarabe
ré&bano
petaca
boleto
ténico

mojado

n m mn 0

n wn

47}

sv

17. pirata
18. morado
19. repisa
20. cometa
21. tabaco
22. tinaco
23. copete
24. bonito
25. cobija
26. sfbana
27. mGsica
28. molino
29. sonaja
30. petate

31. bocado

32, sarapei

49, dorado

33.
34.
35.
36.
37.
38.
39.
40.
41.
42,

43.

44,

45,
46.
47 .

48.

titere
baraja
minuto
torero
s6tano
popote
moneda
dinero
mar ino
muleta
minero
parejo
ratero
maleta
pajaro

barato

[47]

n W
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APENDICE 5

tonico

COheJO

189
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APENDICE 6

Lista III de Transferencia

24 palabras de una silaba del tipo CVC.

£l orden de presentacifn de estas 24 palabras fué el siguiente:

1. cal 9. mal 17. mas
2. col 10. sal 18. mes
3. con 11. sol 19. pon
4. dos 12. sin 20. res
5. haQ’ 13. las 21. sed
6. hoy 14. les 22. mis
7. tan 15. los 23, muy
8. tos 16. mar , 24. pan

La posibilidad de hacer separaciones intrasil&bicas fu& de

48.

La posibilidad de hacer errores fué de 72.
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sal - sol

= j

cal col , con

‘\i.,__.mis....um ._______MU__Y__V,-W_W,__,_.#A.w ~po n . .
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APENDICE 7

Lista IV de Transferencia

.20 palabras de 2 y 3 sflabas incluvendo una del tipo CCV.

Las palabras de esta lista se presentaron en el orden siguiente:

1. libro 11. sebra {(-)
2. cabra ' 12. hombre
3. sobre 13. nombre
4. pobre 14. hombro
5. bruja ‘ 15. sobrino
6. cobre 16. sabroso
7. broma 17 . sombra
~ 8. braso =) 18. sombrero
9. abro ‘ 19. cobro
10. brisa 20. brinco

La posibilidad de hacer separaciones intra+intersil&bicas fu#

de 112.

Las posibilidades de error fueron 111.

(-~} no se tomé en cuenta la ortografia.
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APENDICE 7
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APENDICE 8

Lista V de Transferencia

52 frases de 3 a 7 palabras cada una incluyendo los tipos de
silabas siguientes, con una frecuencia de aparicidn que a con_

‘tinuacién se indica:

v 14 vV 6 cvv 21
cv 176 cve 130 ceve 3
ve 47 cev 4 cvve 8

Nota: Dado que Enrique (Grupo A) leyd finicamente 25 de estas
frases, el tipo de combinaciones que contuvieron y su frecuen

cia de aparicién son las siguientes:

v 6 , cve 46
cv 93 cvv 9
Ve 23 vV 3 cvve 2

Las 52 frases se presentaron a los sujetos en el siguiente

orden:

1. el pepino es rojo.
2. la pelota es bonita

3. la paleta es rica.



195

4. el conejo estd en su casa.
5. en la mesa hay un pato.
6. los patos comen pan.
7. los beb&s tomin atole.
8. los ratones cantan.
9. las ranas saltan alto.
10. t4 tienes el pelo rojo.
11. tu papd tiene lentes.
12. tu mami toca el piano.
13. tG tienes dos manos.
14. tienes hermanos.
15. td no caminas,
16. en tu cajita hay moscas.
17. los osos bailan bien.
18. las moscas tienen alas.
19. tu saldén estd abajo.
20. tG no tienes ojos.
21. la sandfa es roja.
22, tf tienes dos dedos.
23. tu hermana no tiene orejas.
24. los hombres usan pantaldn.
25. las rosas huelen bonito.
26. la luna sale de dfa.
27. tu boca esti en tu cara.
28. el meldn es sabroso.

29. en el mercado hay carne.
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30. las tarjetas son de papel.

31. el sol es redondo.

32. los patos tienen pico.

33. los camiones tienen dos ruedas.
34. en los libros se puede leer.

35. las mesas no tienen patas..

36. los sombreros se ponen en los pies.
37. los autos no tienen ruedas.

38. ti duermes en una cama.

39. los pdjaros andan en las nubes.
40. el pelo de las mujeres es corto.
41. las pelotas no son redondas.

42. los caramelos son salados.

43. en las cunas duermen los adultos.
44, los beb&s caminan muy ripido.
45, las ranas tienen alas rojas.

46. las mariposas comen carne.

47. abro la boca para cantar,

48 . duermo con los ojos abiertos.
49. los &rboles son animales.

50. las cartas estén eﬁ sobres.

"51. el hielo es caliente.

52. has comido rosas.

Antes de dar a leer a los sujetos las frases 2, 3 y 4, se les

mostrd una pelota, se les di6 a probar una paleta y se les
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mostréd la ilustracifn de un conejo en el campo.

La frase 16 habla de la "cajita" que cada sujeto tenfa para

guardar sus fichas.

En la frase 23 se cambib el sujeto de la oracién por "tu ma-

ma" si los sujetos no tenfan hermanas en realidad.
Ninguna de las palabras de estas frases fu& acentuada ni con
tuvo letras may@isculas, comas o ningflin otro signo de puntua-

cibn.

Las posibilidades de separacifn intra-sil8bica para estas 52

frases fué de: 472.
Las posibilidades de separacifn intersilfbica fué€ de 152.
El total de .ambas es 624.

El nimero de palabras en que los sujetos podian hacer separa_

ciones fu&: 223.

Para Enrique las posibilidades de hacer separaciones intrasi-

13bicas fué de: 101.

Las posibilidades de hacer separaciones intersilfbicas fu@ de
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El total de ambas es: 176.

El nfimero de palabras donde podfa hacer separacifnes fué de:

97.
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&= Neche

e

(len los cunas duey mewn los adultoes
los belhes caminan muy «rotp'\do

"las voanas tTienen Ql‘OKSHYOJCiS.

las ma-i posas comen caywe.
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APENDICE 9

Las tablas que se presentan a continuacién indican los nime-
ros reales a partir de los que se calcularon los datos mostra_
dos en las tablas 14, 15, 16, 17, 18 y 29, mismos que sirvie-

ron para obtener los totales que aparecen en la tabla 20.

1. En la columna correspondiente a la comprensi6n los numera-
dores indican el nfimero de palabras de cada tipo (sustanti_
vos o adjetivos) que los sujetos comprendieron. El denomi
nador de esta proporcibn es el total de sustantivos o adje_
tivos que cada una de las Listas I y II de transferencia

contuvieron.

2. La segunda columna que llamamos tiempo muestra en los deno-
minadores de las proporciones indicadaé el total de tiempo
expresado en segundos que los sujetos tardaron en leer las
palabras (sustantivos o adjetivos) que contenfan las Listas
I v II de transferencia. Los denominadores expresan el to_
tal de cada tipo de palabra que los sujetos hubiesen lefdo
en cada una de estas listas. En la Lista I este nimero va-
ria de sujéto a sujeto pues &sta contenia m8s palabras que
los sujetos podian comprender como sustantivos y/c como ad_

jetivos.

3. La columna correspondiente a las separaciones entrasildbi-
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cas indica en los numeradores de las proporciones el total
de separaciones de este tipo que cada sujeto hizo. Los de
nominadores de estas proporciones indican el total de sepa
raciones intrasilibicas que los sujetos podfan hacer en ca’

da Lista de transferencia I 6 II.

Los numeradores en la columna de separaciones intersil8bi-
cas indica el total de separaciones de este tipo que cada

sujeto hizo. Los denominadores indican el total de posibi
lidades que los sujetos tenian de hacer este tipo de sepa-

raciones en cada una de las Listas de transferencia I y II.

La columna de separaciones intra+intersil8bicas muestra en
el numerador el total de separaciones de ambos tipos que
cada sujeto hizo. En el denominador aparece la suma total
de posibilidades de hacer separaciones de ambos tipos que
los sujetos tenfan al leer cada una de las Listas de trans_

ferencia I y II.

En la columna de separaciones totales por palabra aparece
en el numerador el total de separaciones intrat+intersilfbi_
cas que cada sujeto hizo. El denominador indica el total
de palabras que cada lista de transferencia I 6 II cada su_

jeto leys.

En la dltima columna que muestra el fndice de error, el
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numerador lo constituye el total de errores que cada suje-
to cometif. El denominador de esta proporcifn estd dado

por el total de palabras de cada tipo lefdo, multiplicado
por el nfimero de letras que las palabras lefdas contuvie-

ron (ver Definicién de Error) .‘
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Sustantivo

Adjetivo

Eridani

Sustantivo

Adjetivo

daviera

Sustantivo

Aljetivo
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Teresita
Sustantivo
Adjetivo
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Adjetivo

Enricue
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Adjetivo

“arcela

Sustantivo

Adjetivo

TOTALES

GRUPO "A".-
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GRUPO "B".- LIS A II DE TRANSFERENCIA (SUSTANTIVOS Y ADJETIVOS)
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