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inteamiento del Problema y Estrategia de investigacion

El lenguaje ha sido el tdpico mas reconocido por los psicélogos para caracterizar el
portamiento tipicamente humano. A través de su historia filogenética, los seres
nanos han logrado crear, perfeccionar y utilizar sistemas complejos de lenguaje. El
juaje cobra su importancia en la vida humana debido a que, mediante éste, los
viduos pueden relacionarse de manera considerablemente mas versatit con los objetos,
ntos y seres de su entorno. Esto les ha permitido no solamente modificar el ambiente
ural, sino también crear todo un sistema social convencional que nige su actuar
idiano. Sin embargo, para que el lenguaje pueda constituirse como medio de interaccion
nana, requiere que sea comprendido y utilizado de manera efectiva.

Come evento psicolégico, la comprension del lenguaje resulta ser unc de los puntos
1trales, pero poco abordado, desde una perspectiva cientifica. El interés del presente
bajo es iniciar una aproximacion a la comprensién del lenguaje escrito, © comprension
tora, como interaccion psicoldgica.

Se comenzard con una revision bibliografica sobre lo que los tedricos
Jnoscitivistas y los conductuales han producido sobre la comprension lectora. Ast mismo,
analizara criticamente sus conceptualizaciones al respecto.

A pariir de la perspectiva interconductual de los eventos psicologicos (Ribes y Lopez,

85; Ribes, Moreno y Padilla, 1996) y de la conceptualizacion sobre las expresiones



Jisticas de Austin {1971), se propondrd una alternativa conceptual sobre la
iprension de textos escritos.

Con el fin de comenzar a contrasiar empiricamente la propuesta tedrica, se
iteara una problema experimental, con sus consiguientes preguntas a ser contestadas
una serie de estudios experimentales.

Se espera que el producto de este trabajo constituya el inicio del abordaje tedrico

a comprension de textos escritos, considerada como interaccion psicolégica.
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xoria Cognoscitiva

Los tedricos cognoscitivistas consideran que “la lectura no es una asimilacion
siva de 1a informacion del texto. La comprension requiere que el lector vaya mas alla de
informacién dada, de lo explicitamente establecido, para darle sentido” {(Chandler, 1985,

3). Con elio se adopta una postura constructivista respecto a la emergencia del
jnificado. Bajo esta postura, Chandler (1995) considera que el significado ni esté
mpletamente determinado por el texto ni completamente abierto, sino que es compartido
itre el texto y el lector. En este proceso de "dar significado”, el lector puede aceptar,
odificar, rechazar o ignorar lo que lee, acorde con su experiencia, actitudes y propdsitos.
guiendo 1a misma linea, Grow (1996) define la comprension como "lo que tiene lugar
1ando el lector conecta Ia nueva informacién con el conocimiento previo" (p.1). La
xmprension de la nueva informacidén requiere del encuentro de lo nuevo con lo conocido
flillis y Barker, 1996; Carr y Thompson, 1996). La informacidén sola, no imporia que tan
en estructurada esté, no conlleva a la comprension. La comprension depende del

nocimiento previo del lector sobre el topico en cuestién y de las estrategias de lectura.

Teorias sobre el almacenamiento y recuperacién de! conocimiento

Dado que, bajo esta perspectiva, el conocimiento previo juega un papel medular en
| comprensidn lectora, se han preguntado sobre la manera en 1a que se almacena dicho
onocimiento y la manera en la que es conectado con la nueva informacidn presentada en

| texto (Lorch y van der Broek, 1997). Grow (1996) y Roth y cols. (1996) expresan que ain
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un mistero la manera como se almacena el conocimiento. Sin embargo, los
estigadores cognitivos ofrecen tres modelos o teorias al respecto: el Modelo de Ia red,

Teoria del esquema v la Teoria de los modelos mentales.

* Modelo de la red

En el Modelo de la red, se considera qué el conocimiento es almacenado en una red
proposiciones interrelacionadas. Las redes son estructuras simples de nodos-eslabones,
e se pueden relacionar en formas complejas. Furey y Seifert (1996) sugieren que acorde.
n este modelo, al leer un texto, el lector genera enlaces entre los contenidos a corto
1zo {obtenidos del texto que se lee) y los contenidos a largo plaze {los conocimientos

2vios). Consideran que la memoria a largo plazo es un lugar donde las nueva ideas son

serfadas de manera organizada,

* Teoria del esquema

Grow (1996) expresa que la Teoria del esquema difiere en algunos aspectos del
odelo de la red, aunque son compatibles en otros puntos y a menudo se usan juntos.
ansidera gue un esquema s un modelo mental que se usa para organizar la memoria,
wra focalizar la atencion, comprender, interpretar, recordar, inferir, plantear expectativas
razones, solucionar problemas, entender |la estructura del lenguaje, explicar lo que se
ibe y tener sentido del humor. Los esquemas son estructuras cognoscitivas o de
»nocimiento, que son almacenados en la memoria a largo piazo y se emplean para

terpretar las experiencias (Chandler, 1995; Brown y Bookman, 1997; Grow, 1996), Los



juemas estan constituidos por relaciones entre partes llamadas "ranuras” (también
ocidas como nodos o variables), Cuando un esquema es traido a la mente v usado para
arpretar algin evento, las ranuras del esquemsa son particularizadas a los detalles dal
mento (McNamara, Miller y Bransford, 1991, Grow, 1898). Por ejemplo, el esquema de
a un restaurante”, tiene una ranura para "ordenar un aperitive" y otra para "pagar la
enta".

De acuerdo con la Teoria del esquema, el lector comprende un texto cuando es
paz de traer a su mente un esquema que le da coherencia al escrito (McNamara, Millef
3ransford, 1991; Grow, 1996, Chandler, 1995; Brown y Bookman, 1997). La comprension
. considerada como e proceso de seleccionar esquemas y confirmar si son apropiados
texto que se esta leyendo. Un lector que no puede encontrar un esquema gue parezca
Jstarse a la informacion presentada en el texto, o no pueda construir un esguema nuevo,
wcontrara totalmente incomprensible el texto (Chandler, 1995; Brown y Bookman, 1997).
n embargo, esto no significa que sdlo una interpretacion del pasaje sea posible. Un
ismo escrito puede entenderse de diferentes maneras por diferentes persenas. Esto se
:be a que la lectura no es reactiva, es estratégica. El significado es el resultado de las
ansacciones gue ocurren entre el lector y el texto (Kamhi, 1997),

McNamara, Miller y Bransford (1991) indican que no cabe duda que los lectores
san esquemas en la comprension de textos. Sin embargo, expresan que no es ciaro lo
ue los lectores hacen con los esquemas. Los tedricos del esquema han propuesto que la
smprension simplemente involucra la activacién del esguema: los lectores activan un
squema vy lo ajustan en ranuras genéricas a la informacién especifica del texto. Pero fa

ctivacion del esquema no explica ¢cémo y por qué los lectores entienden los textos sobre
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etos y eventos desconocidos. Entonces, proponen que una aproximacion mas genérica,
considerar la comprensidn como un proceso de construir y mantener un modelo de las

laciones y eventos descritos en el fexto. Con elio se dio paso a la Teoria de los modelos

ntales.

* Teoria de ios modelos mentales

La Teoria de los modelos mentales considera que la comprensién involucra la
yresentacion de las situaciones descritas en el texto. Al leer comprensivamente, el Iector‘
nstruye un modelo mental, o representacién, andlogo en estructura a los eventos,
uaciones o disposiciones descritos en el texio (McNamara, Milier y Bransford, 1991;
:nhiere, Legros y Tapiero, 1993; Oakhill y Gamham, 1997).

El surgimiento de la Tecria de ios medelos mentales no ha sido un intento de
istituir la conceptualizacion de la ingerencia de los esquemas en la comprensidn, sino una
anera de hacer mas extensivo el campo explicativo. Asi, como en la construccion de la
soria del esquema se incluyeron conceptualizaciones del Modelo de la red, también en
Teoria de los modelos mentales se adoptaron las propuestas conceptuales de la Teoria

2| esquema y del Modelo de la red.

Variables que intervienen en la compresién lectora
En la comprension lectora, el lector utiliza dos niveles de estrategias: 1) las
strategias cognoscitivas, que le permiten eniender el escrito; y 2) las estrategias

etacognoscitivas, que gobiernan el uso de las estrategias cognoscitivas, permitiendo



inejar el proceso de lectura (Meloth, 1990; DiGisi y Yore, 1992; Grow, 1995; Roth y cois.,
96; Swanson y Trahan, 1996; Miranda, Viilaescusa y Vidat, 1697). Rojas y cols. (1992),
i Su$ inicios, el término "metacognicion” fue utilizado para referir en general el
nocimiento y el control que un individuo ejerce sobre sus procesos de pensamiento,
rendizaje y otras actividades psicologicas. Sin embargo, en afios recientes este concepto
onginado gran controversia sobre el tipo de componentes que pueden ser incluidos bajo
ta denominacion,

En términgcs generales, las variables que los cognoscitivistas actualmente han
nsiderado como determinantes del curso y eficacia de la comprensién lectora, pueden
asificarse en tres gréndes grupos: 1) caracteristicas del lector, 2) caracteristicas del texto
3) estrategias de procesamiento del texto.

1) Las caracteristicas del lector corresponden con los premrequisitos cognoscitivos

metacognoscitivos necesarios para comprender textos, asi como con factores
otivacionales y emocionales del lector. Entre las variables cognoscitivas vy
etacognoscitivas precurrentes que principalmente han estudiado al respecto son: el
mocimiento general del lector (Cote, Goldman y Saul, 1998; Franks, 1998; McNamara ¥
As., 1996), el conocimiento sobre el contenido especifico del texto {(Royer y cols., 1996;
upley y Wilson, 1998), el dominio del idioma {(Zwaan y Brown, 1996), el conocimiento
Jbre estrategias metacognoscitivas para comprender {Craig y Yore, 1996; Rupley y
filson, 1996; Moore y Scevak, 1997), el conocimiento sobre la autorregulacion de la
aneacién y realizacidn de las actividades para comprender (Fischer y Mandl, 1984), la
Jtovaloracién sobre la eficacia en ta comprension de textos (Graesser, Millis y Zwaan,

3897}, el conocimiento sobre la construccién de representaciones proposicionales (Long,

8



Oppy ¥ Seely, 1997) y de metas supraordinadas (Dopkins, 1998}, el conocimiento sobre
=1 establecimiento de relaciones causales (Pretorius, 1996; Trabasso, Secco y Van Den
Broek, 1984), la rapidez en el procesamiento perceptual (Stepien, 1996) v la fluidez lectora
(Loranger, 1997). Entre ofras variables incluidas en las caracteristicas del fector, gue han
abordado, se encuentran la motivacidn para aprender (Gertz, 1994), el interés en los textos
(Lin, Zabrucky y Moore, 1997; Tobias, 1995; Schiefele, 1596), la involucracién emecional
sobre o que se lee (Gaskins, 1996) y los factores emocionales y la ansiedad (Castafieds,
1996),

2) Denhiere, Legros y Tapiero (1993}, consideran que el texto es una secuencia de
estimulos que activa el conocimiento relacicnado con el dominio perteneciente a la
informacion del escrito y al conocimiento lingtiistico, Io cual facilita la representacion del
conocimiento en la memoria. Entre las caracteristicas del texto, las variables que
basicamente se han estudiado son las siguientes: el tipo de estiio o estructuracion del
texto, como texto narrativo o expositive (Meyer, 1984; Schnotz, 1984; Voss, 1984; Rupley
y Wiison, 1996) y el contenido declarativo o de procedimientc del texto expositivo (Kishi,
1997Y; el hipertexto y el texto lineal (Wenger y Payne, 1996); i texto ilustrado (Ramirez,
1996; Kealy, 1996; Moore y Scevak, 1997), adicionado también con subtitulos (Filippatou
y Pumfrey, 1998), y el texto adicionado con subtituios y resumen (Ledn, 1987); la longitud
de las oraciones que constituyen el texto (Walters y Caplan, 1996); la coherencia del
contenido del texto (McNamara vy cols., 1996; McNamara y Kinstch, 1996), ademas de la
consistencia y la coordinacién de las explicaciones (Mayer, Bove, Bryman, Mars y Tapngco,

1996); la inclusion de inferencias en el texto {Bahn y Al Hussain, 1997), cambios de tiempo



en la historia narrada (Zwaan, 1996) y multiples perspectivas sobre el tema en cuestién
(Mannes y Hoyes, 1996),

3) Las estrategias de procesamiento de! texto incluyen ciertas acciones a realizar
durante la lectura, tales como ejecutar ciertos movimientos oculares (Just y Carpenter,
1984), pensar en voz alta (Crain, Lippman y McClendon, 1987), ver o imaginar 1o que se
va leyendo (Diehl y Mills, 1995), asi como acciones para producir efectos de significado y
generalizacién (Johnson, Graham y Harris, 1997). También se incluye la aplicacion de
procedimientos propiamente para procesar la informacion, tales como la interrogaciénh
elaborativa o autocuestionamiento sobre o que se lee (Ezell, Hunsicker y Quinque, 1997,
Wood, Pressley vy Winne, 1990; Seifert, 1993; Davey y McBride, 1988), aunado a la
elaboracion de resumen (Ebo y Oran, 1985), Ia prediccién y clarificacion del contenido
(Loranger, 1997), y la discusion colaborativa (Kucan y Beck, 1997). Como procedimientos,
se han abordado también los tendentes a organizar ia informacién, tal como la elaboracion
de anotaciones y subrayado (Harris, 1990), de resimenes jerarquicos, mapas conceptuales
y organizadores tematicos (Muith, 1987; Mayer, 1996) y estrategias de restablecimiento e
integracion (Mannes y Hoyes, 1996). Asi mismo se incluye en este grupo el uso de técnicas
de monitorec y control de la ejecucidn, enire las cuales encontramos el monitoreo de la
lectura, 1a evaluacién y el parafraseo (McGuire y Yewchuk, 1966) y la autorregulacion

inhibitoria y monitoreo de la fuente (Dywan y Murphy, 1996).



- Proceso de adquisicién de 1a comprension lectora

El proceso por medio de! cual el nifio aprende a comprender o que lee ha sido poco
estudiado. Hasta 1985, los compendios sobre modelos de lectura no incluian ninguno sobre
la adquisicidn de la comprensidn lectora {Juel, 1991). Muy poco es lo que ain se sabe
sobre los factores cognoscitivos y sociales que capacitan al nifio para pasar de "leer” los
impresos ambientales y de la denominacion de las letras del alfabeto a comprender lo que
lee en las paginas de un libro que el pequefio no habia visto nunca. Sin embargo, se
asume que el proceso de aprendizaje de la comprension lectora se desarrolla a través de
varios afios e involucra la adquisicién v coordinacién de varias sub-habilidades (Snowling,
1998).

Juel (1991) expone dos paradigmas basicos que en la actualidad se han producido
sobre la adquisicién de la comprension lectora. Para ambos paradigmas, el objetivo de la
lectura es construir significado. Sus diferencias estriban en 1a consideracion de la marera
en la que la comprensién lectora es adquirida de manera mas usual y mas facimente.

El primer paradigma béasico incluye modelos sin etapas de adquisicion de la
comprension lectora. Propone que sélo hay un proceso de comprension lectora. Los
lectores pueden diferir en el control gue ejercen sobre este proceso, mas no en el proceso
que lievan a cabo. La adquisicion de [a comprenéién lectora no se realiza a través de
etapas cualitativamente diferentes. La diferencia entre el aprendiz y el lector experto estriba
en el desarrollo cuantitativo del conocimiento del lenguaje (o sintactico) y del conocimiento
sobre el munde {0 semantico), mediante los cuales el lector encuentra el significadc del

texto.
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Los modelos que se adhieren a este paradigma consideran que en las sociedades
2n las que leer y escribir son comportamientos usuales, el proceso de adquisicion de la
comprension lectora comienza desde etapas muy tempranas, a saber desde el primero y
segundo afios de edad. Esta afirmacion se basa en la consideracion de que, en este tipo
de sociedades, el lenguaje oral, la lectura y la escritura se desarrollan concurrente e
interrelacionadamente (Sulzby y Teale, 1921). De esta manera, ¢l desarrollo de la
comprension lectora es considerado como un proceso natural, en funcion de la necesidad
social de comunicarse. La habilidad del individuo para leer y comprender lo que lee, mejoral
conforme aumenta su habilidad para manejar el lenguaje natural (Juel, 1991).

En cuanto al proceso de adquisicion de la lectura, Juel (1991) expresa que esta
perspectiva sugiere que iniciaimente la identificacidon de una palabra nueva es
primanamente sintactica y semantica, mas que fonologica. Estos elementos se amalgaman
con soOlo algunos simbolos gréficos de la palabra, y gradualmente la forma total impresa
llega a asociarse con la forma abstracta almacenada en el léxico. Afade que esta relacion
gue se establece con base en los elementos sintacticos y seménticos en la lectura inicial,
es atribuible, por una parte, a la carencia de relacién natural entre letras y sonidos; y por
otra, a la gran cantidad de conocimiento semadntico y sintactico que el nifio ya ha adguirido
cuando inicia la tarea de lectura, el cual es mucho mas amplic que su conecimiento sobre
decodificacidn,

De manera mas radical, Smith y Holmes {1871) sugieren que los lectores no usan
los principios del alfabeto para decodificar los sonidos, al aprender a identificar palabras.
Consideran que la dificultad para leer es una habilidad para hacer uso de la redundancia

sintactica y semantica de fuentes no visuales de la informacién. Ellos ven a los lectores
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como "predictores” de las palabras a traveés del texto, no respecio a la distincidn entre
palabras que incluyen teiras similares, sino, sobre su significado en el contexto.

El segundo paradigma basico sobre la adquisicion de la comprensidn lectora se
basa en la constderacion de que hay diferencias cualitativas en los procesos de lectura
entre el lector habil y el principiante. Estas diferencias se desvanecen conforme el lector
obtiene nuevas y mas eficientes maneras para identificar patabras impresas. Juel (1921)
considera que las diferencias en la forma en la que las palabras se identifican estan mas
relacionadas con el conocimiento sobre la ortegrafia v la fonologia que con el mejoramient(;
en el conocimiento sintactico y semantico. Asimismo, estas diferencias se encuentran en
los procesos gue los lectores llevan a cabo, y no sélo en el control que sobre éstos ejercen.

tos modelos que se adhieren a este tipo de paradigma sugieren que la adquisicién
de la comprension lectora se realiza a través de etapas, en las cuales la informacién vy el
dominio ortegréafico y fonoldgico van progresando hacia la identificacion de las palabras
escritas. En términos generales, ires son las etapas que conforman &l proceso de
adquisicién de la comprensién lectora.

La primera etapa, es denominada de "claves selectivas" (Juel, 1991), "lectura
dependiente del contexto” (Mason, 1980) o "prelectura” (Ehri y Wilce, 1885 y 1987). En
esta etapa el nifio atiende a un minimo de informacién letra-sonide (Ehri, 1887, Mason,
1980). El nifo sdlo "lee" sefales o rotuios ubicados en el contexto ambiental. Identifica
palabras atendiendo a caracteristicas incidentales de su ambiente en el cual se presenta
el impreso (por ejemplo, ubicacién en la pagina) yfo a algunas caracteristicas dei impreso

en si (por ejemplo, letras distintivas).

13



En la segunda etapa, el conocimiento parcial que ya ha adguirido el nific sobre las
asociaciones entre letras y sonidos, o utiliza para identificar palabras fuera de su contexto
ambiental. Por estas razones, Juel {1891) lama a etapa "letras-sonidos", Mason (1980) la
denomina “reconocimiento visual” y Ehri y Wilce (1985 y 1987) la nombran “iectores
novatos”. Reconocer palabras facilita i2 adguisicion de la habilidad ortografica de la etapa
posterior, es decir, asociar 1as leiras con los fonemas correspondientes (Weod y Terrell,
1998; Sprenger, Siegel y Bonnet, 1998), asi como la comprensién lectora (Rupley y
Willson, 1997). "

Finalmente, en la tercera etapa, el nific va lee muchas palabras a manera de
"analisis letra-sonido” (Mason, 1980). Este lector tempranc no sélo puede decodificar
fonolégicamente las palabras, sino que, ain mas importante, puede almacenar en su
memoria las palabras visuales para establecer rutas fonoldgicas de acceso que conectan
las letras con los fonemas usados en la pronunciacion de palabras (Ehri y Wilce, 1985;
Goswami y Wheelwright, 1997). Se considera que la instruccién formal de la lectura es
usualmente necesaria para lograr los requerimientos de esta etapa.

Una vez que las palabras "suenan”, éstas proporcionan al nifio alguna
independencia de las letras en si mismas. Esto hace pensar que durante este proceso, la
atencidn concentrada en las letras eventualmente permite al nifio pasar por alte el uso
explicito de las correspondencias letras-sonidos (Juel, 1991), ya sea porque la
representacion visual-ortografica de las palabras ha sido amalgamada a su sonido y
significade © porgue la aplicacion de la informacion letra-sonido ha llegado a ser rapida y
automatica (Ehri y Wilce, 1985). La significacion de las habilidades fonoldgicas en la lectura

temprana exitosa no solo se ha encontrado en los lenguajes alfabéticos, tales como &l
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aleman (Wimmer, 1996), el inglés (Chew, 1997), el espafiol {Signorini, 1997), y el francés
(Sprenger, Siegel y Bonnet, 1998), sino que también parece ser que se aplica al idioma
chino gue no es alfabético (Ho, 1997).

Una postura unificadora es propuesta por Whitehurst y Lonigan (1998). Ellos
consideran que tanto la conciencia fonoldgica y el conocimiento de las letras como el
conocimiento del lenguaie y del mundo, son importantes en el desarroflo de la comprension
lectora. Sin embargo, ambos dominios no son producto de [as mismas experiencias y
parecen infiuir en diferentes momentos del proceso de adquisicion de la comprensiéﬁ
lectora. Se ha visto que el conocimiento sintactico y semantico estd asociado con aspectos
de! ambiente alfabético del nifio, perc atn es muy poco lo que sabe sobre el origen del

desarrollo de la conciencia fonoldgica.

- Proceso de la comprension lectora

Los tedricos cognoscitivistas consideran que en la comprension de textos escritos
pueden estar involucrados dos clases de esquemas: los basados en el conocimiento y los
basados en la estructura del texto {Chandler, 1995). Con base en ello, el proceso por
medio del cual se realiza la comprension lectora ha sido abordado tomando como base dos
aspectos del texto: la estructura y el contenido. Asi mismo, consideran que la comprension
resulta de tres niveles de representacion en la memoria: 1) la forma superficial de cada
oracion, que es el nivel mas superficial y de corto término, el cual proporciona una
interpretacion sintactica, semantica y pragmatica de 1a cadena de palabras; 2) la base de!

texto proposicional, que captura el significado del discurso en una red interconectada de
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ideas; y 3) el modelo situacional, que es similar a 1a representacion que resulta de la
experiencia directa con la situacion descrita en el discurso (Van Dijik y Kintsch, 1983),
En primer término, tomando en consideracién el estilo o estructura det texto, el
interes se ha centrado definitivamente en textos escritos en prosa, mas que en verso.
Sobre la prosa, se han realizado estudios respecto al procesamiento de ta informacién de
textos narrativos y expositivos. S¢hnotz (1984) expresa que los textos escritos en cada uno
de estos estilos requieren diferente tipo de procesamiento, ya que fa organizacién
especifica de cada uno de ellos requiere de interaccién y prerrequisitos cognitivoé

diferentes.

* Comprension de textos narrativos

Trabasso, Secco y Van Den Broek (1984), indican que de los textos narrativos,
como las historias, se aprende conocimiento sobre explicaciones acerca de 1a solucion de
problemas humanos, interaccion social, intencionalidad humana, sentimientos, valcres,
moral, mitos e historia. Para adquirir este conocimiento, se debe entender los eventos
particulares que constituyen la historia y estos deben ser organizados y almacenados en
una representacién en la memoria. Esta comprension depende de la coherencia de la
historia en cuestién. Esta coherencia, a su vez, depende de la manera en que los eventos
individuales de la historia son potencialmente cohesivos, logica y causalmente, unos con
otros. Los elementos mas cohesivos son aquellos en los que el Iectorrencuentra mas
faciimente la relacidn entre ellos y puede construir una representacién coherente.
Asimismo, el intento para entender un evento es un intento por descubrir las causas (los

eventos productores de éste} y los efectos (los eventos resultantes de éste). Descubrir las
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causas y trazar los efectos conduce a una experiencia de secuenciar los eventos
implicados en la historia.

Las conexiones causales entre eventos jusgan un papel importante en una variedad
de las teorias sobre la representacion de las historias. Segun Graesser, Golding y Long
(1991), las teorias mas representativas al respecto son: la Teoria de ia gramatica de la
historia, la Teoria de las redes causales y la Teoria de las estructuras graficas
conceptuales.

La Teoria de la gramatica de la historia tiene su origen en el estructuralismo y la
linglistica formal. Se asume que un esquema de una historia es una estructura cognitiva
que guia la comprension de una clase especifica de historias {Graesser, Golding y Long,
1991). Los esquemas se delimitan por los arreglos de situaciones y eventos de un pasaje
conformado, en su forma mas simple por: a) la introduccion del personaje principal y un
problema, b) el tratamiento del problema, y c) una solucién eventual (Yekovich y
Thomdyke, 1981).

En cuanto a la codificacion, representacién y recuperacion de la namacion
presentada en el texto, acorde con la Teoria gramatica, Yekovich y Thorndyke (1981) los
exponen tomando como base cuatro atributos: 1) el sesgo en la codificacién, 2) la
estructura de 1a memoria, 3) el proceso de blsqueda y 4) los contenidos de [a memcoria.
En cuanto a la codificacion, afirman que los esquemas de la narracion propoercionan la
estructura para cedificar todas las proposiciones del texto, tanto las de bajo como las de
alto nivel. Respecto al segundo atributo, sugieren que los esquemas de la narracion se
organizan jerarquicamente, es decir, que las estructuras de la memoria, conceptualmente

relacionadas, s agrupan mas fuertemente mientras mas contiguas se encuentren en &l
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desarrolio de la historia. En cuanto al proceso de reéuperacién de las proposiciones desde
la memoria, expresan que éste depende de la busqueda a paitir de las proposiciones de
alto nivel hacia abajo, méas que del acceso directo a las proposiciones en cuestion.

La Teoria de las redes causales, aunque adopta las categorias de enlaces ds ia
Teoria de la graméatica, difiere en gran medida en la organizacion funcional de dichos
enlaces. Graesser, Golding y Long (1991) expresan que esta teoria esta disenada para
explicar la organizacién de la base del texto, es decir, de las proposiciones explicitas en
el escrito. Se asume que la construccion de la base del texto depende criticamente del‘
conocimiento sobre el munde y de que el modelo situacional se actualice continuamente
durante la comprension.

Trabasso, Secco y Van Den Broek (1984) argumentan que la conexidn causal entre
un par de nodos de la historia debe satisfacer ciertos requerimientos Ibgicos y
conceptuales. Ellos indican que el proceso para comprender las narraciones es el
siguiente. Primero, el lector busca relaciones entre los eventos con base en el juicio y |a
intuicion. Entonces, dichas relaciones son probadas usando criterios logicos de necesidad
y suficiencia. Después todos los eventos son representados en una red causal con las
conceptualizaciones de los eventos como nodos y las inferencias como arcos, Dada la red
causal, se encuentra una cadena causal de eventos importantes, usando criterios de
apertura, continuidad y cierre de la cadena. La cohesion causal para una historia es
entonces cuantificada en términos del porcentaje de eventos en la historia que son

contenidos en la cadena causal.
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Respecto a [a Teoria de las estructuras gréficas conceptuales, Graesser, Golding
y Long (1981) indican que es similar a la Teoria de redes causales, excepto en las
categorias de los nodos las cuales son diferentes y mas extensas. Ademas, se pretende
que esta teoria abarque también el género expositivo de los textos,

Cuatro son las caracteristicas mas relevantes de la Teoria de las estructuras
graficas conceptuales. Primero, se asume que durante la comprension de la narracion se
genera un gran ndmero de inferencias basadas en el conocimiento, las cuales son
incorporadas a la representacion del pasaje. Por tanto, la distincion entre una base de texté
explicita y un modelo situacional es muy discreta o no existe. Segundo, el modelo ofrece
una explicacion detallada de la interaccion entre el conocimiento del mundo y la
construccién de la representacion del pasaje. Las estructuras relevantes del conocimiento
sobre el mundo se identifican en la memoria de trabajo a partir de puntos particulares dei
texto. Por ejemplo, en la afirmacion "la princesa llord", se activarian las estructuras de
conocimiento de “princesa” y de “llorar”. El contenido y la estructura de conocimiento del
mundo o genéricas {(GKSs) son trazados a manera de mapas. Tercero, ia tecria explica
que la informacion incluida en las GKSs se vincula con ias estructuras del pasaje durante
la comprensién. Mientras que cientos de "nodos de afirmaciones” se activan en las GKSs
que ocupan la memoria de trabajo, sélo convergen un pequefio subconjunto cuandc una
afirmacion particular del texto es comprendida. Y cuarto, el modelo da cuenta del proceso
de construccidn de la representacidn del pasaje como afirmaciones que son
acumulativamente interpretadas durante ia comprensidn (Graesser, Goiding y Long, 1991;

Graesser, Millis y Zwaan, 1997).
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* Comprension de textos expositivos

Los tedricos cognoscitivistas que han abordade los textos expositivos, generalmente
comienzan centrandose en el analisis de! texto. En el andlisis de textos, Schnotz (1984)
considera tres dimensiones: el contenido, la cohesion y la proyeccidn. El contenide implica
las proposiciones y la relacidn semantica entre ellas, en atencion a su secuencia: 4qué dice
el texto?. La cohesion es la manera en ia que cada proposicion se relaciona con las
anteriores: ¢ cdmo se relaciona lo que estoy leyendo con lo que lef antes en el texto?. Y la
proyeccion es la perspectiva con la que se comunica el contenido: ;que es lo més;
importante y qué es lo menos importante?

Weaver y Kintsch (1991) expresan que los sistemas de andlisis de textos que
principalmente se ajustan a los textos expositivos son; el sistema de Kintsch y el sistama
de Meyer.

En el Sistema de Kintsch, exponen Weaver y Kintsch (1991), la proposicidn es la
unidad basica del significado. Las proposiciones consisten de predicados y argumeritos.
Los predicados son tipicamente relaciones entre objetos. Los argumentos son objetos o
conceptos mencionados en el texto. Por gjemplo, en la proposicion "Juan le pega a la
pelota”, "le pega” es el predicado y "Juan" y "pelota” son los objetos de la relacién. Estos
autores anaden que en este sistema, las proposiciones directamente derivadas del texto
se denominan microproposiciones, contienen informaciéon local y representan las
microestructuras del texto. Por su parte, las macroproposiciones sélo contienen informacion
global y constituyen la macroestructura del texto la cual es formada a partir de las
microestructuras. Se considera que el significado global del texto puede ser reconstruido

a partir de las macroproposiciones y que la informacién detallada se obtiene de las
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microproposiciones. Las proposiciones se eslabonan formando la jerarquia de la base del
texto. La informacion importante o global tiende a estar en el nivel alto de la jerarquia
(almacenandose en las macroestructuras) y la informacién local o de detalles tiende a estar
en los niveles mas bajos. Las proposiciongs mencionadas explicitamente en el texto son
representadas en esta jerarquia, asi como solo las inferencias necesarias para mantener
la coherencia del texto.

Ei Sisterna de Meyer, es simitar al que propone Kintsch. Las diferencias radican en
que para Mever {a unidad de analisis no es tan grande como la proposicion, sino que eé
una unidad de idea. Sin embargo, las unidades de idea capturan tanto lo expresado
explicitamente en el texto como las relaciones inferidas empleadas en el escrito. Esto
permite no sdlo representar las microproposiciones, sino también formar una clara
macroestructura, independientemente de la microestructura que expresa las relaciones de
aito nivel en el texto (Weaver y Kintsch, 1891).

El sistema de Meyer (1984) también considera que el texto esta constituido por una
jerarquia de contenido, de tai manera que algunos hechos o proposiciones se supra ©
subordinan a otros. Propone que las dimensiones del texto inciuyen: los propédsitos de
énfasis, los propdsitos organizacionales (tipos de relaciones superordinales), y las
caracteristicas de los detalles subordinados. Los propésitos de énfasis, a su vez, se
subdividen en énfasis normal y énfasis diferencial. El normal reflefa una correspondencia
entre os propaésitos del escrito que organizan o estructuran &l tdpico y aqueilos que realzan
aspectos del tépico, se enfoca a la informacién alta en la estructura jerarquica. Por el

contrario, el propdsito de énfasis diferencial se introduce en la informacion superficial, a
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pactir de la profunda, que se localiza mas abajo en la estructura del contenido o con igual
peso en un nivei en esta estructura jerarquica.

Afiade que ambos propdsitos de énfasis pueden operar en alguno de tres niveles:
1) nivel de enunciado o microproposicional, que esta relacionado con la manera en que
organizan las ideas en enunciados y la manera en que se enlazan los enunciados y se
organizan en el texto (son los detalles); 2) nivel de parrafo o macroproposicional, al cual
pertenece la organizacion logica y la argumentacion (es o esencial, las ideas principales); .
y 3) estructura de alto nivel u organizacion giobal del texto como un todo {es Ié
superestructura esquematica).

Un modelo de procesamiento de la informacion sugiere al menos tres aspectos de
procesamiento que podrian conducir a efectos diferenciales de ios niveles. Esos procesocs
son: la codificacion selectiva, la frecuencia diferencial de codificacion, y la recuperacion
diferencial (Meyer, 1934).

Cirilo y Foss (1980) argumentan que un modelo de seleccion atrnibuye los efectos de
los niveles a un gran nimero de proposiciones de alto nivel codificadas y almacenadas en
la memoria a largo plazo, mas que a las proposiciones de bajo nivel. Sin embargo, los
resultados de los estudios que pareciercn incompatibles con este modelo, no encontraron
efectos diferenciales de los niveles en pruebas de reconocimiento (Yekovich y Thomdyvke,
1981). Las diferencias entre las proposiciones de alto y bajo nivel que han sido reportadas
mas bhien se refieren a los tiempos de lectura por enunciados (Cirilo y Foss, 1980) y a la
unidad de idea (Just y Carpenter, 1980),

Kintsch y van Dijk (1978) han atribuido los efectos de los niveles al procesamiento

mlltiple de informacion de alto nivel a la memoria a corio plazo. Esto es, la mayoria de la
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préctica es asignada a las proposiciones de alto nivel. Este modelo es compatible con los
estudios que no muestran diferencias en el tiempo de lectura para las proposiciones de aito
y bajo nivel y los efectos diferenciales de los niveles para tareas de recuerdo y
reconocimiento.

Thomndyke y Yekovich (1980) proponen un modelo de recuperacion, que propone
que ia informacidn dei texto es almacenada jerarquicamente con codificacién imparcial de
todas las proposiciones del texto. Ef proceso de recuperacion es una biisqueda de arriba-
abajo de esta jerarquia. Las proposiciones de aito nivel son recordadas, pero no mejor
reconocidas que las proposiciones de bajo nivel debido a que el acceso para recuperar
comienza con [a informacion de bajo nivel. Aunque este modelo explica el reconocimiento
de datos, no explica los datos de claves de recuerdo ni los diferentes tiempos de lectura
para las proposiciones de alto y de bajo nivel.

Meyer (1984), concluye que es plausible que estos tres procescs jueguen roles en
la produccién de los efectos de los niveles. La contribucion relativa de cada proceso puede
variar con las propiedades de los materiales del texto y la naturaleza de la tarea. Los
propositos de énfasis, los propdsitos organizacionales, el grado de subordinacidn y ias
caracteristicas de las proposiciones subordinadas en los textos son propiedades del texto
gue parecen estar relacionadas con la contribucién de cada uno de esos procesos y los
tipos de esquemas o representaciones gue guian esos procesos.

La Teoria de la cognicién de Anderson (19986} distingue tres tipos de estructuras
de la memona que el lector puede activar al comprender textos: declarativa, de
procedimiento y memoria de trabajo. La memoria declarativa toma la forma de una red

semantica que eslabona proposiciones, imagenes y secuencias a través de asociaciones.
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La memoria de procedimiento {0 a largo plazo} representa la informacién en formas de
producciones; cada produccién tiene un conjunto de condiciones y acciones basadas en
la memoria declarativa. Todos los nodos de la memoria a largo plazo tienen algin grado
de activacion y la memoria de frabajo es aguella parte de la memoria a largo plazo que as
la mas altamente activada en el proceso de leciura. A su vez, estos tipos de memoria
corresponden con dos tipos de textos: textos declarativos y textos de procedimiento (Kishi,
1997).

Siguiendo una linea similar, Diehl y Mills (1995) propcnen la Teoria de la
representacion del texto. Expresan que al leer, el lector puede desarrollar dos tipos de
representaciones del texto: 1) proposicionales, es decir, sobre el significado del texto; y 2)
situacionales, o sea sobre los eventos descritos en el texto. Sugieren que dichas
representaciones conducen a ejecuciones diferentes: el desarrolio de representaciones
proposicionales conducen a un mejor recuerdo del texto y el desarrollo de representaciones
situacionales a una mejor inferencia o resolucion de problemas. Schmalhofer y Glavanov
{1988) argumentan que una variable que puede influir en el desarrolio diferencial de las
representaciones del texto es la meta del lector. Si, por ejemplo, se pretende resumir el
texto se desarrollaran representaciones de ambos tipos y si se pretende adquirir
conocimiento las representaciones situacionales seran mas fuertes que las proposicionales.
Ellos sugieren que los lectores que leen con el propdsito de entender la tarea descrita por
el texto se enfocan mas a las partes del texto que describen la tarea, mientras que los que
se proponen recordar el texto distribuyen los recursos de procesamiento a todas las partes

del texto y tardan mas en ieerlo. De acuerdo con ia teoria de la representacion del texto,
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la ejecucidon en un tipo particular de tarea serd afectada por la calidad de una
representacion particular de la memoria (Long, Oppy y Seely, 1997).

En suma, los tedricos cognoscitivistas han- abordado el fendmeno de fa comprensian
lectora bajo una perspectiva mentalista. Se adhieren a una postura constructivista de Ia
generacion del significado. Han conceptualizado la comprension lectora como la conexion
que el lector establece entre la nueva informacion y el conocimiento previo. Proponen gque
esta relacion se lleva a cabo cuando se generan enlaces entre los contenidos de la
meroria a corto plazo y la base de conocimiento, o memoria a largo plazo. Esta conexic‘ar;
se establece cuando el lector trae a su mente el esquemé que le da coherencia al texto.
Otros tedricos afiaden que la comprensién involucra la representacion mental de las
situaciones descritas en el texto. Consideran que la comprensidn lectora es un proceso de
seleccion, tanto del conocimiento relacionado con el contenido en el texto como del
conocimiento sobre el control a ejercer sobre el proceso de lectura. Han identificado
variables de tres tipos, que intervienen en la lectura efectiva: las caracteristicas del lector,
las caracteristicas del texto v las estrategias de progesamiento del texto.

El proceso de adquisicion de la comprension lectora ha sido poco estudiado por los
cognoscitivistas. Sugieren que éste se inicia desde una edad muy temprana. Se han
propuesto dos paradigmas basicos. El primero propone que la diferencia entre el lector
temprano y el experimentado estriba en el desarrollo cuantitativo del conocimiento
sintactico y semantico. El desarrollo de la lectura es considerado como concurrente e
interrelacionado con el desarrollo del lenguaje oral. El segundo paradigma considera que
entre el lector habil y el principiante hay diferencias cualitativas que pueden constituir tres

etapas de desarrollo ortografico-fonoldgico. En fa primera, la "lectura” esta centrada en
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caracteristicas incidentales pertenecientes al contexto; en la segunda, se establece una
relacion parcial entre letras y sonidos; v, en la tercera, interviene el analisis letra-sonido.

Respecto al proceso que se lleva a cabo al comprender un texte, han identificado
tres niveles de representacién en la memoria: la forma superficial, la base del texto y el
modelo situacional. El estudio del procesamients del texto lo han dividido, con base en el
estifo del texto, en texto narrativo y expositivo. En el estudio del proceso que se realiza
para comprender textos narrativos, destacan tres teorias; la de la gramatica de la historia,
la de las redes causales ¥ la de las estructuras graficas conceptuales. En cuanto al estudie
del proceso que se lleva a cabo para comprender textos expositivos, los tedricos se han
centrado en el analisis del texto, siendo el Sisterna de Kintsch y el de Meyer los mas
representativos. Se expresa que un modelo de procesamiento de la informacidn sugiere
tres aspectos que podrian conducir a efectos diferenciales de los niveles de conocimiento:
la codificacidn selectiva, la frecuencia diferencial de codificacién y la recuperacion
diferencial. Se distinguen tres tipos de estructuras de la memoria que el lector puede
activar al comprender un texto: declarativa, de procedimiento y de trabajo. Estos se
relacionan con dos tipos de textos: declarativo y de procedimiento. Por ditimo, la Teoria de
fa representacion del texto propone que el lector puede desarrollar dos tipos de
representaciones del texto: proposicionales y situacionales, las cuales conducen a

gjecuciones diferentes y que el desarrollo de éstas depende del proposito del lector.
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- Analisis critico de la Teoria Cognoscitiva sobre la comprensién lectera

En la exposicidn presentada sobre [@ conceptuslizacion de los tedricos
cognoscitivistas  sobre la comprensién lectora, se pueden distinguir dos niveles
conceptuales principales. Uno, concerniente & la conceptualizacién operativa, que inciuye
la definicidn operacional de leer comprensivamente y las variables de las cugles es funcian.
El otro, respéc‘to a la teonzacion sobre el mecanismo por medio del cual ocurre la
recuperacion del conocimiento previo para ser conectado con la informacion actual.

En la conceptualizacion operativa encontramos una amplia gama de estudios
experimeniales mediante los cuales han demostrado tanto ia relacion que existe entre el
conocimiento previo del lector respecto a la informacion que se presenta en el texto, como
la influencia que tienen ciertas variables en el logro de la comprensién efectiva. Estos
hallazgos constituyen una contribucion impertante al campo de conocimiento sobre la
comprension lectora. Aungue, como reportan varios autores, (ver: Paris, Wasik y Turner,
1991; vy Rojas y cols., 1992), y tal como sucede en cualquier area de conocimiento en sus
etapas iniciales, aln no se ha logrado el consenso sobre {a clasificacién e inclusién de las
varigbles que pueden estar involucradas en Ia lectura efectiva.

El segundo aspecto, la tecrizacidon sobre el mecanismo por medio del cual ocurre
la recuperacion del conocimiento previo para ser conectado con la informacidn actual, tiene
como fundamento la conceptualizacion de la memoria comeo entidad vy actividad. Como
entidad, en el sentido dei lugar en donde se almacena la experiencia; como actividad,

respecto a las acciones para recuperar dicha experiencia. Dicho fundamento, como

verermos, presenta serios problemas.
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La perspectiva mentalista de ios fendmenos psicoldgicos, de manera general, ha
sido criticada certeramente por Ryle (1949). El expone que la teoria sobre la naturaleza y
iugar de la mente, proveniente principaimente de Descartes, considera que los seres
humanos estan conformados por un cuerpo y una mente. El cuerpo se halla en espacio y
estd sujeta a las leyes mecanicas. Los procesos y estados corporales pueden ser
conocidos por observadores externos, por lo que la vida corporal es un asunto pblico,
como 10 es la de los demds cuerpos animados e inanimados. Y la mente no esta en el
espacio, sus operaciones no estan sujetas a las leyes mecanicas, su trabajo sélo es;
atestiguable por la persona misma, y por ende es un asunto privado. Consecuentemente,
la persona vive dos historias colaterales: lo que sucede en su cuerpo y o que sucede en
su mente. Los sucesos de [a historia corperal pertenecen al mundo fisico, los de |a historia
de la mente pertenecen al mundo mental. Ryle afirma que esta bifurcacién, de mundos
externo e intemo, es una metafora puesto que la mente no estando en el espacio no puede
ser descrita como estando dentro de algo o como teniendo cosas dentro de ella misma.
Adn siendo una metafora, el problema de la influencia reciproca cuerpo-mente esta
impregnada de dificultades tedricas. Las transacciones entre los dos tipos de historias
permanecen siendo un misterio, puesto que por definicidon no pueden pertenecer a ninguno
de ambos conjuntos. No pueden ser investigadas ni por introspeccidn ni en el faboratorio
experimental.

La teoria sobre 1a memoria, bajo la cual los cognoscitivistas fundamentan el proceso
de comprension lectora, hereda los problemas irresolubles que presenta la teoria de la
mente, de la cual se deriva. Sobre la conceptualizacién de la memoria como entidad, Ribes

(1990) expresa que:
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"Al plantear un mundo interno de representaciones [la teoria mentalista)] tiene que
resolver como un everto de la experiencia (mental) corresponde a un evento material
codificado (forma sin materia), y donde tiene lugar esta correspondencia. Ademas tiene
que postular un lugar en el que permanecen temporalmente las representaciones
como entidades mientras no ocurren, puesto que no puede recurrir a los objetos
exteriores cuya permanencia no es cuestionable” (p.72).

Y argumenta que el primer problema es un falso problema, debido a que los eventos
pertenecientes a una categoria (espacial) no se pueden tratar con la misma logica que se
aplica a los eventos pertenecientes a otra categoria (no espacié!). Habiendo reconocido
este error categorial, el problema del lugar de permanencia tampoco da a lugar.

E! otro punto importante es la conceptualizacion de la memoria como actividad,
respecto al mecanismo por el cual, proponen los cognoscitivistas, se recupera el
conocimiento previo. Ribes (1990) indica que bajo una acepcidn, en el lenguaje ordinario
memoria es equivalente a conocimiento. Recordar es saber, 0 sea no haber olvidade lo
aprendido. Y afiade que:

"Cuando se recuerda como ejercicio del saber no hay repeticion de un evento pasado.
Se da el ejercicio relativo a una circunstancia repetida. 1.0 que se repite es la condicién
del ejercicio que es muestra del saber, Por ello, hablar de memoria en este sentido no
implica ninguna recuperacion del pasado. La memoria no es fuente de conocimiento;
es mas bien muestra de conocimiento. La memoria no encuentra eventos. Es la
evidencia del saber como ejercicio en circunstancias repetidas” (p.74).

La Teoria del esquema, como fundamento de la comprensién lectora, en cuanto a

que ¢! lector "trae a su mente un esquema que le da coherencia al texto”, puede
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perfectamente prescindir de los problemas que trae consigo, considerando el recordar o
aprendido previamente como el gjercicio de dicho conocimiento en una circunstancia similar
a aquella en la cual o aprendié. Visto de esta manera, resulta innecesaria ia hipotetizacion
del complejo e improbable mecanismo que sobre la recuperacién de! conocimiento
aprendido proponen los cognoscitivistas. Como Ryle (1949) argumenta, si los tedricos
mentalistas consideraran que las ejecuciones de las personas no son indicios del trabajo
de su mente, sino que el trabajo mismo, muchos problemas se desvanecerian y la
comprension de los hechos en si mismos se reivindicarian. ’

El resto de la consideracion, como la correspondencia, no-corespondencia o
ausencia de conocimiento previo con la informacién presentada en el texto pedria seguir
resultando pertinente, al igual que la confirmacion o la medificacion de dicho conocimiento,
o bien la adquisicion a partir de lo leido. Este es el caso de algunos estudios que han
realizado sobre la adquisicién de la comprension lectora,

Por otra parte, 10s cognoscitivistas se han centrado principalmente en la
investigacion de los factores que intervienen en la comprensién lectora efectiva. Se han
interesado, en factores correspondientes al lector, tales como el grado en el que diversos
tipos de conocimiento previo, tematico y estratégice, afecta la comprensién efectiva del
textc que Iee, asi como en los factores motivacionales y emocionales del lector respecto
al texto que lee. Han incursionado también en la investigacion de ciertas caracteristicas
estructurales y de estilo del fexto en relacién con la comprensién del mismo. Es decir, se
han preocupado por identificar factores, tanto del lector come del texto, cuya correlacion
afecta el grado de efectividad de la comprensidn lectora. Sin embargo, bajo esta linea de
investigacion solamente se ha incursionado en aspectos estructurales que pueden estar

Ll}
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involucrados en el texto, en el lector o en la interrelacién de ambos, mas no se encuentran
estudios en donde se haya producide un analisis funcional de los mismos. Tal vez la Unica
faceta en la que los cognoscitivistas han comenzado a realizar un analisis de este tipo es
en la adquisicion de la comprensidn lectora, en donde se comienza a vislumbrar diferentes
grados y maneras de actuar ante situaciones "textuales” diversas, asi como de manera

incipiente se han establecido maneras jerarquicamente diferentes de comprender.
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Teoria Conductual

Los tedricos conductuales, afiliados o no al analisis experimental de la conducta, y
los dedicados al andlisis conductual aplicado han realizado considerablemente menos
estudios sobre la comprensién lectora que los llevados a cabo por los tedricos
cognoscitivistas. Los pocos estudios que como punto central tratan la comprensidn Iect;)ra,
se encuentran circunscritos en ef periodo de entre 1950 y 1980. Al margen de éstos, se
encuentran o bien estudios clasificados bajo e! rubro “cognoscitivo-conductual” (por
ejemplo: Glover, Zimmer y Filbeck, 1980; O'Donell, 1996), o bien frabajos meramente
conductuales pero que el punto central del estudio es ofra variable, generalmente el
reforzamiento, y que incluyen a la comprensién lectora solamente como tarea experimental,
con niveles de dificultad minimos y/o con sujetos generalmente retardados (por ejemplo:
Knapezyk y Livingston, 1974; Aaron y Bostow, 1978; McGee, Krants y McClannahan, 1986,
Sidman, 1971). Sin embargo, un gran avance que se enci.xentra en el conocimiento
producido bajo esta perspectiva, es el intento por superar el dualismo filoséfico, inherente
al propio lenguaje, que como se hizo notar en el capitulo anterior, conlleva a problemas
tedricos y empiricos sobre el lenguaje cuya resolucién resulta dificil de sortear.

Staats (1968), considera que leer implica méas de un repertorio comportamental, En
el sentido mas estrecho del término, leer es una operante textual, es decir, una respuesta
vocal bajo el control de un estimulo verbal no auditivo, generalmente visual. En un sentido
mas amplio, leer implica comprender aquello que se lee. Si el control de las respuestas

vocales por los estimulos verbales impresos y escritos fuese el dnico repertorio que
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interviene en la lectura, se leeria en términos carentes de significado o no funcionales. Por
ello, se centran en la lectura "significativa” o "lectura comprensiva'.

Bajo esta conceptualizacion, se dice que el lector comprende lo que lee cuando se
comporta en la forma apropiada {Skinner, 1957). La manera apropiada en la que se
comporta el lector cuando comprende el texto que leyd, pueden incluir variadas respuestas
con significado: respuestas emocionales, sensoriales, motoras y/o verbales.

Para los tedricos conductuales, el significado de las palabras juega un papel basico
en la conceptualizacién sobre la comprension lectora. Bajo dos perspectivas se he;
analizado la significacion de las palabras, ¢ de unidades mayores como las frases. Por una
parte, Osgood (1969) propone un modelo basado en el condicionamiento clasico, al que
denomina "Hipdtesis de la mediacidn”. Por otra parte, Skinner (1975), mediante su tratado
sobre conducta verbal, propone un modelo basado en el condicionamiento operante. Para
ambos, la comprension lectora se ha considerado como la relacion de control que ejercen
determinados estimulos verbales sobre comportamientos verbales © no verbales, a partir
de una historia de condicionamiento (Millenson, 1974; Miller, 1969; Staats, 1968; Young

y Savage, 1982}.

- Modelos sobre el significado

* Osgood y el condicionamiento clasico
Osgood (1969) expresa que el lenguaje oido no es sino una serie de presiones en
los timpanos o, por lo que toca a la conciencia que de ello tiene el que escucha, una

estructura de actividad nerviosa en la corteza auditiva, lo cual es bien fisico. Pero para
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abordar la asociacion selectiva de ruidos con las situaciones que se estan experimentando,
es decir la comprensién del lenguaje, es preciso incluir al significado.

Se pueden distinguir varios tipos de significado de las palabras: connotative,
denotativo, de respuestas motoras y asociativo de las palabras. Como proceso responsable
de la adquisicion del significado de las palabras (o de unidades mayores, como las frases),
proponen el condicionamiento.

En un intento por describir el proceso de condicionamiento mediante el cual se
adquiere el significado, Osgoed (1969) propone la hipdtesis de 1a mediacién. Indica que nc;
todos los estimulos son significativos, lo son solamente aquellos que funcionan como
signos. Por signo se entiende una estructura de estimulos que no es el objeto vy sin
embargo provoca en €l organismo una reaccién mediadora que es alguna parte fraccional
del comportamiento total provocado per el objeto y que produce una autoestimuiacion
distintiva que media las respuestas, o cual no ocurriria sin la asociacién previa de las
estructuras de estimulo del no objeto y det objeto. El desarrolio de los signos, como
estimulos, se lleva a cabo a través del condicionamiento clasico. Distingue dos procesos
a través los cuales se desarrolian os signos: a partir del objeto y a partir de los asignos.

El desarrolio de los signos, a partir de la asociacién de las estructuras de estimulo
del no objeto y del objeto, se logra mediante el apareamiento, temporalmente contiguo y
repetido, de ambas estructuras de estimulo. Durante este apareamiento una parte minima,
pero distintiva, de la respuesta total (R,) originalmente producida por el objeto (E), pasa a
ser provocada por la otra estructura de estimuio ([E]), lo cual mediara 1a respuesta de
representacion (r,) significativa del signo, y a su vez dara lugar (e,,) a alguna respuesta
manifiesta (R,). El paradigma del desarrollo de los signos es el siguiente;
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El desarrollo de los signos, a partir de su asociacion con los objetos, puede dar lugar
a signos connotativos y denctativos.

En el caso de los signos connotativos, la estructura de estimulo del objeto real (E)
da lugar a una pauta de respuesta auténoma o emoccional {R,). A través de una
abreviacion, partes separables (r,) de esta respuesta total quedan condicionadas al signc;
([E]). Después de varias repeticiones del proceso de formacion del signo, éste producira
una estructura de autoestimulacion auténoma (e} gue puede dar lugar a toda una variedad
de respuestas manifiestas (R,) correspondientes con ésta.

Respecto a los signos denctativos, la estructura del objeto real da lugar a una pauta
de respuesta sensorial o propioceptiva (R;). Entonces, porciones anticipantes de esta
respuesta {r,) quedan abreviadas al signo ([E]). Como resultado del apareamiento
temporaimente contiguo vy repetido de ambas estructuras de estimuio, el signo producira
una estructura autoestimulativa sensorial 0 motora {(e,)) que, & su vez, puede dar lugar a
respuestas manifiestas (R correspondientes a dicha autoestimulacién. En este tipo de
signos es particularmente importante el proceso de reduccion de la respuesta, pues debido
a que en el casc de los movimientos manifiestos, éstos podrian interferir con ofras
operantes que se estén efectuando, con el tiempo tenderan a desaparecer.

Por otra parte, Osgood denomina asigno a aquellas estructura:s de estimulo que

llegan a ser significativas indirectamente, no a través de la asociacion directa con el objeto-
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estimulo, sino que su significado le es “asignado” a través de la asociacion con otros

signos. El paradigma de desarrollo de los asignos (/Ef) es el siguiente:

[Eq] —==eemee F === > €y —mmmmame=> R,

[E)] > - - m - - - € >Ry
l

[En] e I-{,nn """" F Qe >

S e Fpga===--- >ema > Rxa

En el desarrolio de los asignos porciones de las respuestas de representacion (r,)
asociadas a un conjunto de signos ([E]), mediante ef apareamiento contiguo y repetido con
ia nueva estructura de estimulos, se transfiere a ésta, el signo (/E/), como un proceso de
-representacién “destilado” (r,..), que se convierte en el significado de este nuevo signo.
Debido a que un asigno esta ascciado a mditiples y variados signos, su actividad de
mediacion dltima posiblemente sera de naturaleza hibrida.

El elemento que resta por analizar es la respuesta manifiesta (R,) que da a lugar la
autoestimuiacion (e} producida por la respuesta de representacién (r,) significativa del
signo. Para Osgood, la relacién (1, > e,, > R)) esta compuesta por jerarquias de habitos
gue asodcian variables intercurrentes con la respuesta manifiesta. Las fuerzas relativas de
tales habitos dependen de las condiciones contextuales momentaneas y de factores
cuiturales omnipresentes que han influido en l0s sistemas de refuerzo de una sociedad
particular, por lo cual pueden estar conformadas por una gran variedad de respuestas. La
respuesta manifiesta que se emite ha adquirido su fuerza gracias al condicionamiento
operante. Dicha respuesta bien puede ser motora o puede ser verbal.
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* Skinner y el condicionamiento operante

Skinner (1957) considera la conducta verbal como operante. A diferencia del
planteamiento de Osgood, el cual centra el énfasis del significado en los aspectos del
estimulo antecedente, Skinner involucra la triple relacién de contingencia. El estimulo que
actlia antes de la emision de la respuesta, presenta la ocasién en fa cual la respuesta
probablemente se reforzara. Asi, mediante un proceso de discriminacion operante, el
estimulo llega a constituir la ocasion en la que {a respuesta tiene probabilidad de ser
emitida. ]

El comportamiento verbal es definido como aquel que es reforzado a través de la
mediacion de ofras personas, las cuales han sido condicionadas por su comunidad verbal
para hacerlo especificamente (Skinner, 1957). Esto implica que el comportamiento verbal
no actla directamente sobre el ambiente y, por tanto, las consecuencias de dicho
comportamiento tampoco provienen en forma directa del ambiente.

Dos son los fipos de comportamiento verbal que se encuentran directamente
relacionados con el establecimiento de la significacion de las palabras escritas (o de
unidades mayores): el tacto y el comportamiento textual.

El tacto es definido por Skinner (1957) como la operante verbal en la que una
respuesta verbal de forma determinada es evocada por un estimulo ne verbal, esto es, por
la presencia de un objeto o evento particular, ¢ por alguna de sus propiedades, y cuya
relacidén es reforzada por una comunidad verbal dada. A esta relacion se le denomina
generalmente “referencia” o “significado”. El término tacto sugiere “hacer contacto con” el

mundo fisico. El aspecto central al hablar del tacto es la relacién discriminativa que se
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establece entre una propiedad no verbal del estimulo de control y la respuesta verbal. De
esta manera, el comportamiento verbal, a manera de tacto, se adquiere cuando el oyente
presenta un reforzador generalizado contingente a la respuesta verbal det hablante, que
guarda una relacion apropiada con el estimulo fisico presente, las veces necesarias para
que el estimulo antecedente controle la respuesta verbal apropiada, en las situaciones
apropiadas. Por ejemplo, si ante el objeto mesa el aprendiz dice “mesa” sera reforzado,
hasta que la probabilidad de cecurrencia de esa respuesta verbal sea alta ante dicho objeto
cuando la situacion sea propicia. ‘

Objeto: mesa + Ovyente Hablante: “mesa” Oyente: “iMuy bien!”

EP EP Ry  — > Er

Por su parte, ei comportamiento textuat es el que emite el hablante al leer las
palabras escritas (o bien el dibujo, el jeroglifico, etc.). El comportamiento del hablante esta
controlado por el texto {Skinner, 1957). Aunque el estimulo y la respuesta se presentan en
distintas modalidades, el primero visual y la segunda auditiva, la corespondencia entre
ambos es formal.

El comportamiento textual se adquiere proporcicnando reforzadores condicionados
generalizados a las respuestas verbales que se encuentran en ciertas relaciones
especificas con los estimulos textuales. Por ejemplo, cuando el hablante dice “mesa” ante

el estimulo visual de la palabra mesa, el oyente le puede proporcionar una alabanza.

Palabra escrita: mesa Hablante: "mesa” Oyente: “jMuy bien!”
Evt® RV — —r—ees > E
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Cuando el lector es principiante, e refuerzo de su comportamiento textual comienza
a ser automatico, es decir, éste debe ofrse pronunciar una palabra antes de reaccionar
ante ella con la respuesta adquirida previamente en su calidad de oyente, sin embargo,
este tipo de refuerzo no necesariamente es contingente a la exactitud de su respuesta.

El comportamiento textual, como tal, no tiene importancia para el tedrico del
significado, porque las correspondencias entre las respuestas v las variables de control,
como son formales, no presentan problemas de referencia. La (inica relacion semantica
relevante aparece en la comprension lectora, es decir, en la relacion entre la respuesta y
la fuente del estimulo verbal que originalmente produjo el comportamiento del hablante,
esto es, cuando fue adquirida a manera de tacto. Pero esto sélo se relaciona en forma
distante con la conducta actual del hablante como lector.

La relacién semantica ocurre cuando al leer un texto nos “referimos a alge”, en el
sentido especial del tacto. Sin embargo, no todos los referentes que se incluyen en los
textos que el hablante lee, han sido previamente condicionados como tactos propiamente
dichos. La denominacion de algunos objetos o eventos pudo haber sido condicionada como
tacto a través de dibujos, estatuas, retratos, etc. Por ejemplo, cuando leemos una biografia
de alguien guien murid hace afos v se incluye su fotografia, éste personaje se puede
nombrar o describir posteriormente, o bien se puede evocar cuando se lea ofro texto que
haga referencia a él. Otro caso que se le puede presentar al lector es cuando el texto, o
bien no se refiere a objetos 0 a eventos en si, sino a relaciones linglisticas, © bien cuando
los objetos o eventos referidos en el texto no han sido condicionados previamente como
tactos, entonces al leer el texto el lector puede emitir comporiamiento meramente textual

o bien comportamiento intraverbal. Este Ultimo se refiere a comportamiento verbal
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contrelado por estimulos verbales, que guardan una refacion funcional entre elios {Skinner,
1957). Los comportamientos intraverbales que emita el lector, en este caso, pueden
haberse originado mediante un proceso de refuerzo educacional que establecis el controt
entre dichos estimulos verbales y varios conjuntos de circunstancias verbales. Sin
embargo, cuando el texto controla comportamientos intraverbales, estos no
necesariamente pueden consistir en respuestas significativas, pues pueden estar
constituidos por Un mero parafraseo del texto exento de comprensién del mismo.

De esta manera, Skinner {1957) propone gue el significade de una respuesta no
esta en su topografia o en su forma. Tampoco esta en e! contexto. El significado de una
respuesta se encuentra en la historia del lector. No es una propiedad de una respuesta o
de una situacién, sino que es una propiedad de las contingencias responsables tanto de

la topografia de la respuesta como del contro! ejercido por los estimulos.

- Proceso de adquisicion de la comprensién lectora

En cuanto af proceso de adquisicion de la comprension lectora se encuentran dos
propuestas. Una derivada det planteamiento skinneriano (1957) del condicionamiento
operante de la conducta verbal. Otra, que combina el planteamiento de Csgood (1969)
sobre el condicionamiento clasico y el de Skinner (1957) sobre el condicionamiento

operante.
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* Adquisicion de la comprension lectora mediante condicionamiento operartte.

Con base en el planteamiento de Skinner (1957) sobre la combinacién de los dos
repertorios verbales que bésr'carhente intervienen en la comprensién lectora — la conducta
textual y el tacto -, se encuentran dos propuestas complementarias sobre la adquisicion
de ésta. Ribes (1974} aborda la adquisicién de la lectura textua), y la identificacion verbal
de estimulos no verbales a partir de estimuios textuales. Sidman (1971, 1973) se cenira
en la adquisicidn de la relacién estimulo textual - estimulo no verbal. Ambas propuestas
surgteron del trabajo con personas con retardo en el desarrolio o discapacitadas. )

Ribes (1974) considera que, én la etapa de adquisicion, los componentes del
comportamiento académicc (escritura, lectura textual, aritmética, etc.) presentan una
relativa independencia. Por tanto, pueden ser adquiridos por separado sin inconvenientes.
La adquisicion de la lectura textual, como conducta textual, requiere del establecimiento
del control de la respuesta verbal por parte del estimulo textual formalmente
correspondiente. Tres son los repertorios precurrentes requeridos: 1) el repertorio de
atencion, imitativo y de seguimiento de instrucciones; 2) el repertorio verbal
correspondiente a las palabras que constituyen el vocabulario involucrado en la relacién
por adquirir; ¥ 3) el repertorio de discriminacion visual de lineas y formas geométricas. El
control de estimulo textual se puede lograr mediante moideamiento, comenzando con
palabras de dos silabas, siguiendo con la recombinacion de éstas y terminando con la
conformacion de palabras de mayor longitud.

Por otra parte, Ribes considera que “para que la conducta verbal sea funcional, en

lo gue se refiere a los estimulo del ambiente, s necesario que se la ponga bajo el control

apropiado de estimulos no verbales” (1974, p.176). Este tipo de control es lo que denomina
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“identificacion verbal de estimulos no verbales”, o sea, el tacto. La adquisicién de este
repertorio implica que el sujeto sea capaz de identificar el estimulo no verbal a partir de
estimulos verbales en forma de textos, es decir, que el sujeto identifique el objeto, situacién
o relacién (o su representacion en dibujo) correspondiente a la palabra escrita (o unidad
mayor). Por ejemplo, que de entre varios dibujos identifique el correspondiente a la palabra
“coche”. Esta discriminacion se puede moldear de la siguiente manera: 1) discriminando
el dibujo de un objeto idéntico a otro que se encuentra junto a los dibujos de otros objetos;
2} presentando el dibujo de un objeto con la palabra escrita correspondiente y repiﬁendc;
el nombre del objeto; 3) igual que el anterior, pero desvaneciendo la palabra escrita; y 4)
presentando el dibujo de un objeto, los dibujos de otros objetos con la palabra escrita que
denomina al primero y repitiendo el nombre del objeto. De esta manera, el sujeto puede
liegar a identificar el estimulo no verbal mediante la pronunciacién del estimulo textual, es
decir, leyéndolo.

Por su parte, Sidman (1971) considera que, en su forma mas simple, igualar una
palabra escrita con el objeto correspondiente es indicador de haber comprendido la palabra
escrita. La adquisicién de la comprensidn lectora se basa en tres supuestos. Primero: la
comprensién oral precede a la comprension lectora. El nifio aprende a entender las
palabras que oye antes de aprender a entender las palabras que ve. Segundo: nombrar
objetos precede a nombrar palabras. El nifio usuaimente nombra objetos o dibujos, antes
de aprender a nombrar las palabras escritas correspondientes. Y tercero: la oomprehsién
lectora emerge de la equivalencia entre las palabras visuales y los dibujos de los objetos.
Esto se debe a que, de manera independiente, ambos llegan a ser equivalentes de las

mismas palabras auditivas.
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El procedimiento que llevé a cabo para demostrar la emergencia de la comprension
lectora, igualacion de la palabra escrita con el dibujo del objeto correspondiente, consistié
en entrenar 2 los sujetos en la igualacion palabra auditiva - dibujo v palabra auditiva -
palabra escrita, y probar la igualacién palabra escrita - dibujo y viceversa (Sidman, 1971,
1873). Asi, la emergencia de la relacién palabra escrita - dibujo, que constituye la
comprension lectora, puede surgir sin la necesidad de ser entrenada.

«

* Adquisicion de la comprensién lectora mediante condicionamiento clasico

y operante.

Staats (1968), combinando los modelos de Osgood (1969) v el de Skinner (1957),
sobre el significado de ias palabras, formuld una conceptualizacion sobre el proceso de
adquisicién de la comprensidn lectora de acuerdo con el siguiente planteamiento. Cuando
a un nifio, que posee un repertorio de lectura textual, se le presenta una palabra escrita,
el estimulo de la palabra controlara la respuesta verbal textual correspondiente. Entonces
repetira la respuesta verbal al mismo tiempo que observa la palabra de estimule. En este
proceso, esta proporcionandose a si mismo el entrenamiento que haré que ia respuesta
verbal quede bajo el control de los estimulos de la palabra. Si, por ofro lado, la respuesta
verbal, como un estimulo auditivo, ha llegado a producir una respuesta con significado en
el transcurso del condicionamiento previo del nifio, entonces la respuesta con significado
provocada por la respuesta verbal se condicionaria al estimulo de la palabra escrita. Es
decir, el estimulo de la palabra controla la emision de la respuesta verbal hablada, esta

respuesta verbal, como estimulo auditivo, da lugar a fa respuesta con significado, y esta
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respuesta semantica se condiciona a los estimulos de las palabras impresas, mediante
condicionamiento clésico de orden superior. Cuando ha tenido lugar este condicionamiento,
el estimulo mismo de la palabra impresa puede provocar directamente |z respuesta can
significado.

La importancia de esto puede reconocerse mas plenamente cuando uno se da
cuenta que en la lectura no interviene dnicamente una palabra, sino més bien un vasto
reperforio de palabras. Es decir, el individuo que ha sido condicionado para responder
directamente con respuestas semanticas ante una gran cantidad de palabras presentadas:
visualmente, leerd con mucho méas rapidez y con mayor "comprension” que el individuo que
posee un repertorio limitado de este tipo. Sobre esta base, podria esperarse que parle de
la facilidad v la rapidez de la lectura dependiera del grado en que el individuo ha adquirido
un repertorio de palabras impresas que provocan directamente respuestas ¢con significado.
En este caso, el proceso de condicionar respuestas semanticas a palabras impresas
también abarca combinaciones de palabras. Asi las palabras “liover a cantaros” podria
convertirse en un estimulo unitario, que controlaria directamente una respuesta semantica
en el lector, el cual podria establecer un significado para esa frase sobre la base auditiva
y cierta experiencia de lectura que ha condicionado el significado a la frase impresa. Cabe
sefialar que el hecho de que una respuesta vocal quede bajo el control de estimulo de una
palabra impresa no le atribuye otras funciones adicicnales a esta Gitima, a menos que la
respuesta vocal (o el estimulo que produce) ya haya adquirido funciones semanticas. Si
la respuesta vocal ya tiene otras funciones, el individuo leera la palabra impresa y [a
entenderd, es decir, la palabra impresa evocara las diversas "funciones” que evoca la

palabra auditiva.
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Staats (1968) considera que son cuatro las respuestas con significado que se
condicionan a las palabras impresas:

1) Respuestas emocionales, es decir, aquellas respuestas que son educidas por las
palabras asociadas a estimulos reforzantes positivos o negativos. Podria esperarse que
en el proceso de adquisicidén de la lectura, muchas palabras impresas también lograran
provocar directamente respuestas con significado reforzante. Por ejemplo es probable que
palabras como diversién, regalo y sonrisa, cuando se presenten como estimulos visuales
provoquen directamente una respuesta con significado reforzante positivo en el Iector.‘
También puede establecerse un repertorio andlogo para las palabras que tienen un
significado evaluativo negativo.

2) Respuestas sensoriales, 0 sea aquellas respuestas que provocan las palabras
asociadas a las propiedades fisicas o quimicas de los objetos o eventos que refieren, Es
decir, las palabras impresas pueden llegar a provocar parte de las respuestas sensoriales
que provocan los objetos como estimulos sensoriales. Los pasajes escritos que enlazan
palabras que poseen significado denotativo, probablemente provocaran respuestas
sensoriales que consecuentemente constituiran una respuesta sensorial mas grande y
elaborada. Consideremos, por ejemplo las palabras "caliente, sendero, yerba, ammoyo,
arboles” o, en vez de estas, las palabras "frio, sendero, nieve, arroyo, arboles”. Puede
esperarse que cada palabra de cada grupo provoque un tipo de respuesta con significado
sensorial condicionado. Las palabras de cada grupo supuestamente provocarian un grupo
de respuestas sensonales gue constituyen una respuesta ¢ escena sensorial mas grande;
la respuesta con significado provocada por cada palabra estaria en funcion de las
respuestas semanticas provocada también por las ofras palabras. Entonces, podria
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esperarse que la palabra "arboles” del primer grupo de palabras, provocara una respuesta
sensorial condicionada diferente que la palabra “arboles” del segundo grupo, por lo mernos
para los individuos que han vivido en climas ddnde los érboles cambian en el verano y en
el invierno. |

3) Respuestas motoras, esto es, las palabras que como estimulos discriminativos
pueden llegar a controlar la ejecucion de movimientos. El control discriminativo de las
respuestas motoras puede "“transferirse” sobre la base de fa contiglidad. Es decir, si un
estimulo discriminativo controla una respuesta motora, esta respuesta quedara bajo e'I
control de otros estimulos que han sido apareados con el estimulo discriminativo. Por
ejemplo, si la palabra "tirar”, que es un estimulo verbailpresentado en forma auditiva, ha
llegado a controlar la respuesta motora "de tirar”, y si el nific ha aprendido también a leer
la palabra “tirar”, entonces, como sucede con otros tipos de significados de las palabras,
puede esperarse que cada vez que €l nifio diga la palabra "tirar" mientras cbserva la
palabra, el control discriminative de la respuesta motora se transfiera al estimulo visual
"tirar", y que después de un namero suficiente de estos ensayos de entrenamiento en la
lectura, la palabra impresa también llegue a tener fa misma clase de control de estimulo
discriminativo sobre la respuesta motora correspondiente.

4) Respuestas verbales, es decir, aquellas palabras evocadas por las palabras
impresas que leyd el individuo, que guardan el mismo sentido de dicho fexto. Las palabras
ocuren en continuidad con otras palabras en la experiencia natural con el lenguaje. Debido
a esta experiencia se forman conjuntos complejos de asociaciones de palabras. Una
respuesta verbal evocara a muchas otras respuestas de este tipo, cada una de las cuales

provoca por si misma muchas otras respuestas verbales. Puede indicarse que este es uno
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de los procesos que tiene lugar al aprender a leer y durante el acto de leer, de manera que
los estimulos de las palabras impresas llegan a evocar directamente diversas palabras
asociadas que el individuo ha adquirido en su experiencia natural con el lenguaje. No
obstante, durante la lectura de un texto, el individuo puede liegar a atribuir significado a
palabras que ailn no lo tienen para él, a través de la asociacién por contigiidad de una
palabra conocida con otra desconocida. Este procesc es conocido generalmente como

aprendizaje a partir del contexto.

- Proceso de la comprension lectora

Como se indicd antenormente, Skinner (1957) indica que comprender lo que se lee
significa comportarse en la forma apropiada. Con base en ello, distingue tres tipos de
relacién de control.

1) Ante un texto, el comportamiento del lector que entiende puede ser una respuesta -
emocional condicionada. Por ejemplo, cuando ef oyente se ruboriza al oir que se menciona

un error social.

2) Un estimulo verbal impreso puede presentar ia ocasion para desamollar una
actividad, y entonces se dice que el lector lo entiende en la medida en que tiene la
tendencia a actuar correspondientemente. Cuando el texto consiste en “instrucciones”, el
lector entiende en el grado en que su comportamiento futuro muestra un cambio apropiado.
En este caso, entender es responder a ciertas contingencias en un ambiente verbal, de

acuerdo con la exposicién previa.
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3) También se puede decir que el lector entiende un texto cuando es capaz de decir
la misma cosa. Posiblemente esto sea algo més que una respuesta puramente ecoica, esto
es, no como imitacién auditiva o como reproduccién de los sonidos del habla
convencionales. Por ejemplo, cuando el lector no entiende un articulo, dice que no
"comprende”, que no "ve con claridad lo que el autor maneja" ¢ que "no sabe por qué dice
lo que dice". Lo que en realidad se quiere decir es que no encuentra como responder de
forma apropiada. Puede poseer cada una de las respuestas, en el sentido en que ellas son
parte de su repertorio verbal, perc no tiende a emitirlas bajo las mismas circunstancias en-
las que las emitié et autor del articulo. Este significado de la comprension esta de acuerdo
con el uso cotidiano del iénmino. Entendemos cualgquier cosa que decimos con respecto al
mismo estado de cosas, pero no entendemos lo que no decimos. Entendemos mai cuando
decimos cualquier ofra cosa con las mismas palabras; es decir, cuando nos comportamos
en una forma determinada debido al control de variables diferentes. Por ello, es
relativamente mas facil de entender un texto si el lector recibe ayuda de secuencias
intraverhales incidentales.

Afade Skinner (1975) que cuando comprender implica responder verbalmente, se
pueden encontrar diversos niveles de complejidad. En el sentido simple de!l término, se dice
que el lector ha comprendido lo que dice el texto cuando lo puede repetir correctamente.
En un sentido un poco mas complejo, se dice gue lo comprende si responde
apropiadamente. Y puede hacerlo "sin entender por qué lo dice”. Para comprender el por
que, debe conocer algo de las variables que controlan la situacién, acerca de las
circunstancias bajo las cuales €l mismo lo diria. En este sentido, el lector llega a

comprender un texto dificil cuando, leyendolo y releyéndolo, adguiere una tendencia cada
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vez mayor a decir lo que dice el texto. Por ejemplo, algunas veces los maestros requieren
de sus estudiantes una comprensién mas profunda de lo que estan aprendiendo, y
entonces no solamente les piden que memoricen Iz ley de Ia conmutacion en matematicas,
sino que también les piden la demostracién de las razones por las cuales funciona. A
menudo, se adquiere una comprensién mas profunda de una regla, por medio de la
exposicion a las contingencias naturales que ella describe. Asi pues, si se ha memorizado
una maxima y se ha cbservado, las consecuencias naturales pueden empezar a
modificarnocs.

De esta manera, la expresién "entiendo”, describe la fuerza de una respuesta verbal
con respecto a las fuentes de dicha fuerza; pero las condiciones exactas bajo las cuales
se emite tal respuesta, no se pueden especificar faciimente. Asi, 1a respuesta "entiendo”
no es una mera descripcion de fuerza, como lo serian las respuestas "estoy seguro” y "sé",
ni es un asunto de coincidencia con el comportamiento del escritor, como ocurria con la
respuesta "estoy de acuerdo”. Tal respuesta requiere una distincion sutil entre las variables
que son responsables de la propia conducta del lector. El lector puede emitir la respuesta
"entiendo” solamente después de que ha identificado las variables que fueron

especialmente efectivas para llevarle a emitir la misma respuesta (Skinner, 1957).

- Evidencia de la comprensidn lectora

El trabajo experimental que los tedricos conductuales han rezlizado sobre la
comprensién lectora, como se menciond en un inicio, es muy reducido tanto en cantidad

como en variables estudiadas y en complejidad de comprensién lectora requerida. Los
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estudios realizados al respecto, podemos dividirios en dos grupos: el primero referente a
ta lectura textual, y el segundo a la comprension. Este Gitimo, con base en el tipo de
estimulo de confrol y de respuesta considerada como evidencia de comprension, puede
subdividirse en comportamientos comprensivos de estimulos verbales orales y de
estimulos verbales impresos.

Para desarrollar el comportamiento de leer textualmente, se han propuesto algunos
métodos: el método de Ribes (1972) para ensefiar a nifios con retardo en el desarrollo, y
basado en-este método, Casalta (1990) propone un sistema de alfabetizacién para adultos;‘
Sulzer-Azaroff y Mayer {1986) proporcionan estrategias remediales para nifios de
instruccion primaria con deficiencias en lectura. Se encuentran otros estudios en los que
se han analizado algunas variables que influyen en la adquisicion de la lectura textual, tales
como e! desvanecimiento de una figura asociada con cada letra (Corey y Shamow, 1972;
y Tawney, 1972) y el tamarfic de la unidad verbal (Galvan, Lépez y Ribes, 1875). También
se ha realizado investigacion sobre variables que influyen en [a ejecucién de la lectura
textual, como son la novedad de los materiales y el modelamiento de ia ejecucién lectora
(Haskett y Lenfestey, 1974); el reforzamiento al comportamiento de leer, mediante el
acceso a actividades de alta probabilidad (Gonzalez y Ribes, 1975; Cowen, Jones y
Bellack, 1979) y con reconacimiento pablico (Van Houten y Van Houten, 1977}, v la
realizacidon de la lectura incluida en un juego {Kirby, Holborn y Bushby, 1881).

En cuanto a la experimentacion sobre la comprension de estimulos verbales orales
se encuentran los siguientes estudios. De acuerdo con el requerimiento de comprensién,
el mas sencillo consiste en seleccionar el dibujo correspondiente a la palabra que

oralmente le indica el experimentador y ha sido propuesto por Ribes (1972) y estudiado

S0



expenimentalmente por Aaron y Bostow (1678), Sidman (1971) y Sidman y cols. (1973 y
1974), todos estos utifizando sujetos retardados. McGee, Krants y McClannahan (1986),
en vez de requerir a los sujetos, nifios retardados, que seleccionaran el dibujo
correspondiente a la palabra oral pronunciada por el experimentador, les pidid que
seleccionaran la palabra impresa correspondiente. Utilizando unidades mayores de
estimulo verbal oral, Rosenbaum y Brelling (19%6) realizaron un estudic en el que
requirieron, a sujetos retardados, el seguimiento de instrucciones muy sencillas.

Por (ltimo, entre los trabajos en los que se han utilizado estimulos verbales.
impresos, o sea textos escritos, y conformados por unidades mas extensas que la palabra
o la frase, para que fueran comprendideos por sujetos no retardados, se encuentra el frabajo
de Schoenfeld y Cumming (1973) en el que se requeria a sujetos universitarios que
dividieran un texto en "ideas unitarias”; el trabajo de Glover, Zimmer y Filbeck {1980} en
el que estudio la identificacion de la "base semantica” del texto mediante el subrayado de
los aspectos relevantes del texto; los estudios en los que se requeria que los sujetos
respondieran a preguntas sobre el texto: Knapezyk y Livingston (1974), Lahey, McNees y
Brown {1973} y como réplica de éste ultimo, Trovato y Bucher (1980); y los estudios de
Fuentes, Gonzdlez y Melgoza (1989, 1990), en el que se requeria que, sujetos de
educacidn  superior, dis_tinguieran los elementos principales del texto, siguieran
instrucciones, establecieran semejanzas y diferencias entre los elementos del texto, y

parafrasearan, analizaran vy sintetizaran el texto leido.

En suma, los tedricos conductuales intentan abordar el problema del lenguaje, en

general, y en particular €] de la comprensién lectora, baje una base filosdfica no mentalista.
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Conceptualizan la comprensidn lectora como comportarse en forma apropiada a lo que se
lee. Este comportamiento apropiado puede consistir en respuestas con significado
emocional, sensorial, motor y/o verbal. Asi, el significado juega un papel basico en sus
consideraciones sobre la comprension lectora. El significado de las palabras es ubicado
en la historia de condicionamiento del lector.

Se han propuesto dos modelos sobre el significado: uno basado en el
condicionamiento clasico y el otro en el condicionamiento operante. La conceptualizacion
sobre ef significado basada en el condicionamiento clasico o hipotesis de la mediaci-c’)n,‘
sugiere que éste se adquiere a partir de la asociacion de las estructuras de estimulo del
no objeto y del objeto, mediante el apareamiento, temporalmente contiguo y repetido, de
ambas estructuras de estimulo. Durante este apareamiento una parte minima, paro
distintiva, de la respuesta total originalmente producida per el objeto, pasa a ser provocada
por la ofra estructura de estimulo, lo cual mediara la respuesta de representacion
significativa del signo.

Por su parte, la conceptualizacion del significado basada en el condicionamiento
operante se centra en la triple relacién de contingencia de la conducta verbal. Se establece
que el tacto vy el comportamiento textual son los dos tipos de comportamiento verbal que
se encuentran directamente relacionados con el establecimiento de la significacién del
lenguaje escrito. El tacto es la operante verbal en la que una respuesta verbal de forma
determinada es evocada por un estimulo no verbal y cuya relacién es reforzada por la
comunidad verbal. Esta relacién se denomina “referencia” o “significado”. El tacto, se
adquiere cuando el oyente presenta un reforzador generalizado contingente a la respuesta

verbal del hablante, que guarda una relacidn apropiada con el estimulo fisico presente, las
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veces necesanas para que el estimulo antecedente controle la respuesta verbal apropiada,
en las situaciones apropiadas. Por su parte, en el comportamiento textual la respuesta
verbal del hablante (leer) esté controlado por el texto estableciendo una correspondencia
formal. El comportamiento textual se adquiere proporcionando reforzadores condicionados
generalizados a las respuestas verbales que se encuentran en ciertas relaciones
especificas con los estimulos textuales. Por su relacion formal, el comportamiento textual,
como tal, no tiene importancia teérica. La relacién semantica relevante aparece en la
comprension lectora, es decir, cuando al leer un texto nos “referimos é algo”, en el sen‘.tido‘
especial del tacto.

Sobre 1a adquisicion de la comprension iectora se encuentran dos propuestas. Una
derivada del planteamiento del condicionamiento operante de la conducta verbal. Otra, que
combina el planteamiento sobre el condicionamiento clasico y sobre el condicionamiento
operante. La primera propuesta se basa en la combinacidn de los dos repertorios verbales
operantes que basicamente intervienen en la comprension lectora: la conducta textual y el
tacto. Por una parte, analiza la adguisicion de la lectura textual y ia identificacidn verbal de
estimulos no verbales a partir de estimulos textuales. Por otra, se centra en la adquisicion
de la refacién estimulo textual - estimulo no verbal. La segunda propuesta, con base en la
combinacion del condicionamiento clasico y el operante, sugiere que este proceso se
realiza mediante condicionamiento clasico de orden superior, a través de la ascciacién del
estimulo auditivo que se produce al pronunciar la palabra impresa y las respuestas con
significado que previamente fueron condicionadas a dichos estimulos auditivos al
pronunciarlas, de tal manera que el estimulo impreso llega a provocar directamente las
respectivas respuestas con significado. Las respuestas con significado que se condicionan
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a las palabras impresas pueden ser: respuestas emocionales, sensoriales, motoras y
verbales.

En el proceso de comprension lectora se distinguen tres tipos de relacion de control
que puede ejercer el texto como estimulo: 1) puede provocar una respuesta emocional, 2)
puede ser el estimulo discriminativo ante el cual se emite el comportamiento verbal o no
verbal indicado;, y 3) puede ser el estimulo discriminativo ante el cual se emite
comportamiento verbal, pudiendo consistir en repetir 1o que dice el texto, o en responder
correspondientemente controlado © no por las contingencias naturales de lo que se dﬁce.‘

El trabajo experimental que los tedricos conductuales han realizado sobre la
comprension lectora, es muy reducido tanto en cantidad como en variables estudiadas y
en complejidad de comprension lectora requerida. Se han propuesto métodos de
ensefanza de la lectura textual y se ha realizado investigacidén sobre algunas variables que
la pueden afectar. En cuanto a la comprension lectora propiamente dicha, los
requerimientos de comprension, utlizando sujetos retardados, que se han abordado han
sido seleccionar el dibujo o la palabra impresa corespondiente a la palabra que oralmente
le indica el experimentader, y el seguimiento de instrucciones muy sencillas. Entre los
trabajos en los que se utilizaron textos escritos y conformados por unidades mas extensas
que las palabras, para gue fueran comprendidos por sujetos no retardados, se encuentra
dividir un texto en "ideas unitarias” e identificar la "base seméntica;‘ del texto mediante el
subrayado de los aspectos relevantes del texto. Por (itimo, se encuentran los estudios en
los que se requiere que los sujetos respondan a preguntas sobre el texto, y los que

requieren que los sujetos distingan los elementos principales del texto, sigan instrucciones,
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establezcan semejanzas y diferencias entre los elementos del texio, y parafraseen,

analicen y sinteticen el texto lefdo.

- Analisis critico de la Teoria Conductual sobre la comprension lectora

Aungue los tedricos conductuales han tratado de analizar el lenguaje, desde el punto
de vista psicoldgico, como relaciones funcionales que ocurren entre los individuos y su
entomo, esto no ha sido posible. El mayor obstaculo se encuentra en el paradigma mismo
del condicionamiento.

La postulacién de Osgood, a través del condicionamiento clasico, se centra en el
problema del significado. Desde este enfoque, el significado de la palabra se encuentra
exclusivamente en la relacion entre el estimulo condicionado verbal (palabra) v el
incondicionado no verbal (objetc o evento). Esta conceptualizacién del lenguaje se
presenta surmamente limitada. Restringe la funcién de la respuesta del individuo a la
reactividad diferencial a la relacién temporal entre los estimulos. La respuesta del individuo
no tiene ingerencia en la relacién entre ellos. El significado de las palabras refiere ias
propiedad que estas tienen en tanto estimulos condicionados.

En el anlisis del lenguaje que Skinner propone a partir del condicionamiento
operante, no sélo incluye aspectos del estimulo sino que también incorpora aspectos de
la respuesta. Considera que la conducta verbal es una clase especial de operante. Esto
realza la consideracion de la contingencia de tres términos. Bajo este paradigma, aunque
es su propdsito, tampoco logra establecer el andlisis del lenguaje desde el punto de vista

funcional al menos por dos razones.
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Primero, Skinner propone que en ia conducta verbal, el hablante responde a
condiciones de estimulo particulares y el escucha media el reforzamiento de su respuesta,
En este caso, el hablante tiene ya una ingerencia directa en el establecimiento de la
interaccion. Sin embargo, ésta respuesta del hablante no esta relacionada con el escucha,
mas que como condicion {audiencia) para que obtener el reforzador si dicha respuesta
corresponde con el estimulo antecedente. El andlisis del “episodio verbal”, como afirma
Ribes {1982), es fragmentado en cuanto al papel del hablante y el del escucha, ignorando
el proceso bidireccional y reciproco. )

Segundce, la manera en la que el individuo es reforzado, mediado por el escucha,
es un aspecto central en la delimitacion de la conducta verbal respecto al resto de las
operantes. Con excepcion del caso del mando, ef evento reforzante, que el escucha media
respecto a la respuesta verbal del hablante, es un evento generalizado. Al respecto, Ribes
{1982), considera que en este caso, el concepto de reforzamiento que Skinner propone,
ademas de carecer de significado, viola cuatro supuestos gue originalmente definen dicho
concepto:

“a) la unidad verbal no es una respuesta puntual repetitiva; b) no hay condiciones

independientes, previas al ‘efecto’, que permitan establecer, con un criterio

actuarial, que un evento particular Qa a ser reforzante, como ocurre, por €jempio,

en el caso de la privacion ...; ¢) ho se produce un efecto clasico de reforzamiento

en ia forma de un aumento o mantenimiento de la frecuencia de una respuesta

relativa a un perfodo particular ...; d) exceptuando a la relacién descrita como

mando, el reforzamiento desempefia un papel secundario como estimule

generalizado que libera la relacidn de control respecto a determinantes
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motivacionales especificos, desplazando el control al estimulo antecedente o

‘discriminativo’, que, paraddjicamente se convierte en un evento funcional fuerte a

pesar de estar asociado a un reforzador débil” (pags. 81 y 82).

Debido a que el estimulo discriminativo cobra importancia medular real, mas que el
estimulo reforzante, en el tratamiento skinneriano de conducta verbal, la taxonomia
propuesta se basa en dimensiones formales de los estimulos antecedentes y de las
respuestas. Con ello, 1a diferencia entre conducta verbal y conducta no verbal, lejos de
encliavarse en dimensiones funcionales, cae en una demarcacion meramente formal.

Hablando especificamente de la comprensién del lenguaje escrito, el aspecto
medular en ef tratamiento skinneriano es el concepto de tacto. Propone que el significado
de las palabras se establece respecto a las dimensiones fisicas de los objetos o eventos.
Con ello, se excluye el “tacto” de estimulos verbales. Asi mismo, vincular al tacto con el
comportamiento textual, en la comprension de textos escritos, también trae consigo
problemas. Cuando aiguien lee un texto “refiriéndose a algo”, en realidad no esta “haciendo
contacto con el mundo fisico”, en el sentido del tacto. Puede hacer contacto solamente de
manera diferida y distante, a menos que el cbjeto o evento tactado se encuentre presente.
Esta relacién no se encuentra incluida en su taxonomia de conducta verbal, pues requiere
de la inclusioén de elementos y de procesos que van mas alla de la triple relacion de
contingencia.

Con bien expresa Buskist (1985), el analisis experimental del comportamiento
humano, representa al componente mas importante, aunque adn inmaduro, de la ciencia

de la conducta humana.
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Propuesta tedrica

Como alternativa a las teorias cognoscitiva y conductual sobre la comprension
lectora, se propone una conceptualizacion tedrica basada en los niveles funcicnales de la
interaccién psicolégica, propuestos principalmente por Ribes y en la postulacion sobre las

expresiones linglisticas de Austin,

- Los eventos psicolégicos

El interconductismo, desarrcllado por J. R. Kantor, constituye una aproximacion
tedrica que comienza con la observacion y deriva sus constructos de esas observaciones.
Kantor (1975), propone que la psicologia consiste en el estudio de las interacciones de los
organismos con los objetos de estimulo. Considera que los eventos psicolégicos son
interacciones del organismo con objetos, eventos u otros organismos, asi como con sus
cualidades y relaciones especificas, como objetos de estimulo (Kantor, 1980). Se considera
que las interacciones psicoidgicas consisten en ajustes de los organismos a los objetos de
estimulo (Kantor, 1975).

Como modelo, se propone el modelo de campo. La utilizacidn de este modelo trae
consigo dos implicaciones bésicas propias de la perspectiva naturalista. Primero, se
considera que el campo, mas que el organismo, es el locus del evento psicoldgico. Como
tal, el evento psicolégico no se localiza ni adentro ni afuera del organismo, sino que es un
complejo de eventos interrelacionados, entre los cuales esta la estructura y funcionamiento

bioldgicos, la cultura tante como la formacion individuat y el significado resultante de las
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cosas, y el conjunto de los factores del medio (Smith, 1993). Segundo, este modeio implica
el establecimiento de relaciones de interdependencia entre los elementos que conforman
el campo, en vez de considerar el establecimiento de relaciones causa-efecto como ocurre
cuando se adopta el modelo mecanicista del reflejo (Kantor, 1980).

Como expresan Ribes y Lopez (1985): "el campo interconductual es una
representacion conceptual de un segmento de interaccion del organisma individual con su
medio ambiente” {p.42). El elemento critico definitoric de la organizacién del campo
interconductual es la funcién estimulo-respuesta. Por funcién estimulo-respuesta se‘
entiende el contacto funcional gue se establece entre los objetos de estimulo y las
respuestas del organismo, en un sistema determinade de relaciones. La funcién estimulo-
respuesta describe la organizacion del campo de contingencias. Se identifican cinco formas
diferentes de funcidn estimulo-respuesta, considerados como niveles funcionales
cualitativamente diferentes de interaccion; contextual, suplementaria, selectora, sustitutiva
referencial y sustitutiva no referencial. Estos cinco niveles funcionales de interaccion
constituyen formas diversas de ajuste de los organismos a su entomo (Ribes, Moreno y
Padilla, 1996).

La funcidn contextual constituye la forma de interaccion mas sencilia. En esta, se
establece una contingencia enfre estimulos. El individuo se ajusta respondiendo
diferencialmente a las propiedades de dichos estimulos, relacionados en tiempo y espacio,
dentro de la situacion interactiva. Es una interaccion intrasituacional diferencial, en la que
el criterio funcional de cumplimiento es la diferencialidad del ajuste.

La funcion suplementaria implica la participacién de la respuesta del organismo en
ia estructuracion de las contingencias. La respuesta del sujeto solamente ocurre como
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consecuencia de un estimulo y, al menos otro estimulo es condicional a la ocurrencia de
ésta. Asi, el sujeto se ajusta produciendo cambios en los estimulos, y en la relacion entre
ellos, dentro de la situacién interactiva. Esta interaccion es intrasituacional efectiva y el
criterio funcional de cumplimiento es la efectividad del ajuste.

En la funcidn selectora, como en la suplementaria, uno de los estimulos es
condicienal a la ocurrencia de la respuesta del sujeto, y a su vez ésta ocurre en presencia
de un estimulo. Sin embargo, en Ia funcién selectora, las propiedades del estimulo, al que
es condicional la respuesta, dependen de una relacion precedente con ofro estimulo, cuyas‘
propiedades son variables. En este tipo de interaccion, el sujeto de ajusta respondiendo
con precision a condiciones cambiantes en las propiedades de los estimulos para producir
efectos en la situacion interactiva. La interaccion es intrasituacional variable y el criterio
funcicnal de cumplimiento es la precisidén del ajuste,

La funcion sustitutiva referencial, a diferencia de las tres anteriores, no es
situacional. Como en la funcion selectora, las propiedades del estimulo al que es
condicional la respuesta del sujeto, a su vez dependen de la relacién con otro estimulo,
pero en este tipo de interaccion dicho estimulo pertenece a otra situacion interactiva. La
interaccién sustitutiva referencial requiere de comportamiento lingQistico e implica un doble
gjuste; a) respecto a la situacién de la cual transfiere las propiedades funcionales y
relaciones, y b) respecto a la situacién en la que tiene lugar dicha transferencia. La
interaccién es extrasituacional y la congruencia del ajuste es el criterio funcional de
cumplimiento.

Por ditimo, la funcion sustitutiva no referencial constituye una relacién entre

estimulos meramente convencionales. L.a respuesta linglistica del sujeto produce las
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condiciones necesarias para relacionar estimulos convencionales independientes. El sujeto
se gjusta a estimulos convencionales mediante respuestas también convencionales que
modifican, relacionan o transforman dichos estimulos. La interaccién es transituacional y

el criterio funcional de cumplimiento es la coherencia del ajuste.

- Comprender textos escritos, como interaccion psicoldgica

Hablando especificamente de comprender textos, lo primero a determinar es su
consideracion como evento psicoldgico. Como tal, se hace atusidn a una clase de‘
interaccién que el organismo establece con determinados objetos de estimulo. Para
delimitar la interaccién gue el organismo establece al comprender textos escritos, a
diferencia de otras interacciones, es necesario precisar ios elementos que la conforman.
Entonces, la primera pregunta a contestar es: con qué interactia el individuo cuando se
dice que comprende un texto escrito?

Un texto escrito, como objeto de estimulo, puede consistir en una serie de grafias
dispuestas en una forma determinada con base en algin lenguaje especifico, con el cuai
el lector puede interactuar sélo percibiendo y fonando los simbolos linglisticos. También
puede consistir en una referencia, como producto lingliistico del comportamiento del
escritor respecto a un referente. La referencia del discurso escrito puede ser condicién de
estimulo (objetos y eventos referidos) o condicion de otra circunstancia (el texto mismo
como condicicn de estimulo, consistiendo en objetos o eventos, o constituyendo el texto

la referencia misma), En términos de Kantor (1977), comprender es generar campos de

interaccién en los cuales los objetos y las condiciones referidas toman fas funciones de
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estimulo respecto a las funciones de respuesta del lector. De esta manera, por

comprender textos se entiende interactuar con la referencia del texto escrito.

- Tipos de referencias

Al establecer que comprender fextos quiere decir interactuar con la referencia del
texto, se pregunta: funcionalmente hablando, ¢los textos pueden estar constituidos por
diferentes tipos de referencia ante los cuales, como objeto de estimulo, el lector interactdg
diferencialmente?

Austin (197 1) hace un planteamiento interesante sobre las expresiones lingdisticas.
Expresa que el papel de un "enunciado” no se restringe a “describir algin estado de
cosas, o "enunciar algin hecho", como durante mucho tiempo habian presupuesto los
filésofos. Como los graméticos siempre han sefalado, no todas las oraciones son usadas
para formular enunciados, pues también hay preguntas y exclamaciones, y oraciones que
expresan ordenes, deseos ¢ permisos. Austin reporta que en los Ultimos afios, muchas
expresiones linglisticas que habizn sido aceptadas como "enunciados”, han sido revisadas
tanto por los filésofos come por los graméaticos. Han encontrado que no es facil distinguir
las preguntas, las oOrdenes, etc. de los enunciados, por medio de los escasos e
insatisfactorios criterios gramaticales disponibles, tales como el orden de las palabras o el
modo verbal. El analiza esta situacion y propone que las expresiones lingaisticas, acorde
con su funcion pueden, al menos, ser dividas en dos tipos:

1) Expresiones actuativas o realizativas, las cuales al pronunciarlas, bajo ciertas

circunstancias, conllevan una accion adicional, pero simultanea, a la accion de
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pronunciarias. Estas expresiones enfatizan el acto que se lleva a cabo al degir algo, o que
el decir es un acto por si mismo. Algunas de estas expresiones consisten en prescribir
acciones. En este caso, a la vez de que estas expresiones incluyen dos actos, decir y
prescribir, también indican acciones a realizar. Por ejemplo cuando se dice "pasame el
tapiz", se hace énfasis en la peticién u orden que se lieva a cabo al decir la expresién, a
la vez que se indica algo por hacer.

2) Expresiones constativas o declarativas, las cuales describen algin estado de
cosas o algin hecho. Son caracterizadas por el acto de decir algo, sobre lo que existe u
ocurre. Por ejemplo, cuando se dice "el apiz esta sobre la mesa”.

Como se puede apreciar, mientras las expresiones actuativas pueden consistir en
dos actos, y a su vez prescriben acciones, las constativas sdlo pueden consistir en un acto.
Asimismo, por su contenido, las expresiones actuativas | pueden ser aforfunadas o
desafortunadas, en el sentido que se realicen o no ambos actos, y las expresiones
constativas pueden ser verdaderas o falsas respecto a lo que describen.

Es clarc gue los planteamientos de Austin se encuentran focalizados en las
expresiones lingiiistica del hablante y no del escritor. Esto hace alusién a lo que Ribes
{comunicacién personat) denomina "modos de lenguaje”. El lenguaje, como objeto de
estimulo o como respuesta, puede adoptar tres modos “activos™ el oral, el gestural ¢ el
escrito. Al aplicarlo a la comprension esta diferenciacion tiene mucha importancia. En la
comprensidn del lenguaje hablado (como también en el gestural), un individuo directamente
refiere algo a otro individuo, y entonces la interaccion se establece entre el referidor y el
referido respecto al referente. Sin embargo, en la comprension del lenguaje escrito se
encuentran implicadas dos interacciones, intimamente relacionadas entre si: 1) la que
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establece el escritor con el objeto de estimulo que refiere en el escrito; v 2) la cue
establece el lector con ia referencia del escrito. Entonces, al transferir la propuesta de
Austin del modo de lenguaje oral al escrito, o sea del hablante al escritor, y con ello a la
referencia a ser comprendida por el lector, podemos hablar de dos tipos de referencias del
texto:

1) actuable, cuando el escritor refiere algo que, como objeto de estimulo para el
lector, implica lo que se dice y simultaneamente lo que se indica que se actie o realice en
la situacion en la que se leg;

2) constativa, ciando el objeto de estimulo para el lector es fa descripcion de
objetos 0 eventos naturales que pertenecen a la situacion que refiere el escritor, es decir,
a una situacidn diferente a aquella en la que se lee.

Hasta aqui, se han identificado dos tipos de referencias con las que funcionalmente
el iector comprensivo puede interactuar de manera diferencial. En la primera, el objeto de
estimulo es la prescripcion para acciones a realizar en la situacién, y en la segunda es a
la descripcion de objetos o eventos con los que el escritor, de manera directa o indirecta,
interactu¢. Sin embargo, Ribes (comunicacion personal) sugiere que se podria especificar
un tipo mas de referencia, en la cual el objeto de estimulo consiste en lenguaje mismo.

En este tercer tipo de referencia, la expresion linglistica del escritor, no es sobre
prescripciones de acciones a realizar ni sobre la descripcion de objetos o eventos, sino
que, es respecto al texto mismo. Dicha referencia, se denominara definicional. Su
nominacién se debe a que define objetos o eventos naturales, o eventos convencionalas,
delimitandoles, relacionandolos, agrupandolos, etc. Por ello, como objeto de estimulo, esta

referencia se delimita respecto a objetos de estimulo convencionales, es decir, consiste
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sélo en lenguaje y podria llamarse metarreferencia. Por ejemple, cuando la referencia es
la definicidn o la ¢tasificacion de eventos, el objeto de estimulo no son eventos, sino lo gque
se dice sobre lo que se dice acerca de ciertos eventos.

Asi, de acuerdo con la refacion que guarda la referencia con el referente, los textos
pueden clasificarse en tres tipos:

1) Actuables: cuando existe una comelacion referencia-referente en la situacién, esto
es, cuando el texto guarda una relacién directa e inmediata, con los objetos o eventos
referidos, en la situacién. En este tipo de textos, la referencia con la cual interactGa el Iecto;
es respecto a eventos concretos situacionales. La referencia del texto consiste en la
prescripcion para realizar algo en la situacion interactiva, tal como describir alguna
ilustracién o ijustrar una descripcion presentada, localizar ¢ ubicar algo en algdn mapa,
esquema o plano presentado, solucionar una situacién problema perieneciente a la
situacién, representar un guion teatral, etc. Lo caracteristico de este tipo de textos es que
el referente, que se referencia en el texto con el que interactla el lector, es concreto y
pertenece unicamente a la situacion interactiva, o sea gue es situacional.

2} Constativos: cuando no existe una comelacion referencia-referente en la situacién,
sino que el texto guarda una relacion mediata e indirecta con los objetos o everitos
referidos. Los objetos o eventos referidos pertenecen a ofra situacién, diferente a la
situacion interactiva. La referencia en los textos constativos es a la descripcion o la
narracion de objetos o eventos cuya existencia u ocurrencia se presenta en otra situacion.
La referencia puede ser a propiedades, caracteristicas, estructuras, funcionamiento,
secuencias de hechos, procedimientos, tipos, casos, dimensiones, potencias o acciones

posibles, etc., de objetos 0 eventos cuya existencia u ocurrencia pertenece a ofra situacién,
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pasada o presente, o bien come posibilidad en el futuro. Lo caracteristico de este tipc de
interaccion es que el referente del texto con el que interactaa el lector, es particular y
pertenece a ofra situacion, diferente a la situacidn interactiva. Por ejemplo, cuando la
referencia es sobre los hechos que desencadenaron la Revolucion Mexicana, el lector
puede interactuar con la secuencia de los hechos, los cambios que sufrié el sistema
gubernamental o las consecuencias econdmicas posteriores.

3} Definicionales: cuando no existe una correlacion referencia-referente, es decir,
cuando el texto es el referente y constituye la situacion misma, En este tipo de textos, Ia‘
referencia es metarreferencia, es referencia a propiedades y objetos simbdlicos,
convencionales, o sea al lenguaje mismo, y por tanto es transituacional o asituacional. Este
tipo de referencia puede ser sobre objetos ¢ eventos naturales concretos o particulares,
no tratando sobre su descripcion ¢ narracion, sino que la referencia es a sus propiedades,
funciones y criterios genéricos. Asi, la referencia a la cual responde el lector, puede
consistir en definiciones, criterios clasificatorios, opiniones, comparaciones, etc. de eventos
particulares. Este tipo de referencia también puede versar sobre eventos puramente
convencionales, es decir, lenguaje sobre el 1enguajer Pueden ser narraciones fantasticas
0 miticas; poesia; abstracciones o hipdtesis, principios o leyes cientificas; formulas o
algoritmos matematicos, geomeétricos, quimicos, fisicos; partituras musicales, andlisis
légico, sintactico, gramatical o etnolingilistico del texto; etc. Por ejemplo, cuandao Ia
referencia con la que el lector interactiia es la clasificacion de los distintos tipos de
poblacién. En este caso, la interaccién es con la delimitacion del concepto "poblacion”, no

respecto a algo particular de [a poblacién, come en el caso anterior.
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- Tipos de interaccién con los distintos tipos de referencias

Al establecer tres tipos de referencias con los cuales el individuo puede interactuar
al comprender textos escritos, el énfasis se ubica en el objeto de estimulo. Ahora, para
complementar la diada basica del campo interconductual, es decir la funcién estimulo-
respuesta, el andlisis se ha de centrar en el segundo elemento. Entonces la pregunta a
contestar es: ¢la interaccion que el lector establece con las referencias de diferentes tipos,
también puede ser de diferentes tipos?

La respuesta a esta pregunta, en primer término, puede centrarse en el gjuste gue
el lector puede establecer en cotrespondencia con los diferentes tipos de referencia de los
texdos escritos, ya establecidas. Siendo este el caso, se hablaria de tres manera bajo las
cuales el individuo podria gjustarse ¢ interactuar con la referencia, es decir, fres modos de
comprender la referencia del texto, correspondientes con cada uno de los tipos de texie:
actuativo, declarativo y definitivo,

1) Modo actuativo. Si lo caracterfstico de la referencia del texto actuable consiste
en la prescripcion para realizar algo en la situacién interactiva, cuyo referente es concreto
y situacional, entonces el modo actuativo comespondiente del lector implica interactuar con
dicha prescripcion y realizar las acciones indicadas en el texto, en la misma situacién en
la que lee el texto y respecto a los objetos o eventos concretos que se presentan como
tales en el texto. Esto es, bajo este modo el individuo que comprende, actia la referencia
que lee. Por ejemplo, el texto puede consistir en el dibujo de una flor y |2 indicacion de que

coloree de rojo los pétalos y de amarilio los pistilos, y el individuo que lo comprende

realizara lo indicado.
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2) Modo declarativo. Lo que caracteriza a ta referencia del texto constativo es que
esta conformado por la descripcién o la narracion de objetos o eventos particulares, cuya
existencia u ocurrencia se presenta en otra situacion, diferente a la situacién interactiva.
Entonces, el modo declarativo, comespandiente del lector que comprende el texto
constativo, consiste en interactuar con las caracteristicas, propiedades, etc., de los objetos
o de ia ocurrencia de los eventos particulares que se describen en el texto. Por ejemplo,
si la el texto consiste en las caracteristicas de las plantas que se desarrollan en una regidn
geografica del planeta, el lector que lo comprende interactuara con las caracteristicas de;
las plantas de dicha region.

3) Modo definitivo. La referencia del texto definicional es el texto mismo. Elf modo
definitive, correspondiente del lector que comprende el texto definitivo, consiste en
interactuar con el discurso genérico como objeto. Por ejemplo, si el texto consiste en las
relaciones entre el clima y el tipo de vegetacion de los diversos ecosistemas, el lector que
lo eomprende interactuard con dichas relaciones establecidas, como relaciones
estrictamente lingdisticas.

Cabe sefialar que un mismo texto puede estar constituido por fragmentos de
diferente tipo de referencia. Por ejemplo, puede ser gue el texio trate sobre los
ecosistemas e incluya su definicion y su clasificacion (definicional), la descripcidn y
ubicacion geogréfica de los distintos ecosistemas existentes en México {(constativa), y la
instruccidn de que ilumine diversas ilustraciones presentadas sobre algunos ecosistemas
{actuable),

Hasta ahora se han establecido fres tipos de referencias y tres modos de

comprension, es decir, de interaccion con la referencia. De acuerdo con la manera de
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establecerlas, puede parecer que los modos de comprension siempre se presentan de
manera corespondiente con el tipo de referencia presentado en texto. Sin embargo, ¢esto
necesariamente tiene que ser asi?

La referencia con la que el lector interactila refiere Ia interaccion del escritor con un
referente. Como se menciond, el referente puede consistir en objetos, eventos o
relaciones entre objetos yfo eventos, naturales o convencionales. Como objeto de estimulo,
el referente puede ser:

a) lo que produce las propiedades del estimulo;

b) las propiedades del estimuio;

¢) la abstraccion lingliistica de las propiedades del estimulo.

También se indicd que en la comprensidon del lenguaje escritc se encuentran
implicadas dos interacciones: una que establece el escritor con el referente y la otra que
establece el lector con la referencia que produce el escritor. Ambas interacciones pueden
establecerse con cualquiera de los objetos de estimulo mencionados anteriormente.

Al enfocamos en el escritor, es decir, en la interaccion que establece con el
referente, podriamos tener que:

a) si interactda con lo que produce las propiedades del estimulo, la referencia a
producir puede ser una prescripcion, adoptande la forma de un procedimiento, un guién,
etc.;

b) si interactia con las propiedades del estimulo, 1a referencia a producir puede ser

una descripcion o narracion, a manera de una exposicion, un reportaje, un informe, etc.;

y
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c) si interactda con las propiedades abstraidas del estimulo, Ia referencia a producir
pu e ser una definicion, bajo la forma de una clasificacidn, una representacién
matematica, efc.

A su vez, el lector, al interactuar con la referencia producida por el escritor, podria
ser:

a) si interactia con una prescripcion, pudiese comprender la manera de producir las
propiedades del estimule indicadas en el texto, v reconocer, reconstruir y aplicar e!
procedimiento, actuar el guion, etc.; ’

b) si interact(a con la descripcion, pudiese comprender las propiedades del estimulo
‘censtadas en el texto, y reconocerlas o reconstruirlas ya fuese parafraseando la

Josicidn, ef reportaje, el informe, efc.; y

¢} si interactda con |a definicién, podria comprender las propiedades abstraidas del
estimulo delimitadas en el texto, y también reconocerlo o reconstruirlo ya fuese
- =~ -afraseando la clasificacion, la representacion matematica, etc.

Sin embargo, aunque el texto se centre en un tipo particular de referencia, bajo
uiertas condiciones, el lector podria interactuar con otro tipe de referencia. Esto es posible
debido a que las relaciones {exdo-referente y lector-referencia no son relaciones formales,
sino que funcionalmente el lector puede interactuar de una manera correspondiente con
el tipo de texto presentado o bien con otro tipo. La no-comrespondencia entre ¢l tipo de

* «to y el modo de comprensidn puede adoptar las siguientes 6 combinaciones:
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Tipo de Texto | Modo de Comprensién
Actuable Declarativo

Actuable Definitivo

Constativo Actuativo

Constativo Definitivo

Definictonal Actuativo

Definicional Declarativo

Por ejemple, si la referencia consiste en la descripcion de las propiedades del
estimulo (referencia constativa), bajo condiciones propicias, el lector podria interactuar con
la definicion de dichas propiedades (referencia definicional) o bien con lo que produce
t..’has propiedades (referencia actuable).

De esta manera, ia interaccion que el lector establezca con el texto, bien puede ser
corespondiente con tipo de referencia del texto o no correspondiente con éste.

Hasta ahora se han delimitado tres tipos de referencias o textos: actuables,

Stativos y definicionales. También se han definido tres modos de comprensién lectora:
actuativo, declarativo y definitivo. Considerando la funcién estimulo-respuesta que se
establece en la interaccion denominada comprensién lectora, los tipos de referencias se
ubican como objeto de estimulo vy los modes de comprension como respuesta o
competencia del lector. Con ello, si bien se completa la diada que conforma la funcidn
estimulo-respuesta, aun no se ha abordado el establecimiento del campo interactivo que
se produce cuando se dice que el lector comprende el texto. La pregunta ahora es: ; cudles

campos interactivos pueden establecerse al interactuar con la referencia del texto?
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Los campos interactivos que se establecen al comprender los textos escritos bzjo
los fres modos, pueden ser analizades con base en los cinco niveles funcionales
propuestos por Ribes y Lopez (1985), ya especificados anteriormente. Entonces, se
tendrian cinco niveles funcionales de comprension lectora: contextual, suplementaria,
selectora, sustitutiva referencial y sustitutiva no referencial.

De esta manera, se considera que la comprension lectora puede llevarse a cabo de
acuerdo a tres modos: actuativo, declarativo y definitivo. A su vez, la interaccidn con la
referencia del texto bajo estos tres modos, puede establecerse de acuerdo con cinoo‘
niveles funcionales de comprension: contextual, suplementario, selector, sustitutivo

referencial y sustitutivo no referencial. De la combinacion de los modos y los niveles

“incionales resuitan 15 tipos de comprension lectora;

actuativo - contextual declarativo - contextual definitivo - contextual

actuativo - suplementario declarativo - suplementario | definitivo - suplementario

actuativo - selector declarativo - selectdr definitivo - selector

actuativo - sust. referencial |declarativo - sust.referencial|{ definitivo - sust. referencial

actuativo - s. no referencial | declarativo - s.no referencial{ definitivo - s. no referencial

Las caracteristicas de cada uno de los quince tipos de comprensidn lectora son los

siguientes;



MOBO ACTUATIVO DECLARATIVO DEFINITIVO

NIVEL )

Contextual El lector identifica la|El lector identifica (a{El lector identifica g
relacion constante, que se |relacion constante entre los [relacidon constante enfre Ios”
le presenta en el texto,|datos sobre casos | datos genéricos, descrita enl
entre los dates de una|particulares, descrita en el |el texto.
prescripcion  respecto  a|texto.
casos concretos, la cual
consiste en reconocerlos en
la’ misma situacion
interactiva, v la lleva a
cabo.

La corespondencia entre |La comrespondencia entre |La correspondencia entre su
su respuesta y los datossu respuesta y los datos|respuesta y los datos
depende de laldepende de la [depende de E
diferencialidad que el|diferencialidad que el|diferencialidad que &l
sujeto establezca entre los |sujeto establezca entre los [sujeto establezea entre los
datos sobre los casosidatos sobre los casos|datos genéricos
concretos  proporcionados | particulares proporcionados | proporcionados en el texto,
en el texto. en el texto.

Suplementariol| & lector establece la| El lector establece laj El

relacién constante, que se
le presenta en el texto,
entre los datos de una
prescripcién  respecto  a
casos concretos, la cual
consiste en realizarlos en la
misma situacion interactiva,
V¥ la lleva a cabo.

La comrespondencia entre
su respuesta y los datos
depende de la efectividad
de la accién del sujeto
respecto a los datos sobre
los  casos concretos
propercionados en el texto.

relacién constante entre los
datos sabre = casos
particulares, descrita en el
texto.

La correspondencia entre
su respuesia y los datos
depende de la efectividad
de la accion del sujeto
respecto a los datos sobre
los casos particulares
proporcicnados en el texto.

relacion constante entre lo:
datos genéricos, descrita en
el texto,

lector establece 12{

La correspondencia entrel
su respuesta y los datos
depende de la efectividad
de la accion del sujetol
respecto a los datos
genéricos proporcionados|
en el texto.
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Selector

El lector establece la
relacién variable, que se le
presenta en el texto, entre
los datos de una
prescripcién  respectc a
casos concretos, la cual
consiste en realizarlos en la
miema situacion interactiva,
de acuerde con algdn
criterio especifico, y [a lleva
a cabo,

La correspondencia entre
su respuesta y los datos
depende de la precisién de
ia accibn del sujeto
respecto a los datos y al
criterio establecido, sobre
los casos concretos
proporcionados en el texto.

El jector establece Ila
relacion variable entre los
datos sobre casos
particulares, descrita en el
texto.

La comrespondencia entre
su respuesta y los datos
depende de la precisién de
la accion del sujeto
respecto a los datos y al
criterio establecido, sobre
los casos particulares
proporcionados en el texto.

El lector establece |z
relacién variable entre los
datos genéricos, descrita en
el texto.

La correspondencia entre
su respuesta y los datos
depende de la precisién de

la accion del sujetod
respecto a los datos
genéricos y al criterio

establecido, proporcionados
en el texto.

Susfitutivo
referencial

El lector establece una
relacién entre los datos que
se le presentan en el texto y
datos que no se le
presentan en el fexto, de
una prescripcidn respecto a
casos concretos, ia cual
consiste en realizarlos en la
misma situacion interactiva,
y la lleva a cabo.

La comrespondencia entre
su respuesta y los datos
depende de la congruencia
de la accion del sujeto
respecto a los datos
presentados en texio y los
no presentados, sobre los
caspos concrefos.

El lector establece una
relacion entre los datos que
se describen en el texto y
datos que no se le
presentan en el texto, sobre
casos particulares.

La correspondencia entre
su respuesta y los datos
depende de la congruencia
de |z accion del sujeto
respectc a los dalos
presentados en texto y los
no presentados, sobre los
casos particulares.

El lector establece una
refacion entre los datos
genéricos que se describen
en el texto y datos que no
se le presentan en el texto.

La correspondencia entre
su respuesta y los datos
depende de la congruencia
de la accién del sujeto
respecto a los datos
genéricos presentados en
texto y los no presentados
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Sustitutivo
No referencial

El lector establece una
relacién linglistica entre los
datos que se le presentan
en el texto, de wuna
prescripcion  respecto  a
casos concrefos, la cual
consiste en realizarlos en fa
misma situacion interactiva,
y la lleva a cabo.

La correspondencia entre
su respuesta y los datos
depende de la coherencia
de la accion del sujeto

El lector establece una
relacion lingliistica entre los
datos que se describen en
el texto, sobre casos
particuiares.

La comrespondencia entre
su respuesta y los datos
depende de la coherencia
de la accion del sujeto

El lector establece una
relacién linglistica entre los
datos genéricos que se
describen en el texto.

La correspondencia entre
su respuesta y los datos
depende de la coherencia
de la accidn del sujeto

respecto a la relacidn|respecto a la relacion(respecto a la relacién
lingaistica establecida, |lingaistica establecida, |lingliistica establecida
sobre los casos concretos.|sobre los casos

particulares,

- Evidencia de la comprensién lectora

La comprension lectora bien puede ocurrir sin que ésta sea evidente para ofras
personas que no sean el lector mismo. Sin embargo, con fines de estudio, la evidencia de
la comprension lectora resulta imprescindible. La siguiente pregunta a contestar es: ¢,cémo
se puede evidenciar la comprension de la referencia del texto?

En primer término es preciso considerar que la evidencia de la comprensién lectora
se presenta en respuesta a una instruccion o pregunta requeridas al lector, respecto a
alg(n aspecto de la referencia. La instruccion o pregunta es redactada de tal manera que
implica que la respuesta del lector sea producto de una comprension correspondiente con
alguno de los modos v niveles funcionales.

Como se menciond anteriormente, la comprension, y por tanto la evidencia de ésta,

puede adoptar el modo correspondiente o no con el tipo de texto leido. Asi, si el texto es
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de tipo actuable, el requerimiento para evidenciar ia comprensidn del mismo puede ser de
cualguiera de los tres modos: actuativo, declarativo o definitivo.
Tomando como base los niveles funcionales de comprension lectora, la evidencia

de ésta puede clasificarse en dos tipos: reconstructiva y relacional.

* Evidencia reconstructiva

La evidencia reconstructiva corresponde con los tres primeros niveles funcionales
de comprension lectora: contextual, suplementario y selector. Este tipo de evidencia se‘
considera reconstructiva en €l sentido que propone Bartlett (1932), es decir, no se trata de
una reproduccion literal del texto, palabra a palabra, sino que refiere la reelaboracién del
sentido de las palabras. La reconstruccion de la referencia puede ser verbal o no verbal.
Por ejemplo, el lector puede realizar lo indicado en la referencia, como en el caso de la
comprension actuativa, o bien puede parafrasear la referencia o contestar preguntas e
indicaciones al respecto en el case de la comprension declarativa o de la definitiva. Cuando
ia reconstruccion implica ejecuciones verbales, es preciso tener cuidado de que dicha
reconstruccion en realidad lo sea de la referencia del texto y no una mera repreduccion
literal del texto. La reproduccion literal del texto si bien en algunas ocasiones puede ser
realmente evidencia de la interaccién con la referencia del texto leido, también lo puede ser
de la mera interaccién con los aspectos morfoidgicos del texto, es decir con las palabras
.y frases en si ¥ no con lo que éstas hacen referencia. Para realmente evidenciar la
comprensién de 12 referencia del texto, tanto las preguntas y las indicaciones formuladas

coma fas respuestas requeridas al sujeto, han de consistir en verbalizaciones no literales

respecto al texto, sino en parafrasis del mismo.
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Asi mismo, la reconstruccién del texto, como evidencia de la comprensién, se
considera situacional debido a que los elementos de la referencia que reconstruye el lector
pertenecen a la situacion interactiva. El requerimiento para evidenciar la comprensién de
nivel contextual seré el reconocer la relacion constante que se presenta en el texto leido,
en el caso del nivel suplementario sera el establecer la relacién constante incluida en el

texto, y en el selector sera el establecer la relacion variable incluida en el mismo.

* Evidencia relacional

Este tipo de evidencia corresponde con la comprension de los niveles funcionales
sustitutivo referencial y sustitutivo no referencial. La evidencia relacional, como la
reconstructiva, requiere que el lector parta de ios elementos contenidos en la referencia.
Sin embargo, estos elementos habran de combinarse o tratarse con otros elementos
adicionales no pertenecientes a la situacion interactfiva. En el caso de la comprensién
sustitutiva referencial, los elementos de la referencia habrén de ser adicionados con
elementos pertenecientes a otra sifuacion, por lo que se considera evidencia relacional
extrasituacional. Por ejemplo, si la referencia es a las vitaminas, el requerimiento de
evidencia puede ser que nombre dos frutas que contienen vitamina C. En cuanto a la
comprension sustitutiva no referencial, la evidencia relacional puede ser transituacional o
asituacional. Es transituacional cuando se requiere que los elementos referidos en el texto,
objetos o eventos naturales, sean relacionados por medio de abstracciones. Por ejemplo,
cuando el texto refiere varios tipos de automdbviles, el requerimiento de evidencia puede
ser que indigue ia manera en la que puede identificar la época en |z que fue construido un

automovil dado. Por dltimo, 1a evidencia se considera relacional asituacional cuando, como
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en el caso anterior, se requiere relacionar los elementos referidos en el texto, pero en este
caso, dichos elementos son convencionales, Por ejemplo, cuando se requiere que se
compare un tipo de ecuacion algebraica con otro tipo.

Cabe sefialar que la evide\mcia de la comprension de la referencia del texto no
necesariamente implica que el individuo la realice en ausencia de dicho texto. La evidencia
de la referencia en ausencia del texto, mas que a la "comprension” en si, pertenece al
campc que cominmente se ha denominado “aprendizaje”. Asi, para no incurrir en

confusiones, la evidencia de la comprensién del texto puede realizarse en presencia de

dicho texto.

En suma, la propuesta fedrica sobre fa comprension lectora se aborda desde la
perspectiva interconductual. Por comprender textos se entiende interactuar con la
referencia del texto escrito. De acuerdo con la relacion que guarda la referencia con ef
referente, los textos se clasifican en: actuables, constativos y definicionales. Los textos
actuables guardan una relacion directa e inmediata con los objetos y eventos referidos, el
referente es concreto y situacional. Los textos constativos guardan una relacidn mediata
¢ indirecta con los objetos y eventos referidos, el referente es particular y extrasituacional.
En los definicionales el texto es el referente, la referencia es a propiedades y objetos
convencionales, constituye una metarreferencia, transituacional o asituacional.

Se delimitan tres modos de comprension lectora: actuativo, declarativo y definitivo.
En el modo actuativo, el lector interactia con una prescripcion v la realiza en la misma
situacion en la que lee el fexto. En el modo declarativo, interactia con.las caracteristicas,

propiedades, etc. de los objetos u eventos particulares que se describen en el texto. En el
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definitivo, interactta con el discurso genérico como objeto. El modo de comprension puede
0 no corresponder con el tipo de texto, presentandose nueve combinaciones.

También se establecieron cinco niveles funcionales de comprension lectora:
contextuai, supiementario, selector, sustitutivo referencial y sustitutive no referencial. Con
la combinacion de modos y niveles funcionales, se definen quince tipos de comprensidn
lectora.

Se propone que la evidencia de la comprension del texto leido, puede adoptar el
modo de comprension actuativo, declarativo o definitivo, correspondiente o no‘
correspondiente con el tipo de texto leido, en presencia de dicho texto. Con base en los
niveles funcionales de comprension lectora, se delimitan dos tipos de evidencia: la
reconstructiva y la relacional. A su vez, la relacional puede ser extrasituacional,

transituacional o asituacional. Asi mismo, la evidencia reconstruida o relacionadsa, puede

realizarse en presencia de! texto.
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SEGUNDA PARTE:

PROBLEMA

EXPERIMENTAL




En iz propuesta tedrica, la comprensicn lectora se definié como la interaccidn que
establece ef lector con la referencia del texto escrito. Esta definicion implica la relacion de
dos factores: 1) la interaccion qL}e el lector comprensivo establece, y 2) la referencia que
se presenta en el texto sobre el referente.

Con base en la relacion que guarda la referencia con el referente, se delimitaron
tres tipos de referencias o textos: actuables, constatives y definicionales.
Correspondientemente con estos tres tipos de textos, se consideré que la comprension
lectora puede llevarse a cabo de acuerdo a tres modos: actuativo, declarativo y definitivo..
A su vez, la interaccion con la referencia del texto bajo estos tres modos, puede
establecerse de acuerdo a cinco niveles funcionales: contextual, suplementario, selector,
sustitutivo referencial y sustitutivo no referencial. De la combinacion de los modos y los
niveles funcionales, resultaren 15 variantes de comprension lectora.

En terminos generales, el interés de la presente investigacion se centro en los
diversos tipos de comprension de la referencia de textos escritos. Especificamente, se
pretendié estudiar la relacidn entre tipos de textos y los modos de comprension lectora, y
a su vez [a relacién entre los modos de comprensién lectora y los niveles funcionales de

comprension.

- Preguntas experimentales

Las preguntas fundamentales de esta tesis fueron:
1} ¢ La comprension lectora correspondiente con un tipo de texto se transfiere a la

comprension de los otros dos modos no correspondientes?
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2) ¢Los modos especificos de comprension lectora se relacionan con los niveles

funcionales afines de comprension?

Con base en las caracteristicas que implican cada uno de los modos de
comprension lectora, se consideré que el modo actuativo es el mas sencillo, después el
modo deciarativo y como mas complejo el modo definitivo, Esto se debe a que en el modo
actuativo de comprension, el referente, que se incluye en el texto con el que interactia el
lector, es concreto y pertenece a la situacion interactiva en que tiene lugar la lectura, © sea‘
que es situacional. En €l modo declarativo, el referente del texto es particular y pertenece
a ofra situacidn, diferente a la situacién interactiva en que tiene lugar la lectura, es decir,
el referente es extrasituacional. Y en &l modo definitivo, el texto es el referente y constituye
la situacion interactiva en si misma, el referente es lenguaje, es genérico, o sea
asituacional.

A su vez, de acuerdo a la concordancia entre las caracteristicas de los modos y de
los niveles funcionales de comprensién, se considerd que con base en la situacionatidad
el modo actuativo éste se relaciona mas con los niveles funcionales situacionales de
comprensién, es decir, el contextual, el suplementarioc y el selector; por la
extrasituacionalidad, el modo deciarativo se relaciona mas con el nivel funciona! sustitutivo

referencial; y por la asituacionalidad, el modo definitive se relaciona mas con el nivel

funcional sustitutivo no referencial.

82



- Miétodo General

Sujetos
Alumnos de 6° de Primaria, sin experiencia en la tarea experimental, por

considerarlos en un nive! intermedio de desarrollo, entre Ia infancia y la juventud,

Materiales

Consistid en 3 juegos de materiales impresos por sujeto, cada uno con diferente,
tematica: “La division det tiempo®, "Animales vertebrados” y “Las fuerzas”™ {ver anexo}. Cada
juego def material incluyé un texto, de tipo actuable; constativo o definicional, acorde con
la condicidn experimental y un glosario de términos no usuales. Ademas, incluyd 15
pruebas: 5 de cada modo de comprensidn lectora; actuativo, declarativo y definitivo, Cada
prueba correspondiente a uno de los niveles funcionales de comprension: contextual,
suplementario, selector, sustitutivo referencial y sustifutivo no referencial. Cada sujeto
utilizd para contestar las pruebas: un lapiz con borrador, una regla, una pluma con tinta azul

y otra con finta roja.

* Textos
a) Caracteristicas formales

Los 3 textos son adaptaciones de los contenidos en los libros de 5° o de 6° grados
de Primaria, conservando la tematica, el nivel de vocabulario y de redaccion. El contenido
de los tres textos difiere en tematica. Aungue el contenido basico de los tres tipos de cada
uno de los textos es el mismo, |2 presentacion tematica de ellos varia de acuerdo a las
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caracteristicas de estilo que cada tipo requiere: el actuable refiriéndose a la situacion del
texto mismo, el constativo a una situacion diferente a |2 del texto v el definicional haciendo
referencia al mero lenguaje, es decir, asituacional.

La longitud de los textos es la siguiente. El texto 1, “La divisidn del tiempo”, en el tipo
actuable consta de 321 palabras, 20 craciones, 3 parrafos y 2 ilustraciones; en el tipo
constativo estd conformado por 281 palabras, 14 oraciones y 3 parrafos; y el tipo
definicional estéd constituido por 234 palabras, 9 oraciones y 4 parrafos. El texto 2,
“Ahimales vertebrados”, en el tipo actuable consta de 508 palabras, 32 oraciones, 6
parrafos y 5 ilustraciones; ef de tipo constativo esta conformado por 448 palabras, 31
oraciones y 6 pamafos; y el de tipo definicional esta constituido por 279 palabras, 27
oraciones y 6 parrafos. Ei texto 3, "Las fuerzas”, en el tipo actuable consta de 273 palabras,
13 oraciones, 5 parrafos y 3 ilustraciones; en el tipo constativo esta conformado por 304
palabras, 13 craciones, 5 parrafos y 1 ilustracién; y en el tipo definicional esta constituido

por 268 palabras, 14 oraciones, 7 parrafos y 1 ilustracién,

b) Caracteristicas funcionales

Las caracteristicas de los fres tipos de textos se establecen de acuerde con la
relacion que guarda el texto (texto es lo que expresa el escritor) con el referente (referente
es sobre lo que trata el escrito). Las caracteristicas funcionales de los tres tipos de textos
son las siguientes:

TEXTO DE TIPO ACTUABLE: cuando el texto guarda una relacidén directa e
inmediata, con los objetos ¢ eventos referidos, en la situacion. El texto indica acciones a

realizar en la situacion en la que se leera el escrito. L.os objetos 0 eventos referidos son
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concretos y situacionales. Por ejemplo, cuando el texto consiste en la indicacién sobre los
pasos a seguir para medir una linea recta que se incluye en el mismo texto.

TEXTO DE TIPO CONSTATIVO: cuando el texto guarda una relacion indirecta y
mediata con los objetos o eventos referidos. Esto es, la existencia de los objetos o la
ocurrencia de los eventos referidos pertenecen a ofra situacion, diferente a la situacién an
la que leera el escrito. Los objetos o eventos referidos son particulares y extrasituacionales,

Por ejemplo, cuando el texto describe los hechos que desencadenaron la Revolucién

«

Mexicana.

TEXTQ DE TIPO DEFINICIONAL: Cuando el texto es el referente y constituye la
situacion interactiva en si misma. El texto trata sobre eventos convencionales, ¢ sea, sobre
lenguaje. Los eventos referidos son genéricos y asituacionales. Por ejemplo, cuando el

texto consiste en la clasificacion de los distintos tipos de poblacion.

* Pruebas
a) Caracteristicas formales

Todas las pruebas incluyen cinco reactivos. El tipo de respuestas requeridas por las
indicacicnes o preguntas de las pruebas es diferente para cada modo y cada nivel funcional
de acuerdo con el criterio de ajuste correspondiente. Sin embarge, se conserva el mismo
estilo y requerimiento de respuesta de las pruebas, correspondientes al mismo modo y

nivel funcional, respecto a los tres textos.
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b) Caracteristicas funcionales

Las caracteristicas funcionales de cada prueba, seguin modo y nivel funcional, son
las siguientes:

MODO ACTUATIVO, NIVEL FUNCIONAL CONTEXTUAL. Correspondencia entre
la ilustracion de las caracteristicas de un caso concreto que se e presenta al sujeto v la
seleccién que se le requiere de su nombre genérico con sus caracteristicas. La
commespondencia depende de la diferencialidad que el sujeto establezca entre el tipo de
la ifustracion de un caso concreto dado y su nombre genérico respecto a fa ilustracion de:
otros tipos y sus respectivos nomibres. La respuesta def sujeto consiste en seleccionar el
nombre genérico gque comesponda con cada ilustracion de las caracteristicas de los casos
concretos.

MODO ACTUATIVO, NIVEL FUNCIONAL SUPLEMENTARIQ. Correspondencia
entre {a ilustracién de un caso concreto con su nombre genérico que se le presenta al
sujeto y la ilustracién que se le requiere de caracteristicas del caso concreto dado. La
correspondencia depende de la efectividad de la ilustracién del sujeto respecto a las
caracteristicas genéricas ilustradas del caso concreto. La respuesta del sujeto consiste en
ilustrar caracteristicas del caso concrete dadeo correspondientes con su nombre genérico.

MODO ACTUATIVO, NIVEL FUNCIONAL SELECTOR. Correspondencia entre la
ilustracion de un caso concreto con el nombre genérico que se le presenta al sujeto y la
ilustracion selectiva solo de las caracteristicas concretas pertinentes que se le requiere del

caso concreto, La correspondencia depende de fa precisién de la ilusiracion de las

caracteristicas del caso concreto respecto a la ilustracion del caso concreto, de su
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denominacion genérica dada y su diferenciacion de entre caracteristicas no pertinentes al
cuso concreto. La respuesta del sujeto consiste en ilustrar selectivamente las
caracteristicas concretas dependiendo de la ilustracion del caso concreto dado y de su
denominacién dada.

MODO ACTUATIVO, NIVEL FUNCIONAL SUSTITUTIVO REFERENCIAL.
Correspondencia entre la descripcion o ilustracién de un caso concreto que se le presenta
al sujeto y su denominacion y caracteristicas genéricas que se le requiere, con base en
caracteristicas concretas gue no se le proporcionan al sujeto, La correspondencia depencle;
de la congruencia entre la denceminacion y las caracteristicas genericas, fa descripcion o
ilustracitn dadas del caso concreto y las caracteristicas concretas no dadas sobre el caso
concreto. La respuesta del sujeto consiste en ilustrar o escribir las caracteristicas genéricas
y escribir el nombre genérico dependiendo de la descripcion o ilustracion del caso concreto
dado y de sus caracteristicas concretas no dadas.

MODO ACTUATIVO, NIVEL FUNCIONAL SUSTITUTIVO NO REFERENCIAL.
Correspondencia entre la descripcién o ilustracién de un caso concreto que se le presenta
al sujeto y la seleccion y redaccion de aspectos genéricos no dados que se le requiere
sobre ese caso concreto. La comrespondencia depende de la coherencia entre lo que
genéricamente se dice {no-dado) sobre el caso concreto dado y la descripcién o ilustracion
dada de ese caso concreto. La respuesta del sujeto consiste en seleccionar un caso
concreto y escribir aspectos genéricos no dados sobre el caso concreto.

MODO DECLARATIVO, NIVEL FUNCIONAL CONTEXTUAL. Correspondencia

entre la descripcidon de las caracteristicas genéricas de un caso particular que se le
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presenta al sujelo y la seleccion que se le reguiere de su nombre genérico. La
correspondencia depende de la diferencialidad que el sujeto establezca entre las
caracteristicas genéricas del caso particular dado y su nombre genérico respecto a otras
caracteristicas genéricas y sus respectivos nombres. La respuesta del sujeto consiste en
seleccionar el nombre genérico que corresponda con las caracteristicas genéricas dadas
del caso particular dado.

MODO DECLARATIVO, NIVEL FUNCIONAL SUPLEMENTARIQ. Correspondencia
entre la descripcion de las caracteristicas genéricas de un caso particular que se le;
presenta al sujeto y la denominacién que se le requiere de su nombre genérico. La
correspondencia depende de la efectividad de la denominacion del sujeto respecto a las
caracteristicas genéricas descritas del caso particular. La respuesta del sujeto consiste en
escribir el nombre genérico correspondiente con las caracteristicas genéricas dadas cle!
caso particular dado.

MODO DECLARATIVO, NIVEL FUNCIONAL SELECTOR. Correspondencia entre
la descripcion de un caso particular con su denominacién genérica que se le presenta al
sujeto y la enunciacion de las caracteristicas concretas que se le requiere del caso
particular, dependiendo de un aspecto especifico que se le da del caso particular. |a
correspondencia depende de la precision de la enunciacion de fas caracteristicas
concretas del caso particular respecto a la descripcion del caso particular, de su
denominacién genérica y de un aspecto especifico dado del caso particular. La respuesta
del sujeto consiste en escribir las caracteristicas concretas dependiendo de la descripcion

del caso particular dado, de su denominacién dada v del aspecto especifico dado.
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MODO BECLARATIVO, NIVEL FUNCIONAL SUSTITUTIVO REFERENCIAL.
Cormrespondencia entre la descripcidn de un caso particular que se le presenta al sujeto y
su denominacién genérica que se le requiere, con base en caracteristicas concretas que
no se le proporcionan al sujeto. La correspondencia depende de la congruencia entre la
denominacién genérica, ta descripcion dada del caso particular y las caracteristicas
concretas no dadas sobre el caso particular. La respuesta del sujeto consiste en escribir
el nombre genérico dependiendo de la descripcion de! caso particular dado y de las
caracteristicas concretas no dadas. ‘

MODO DECLARATIVO, NIVEL FUNCIONAL SUSTITUTIVO NO REFERENCIAL.
Correspondencia entre la descripcion de uno o dos casos particulares que se le presentan
al sujeto y aspectos genéricos no dados que se le requiere sobre ese caso particular. La
correspondencia depende de la coherencia entre lo que genéricamente se dice sobre el
0 los casos particulares {no-dado) y la descripcién del o de los casos particulares dados.
L a respuesta del sujeto consiste en escribir aspectos genéricos no dados sobre el caso

particular dado.

MODO DEFINITIVO, NIVEL FUNCIONAL CONTEXTUAL. Correspondencia entre
la relacidén de caracteristicas genéricas de un tipo con un norﬁbre genérico gue se le
presenta al sujeto y la seleccién que se le requiere de veracidad o falsedad de dicha
relacion. La correspondencia depende de la diferencialidad que el sujeto establezca entre
la relacion entre las caracteristicas genéricas y su nombre genérico respecto a otras

caracteristicas genéricas y sus respectivos nombres. La respuesta del sujeto consiste an
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calificar como verdadera o como falsa la relacion entre caracteristicas genéricas con un
nombre genérico dados.

MODO DEFINITIVO, NIVEL FUNCIONAL SUPLEMENTARIO. Correspondencia
entre la descripcion de las caracteristicas genéricas de un tipo que se le presenta al sujeto
y la denominacion que se le requiere de su nombre genérico. La correspondencia depende
de 1a efectividad de la denominacion del sujeto respecto a las caracteristicas genéricas
descritas del tipo. La respuesta del sujeto consiste en escribir el nombre genérico
correspondientes con las caracteristicas genéricas dadas. ‘

MODO DEFINITIVO, NIVEL FUNCIONAL SELECTOR. Correspondencia entre la
descripcidn de algunas caracteristicas comunes de algunos tipos que se le presents al
sujeto y la denominacion genérica que se le requiere de los tipos pertinentes, dependiendo
de su pertinencia. La correspondencia depende de la precision de las denominaciones
genéricas requeridas con la pertinencia de las caracteristicas genérica dadas. La respuesta
del sujeto consiste en escribir los nombres de los tipos pertinentes a las caracteristicas
genéricas dadas.

MODO DEFINITIVO, NIVEL FUNCIONAL SUSTITUTIVO REFERENCIAL.
Correspondencia entre la descripcidn de un caso particular que se le presenta al sujeto vy
la explicacion que se le requiere de las caracteristicas concretas al caso particular
dependiendo de la denominacién genérica. La correspondencia depende de la
congruencia entre la descripcion dada del caso particular, las caracteristicas concretas

no dadas sobre el caso particular y la denominacion genérica dada. La respuesta del sujeto
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consiste en explicar las caracteristicas concretas de! caso particular dependiendo de Ia
descripcion det caso particular y de su nombre genérico.

MODO DEFINITIVO, NIVEL FUNCIONAL SUSTITUTIVO NO REFERENCIAL.
Correspondancia entre nombre genérico que se le presenta al sujeto de unoc o dos tipos y
aspectos genéricos no dados que se le requiere sobre esos tipos. La correspondencia
depende de la coherencia entre lo que genéricamente se dice sobre el o los tipos (no-
dado) y la denominacion del o de los tipos dados. La respuesta del sujeto consiste en

Pl

escribir aspectos genéricos no dados sobre los tipos dadoes.

* Validez interna de los textos y de las pruebas
Con el fin de verificar la validez interna, se aplicd una prueba a dos jueces
independientes, sobre la correspondencia entre las caracteristicas y criterios establecidos

y los textos y las pruebas elaborados. Los resultados fueron los siguientes.

TEXTOS

1: LA DIVISION DEL TIEMPQ | 2: ANIMALES VERTEBRADQS 3: LAS FUERZAS

Actuable |Censtativo [Definicion.| Actuable |ConstativolDefinicion.} Actuable |Constativo|Definicion,
J1J2 J1 Jz J1oJz2 | noJz J1 U2 J1oJz2 | )1oJ2 J1 J2 Jr o J2

A|A AIA AID AlA AIA A’A AIA AIA AlA

TOTAL DE ACUERDOS TOTAL DE ACUERDOS TOTAL DE ACUERDCS
82% 100% 100%
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PRUEBAS

1: LA DIVISION DEL TIEMPO 2: ANIMALES 3: LAS FUERZAS
VERTEBRADOS

MODO|Actuative | Declarativi Definitive [Actuativo | Declarativf Definitivo [[Actuativo | Declarativ] Definitiv
NIVEL J1 J2 J1J20 01 42 fa g2 J1OJ2F 01 02 §d1 J2 J1 J2{ J1 g2

Contextualll A } A j A} A I AlJAJTAJTA]JAIA]JATALATA]A]|A]|A
Buplemen| A | AJA|AlA[AJAlATA|A|lATARKATAlAlA]lA]A
selector A | A |D|[A|D]JALA|JATA|A|ATAATALIA|A]IAILA
BusRefer| A | AJA |A|AJAJATAIA|AID|AA]A]lA]JALALA
BNoRefef AJAJAJA ATANATA]IAJAIDIANAIATATALTALA
TOTAL 93% DE ACUERDOS 93% DE ACUERDOS 100% DE ACUERDOS

Los criterios utilizados para calificar las respuestas a las pruebas, se incluyen en el
anexo.
Disefio

Se utilizdé un disefic de replicacion intrasujeto e intersujetos para cada tipe de
entrenamiento y secuencia de pruebas. Se asignaron al azar a los sujetos a cada uno de
los grupos. A los sujetos de todos los grupos se les sometié a tres fases experimentales.
Cada fase consistid en ef entrenamiento en la lectura de un tipo de texio (actuable,
constativo o definicional) y en quince pruebas: 5 pruebas de comprension lectora de cada
modo de comprensién {(actuativo, declarativo y definitivo) sobre el contenido del texto leido.
En cada una de las cinco prugbas de cada modo, se requiri¢ la ejecucién en un nivel
funcional de comprension lectora distinto y siempre en el mismeo orden: contextual,
suplementario, selector, sustitutivo referencial o sustitutivo no referencial, El tipo de texto
gue utilizado en el entrenamiento y la secuencia de las pruebas, de acuerdo al modo de

comprensién lectora fue el siguiente:
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Pruebas

Modo - Nivel

Modo - Nivel

Modo - Nivel

Actuativo - Contextual
Actuativo - Supiement.
Actuativo - Selector
Actuative - Sust.refer.
Actuative - S.no refer.

Declarative - Contextual

Declarativo - Suplement,

Declarativo - Seiector
Declarativo - Sust.refer.
Declarativo - S.no refer.

Definitivo - Contextual
Definitivo - Supiement.
Definitivo - Selector
Definitivo - Sust.refer.
Definitivo - 8.no refer.

Actuativo - Contextual
Actuzativo - Suplement.
Actuativo - Selector
Actuativo - Sust.refer.
Actuativo - S.no refer.

Definitivo - Contextual
Definitivo - Suplement.
Definitivo - Selector
Definitivo - Sust.refer,
Definitivo - 8.no refer.

Declarativo - Contextual
Declarativo - Suplernent.
Declarativo - Selector
Declarativo - Sust.refer.
Declarativo - S.no refer,

Declarativo - Contextual

Declarativo - Suplement.

Declarative - Selector
Declarativa - Sust.refer,
Declarativo - S.no refer.

Actuativo - Contextual
Actuativo - Suplement.
Actuativo - Selector
Actuativo - Sust.refer,
Actuativo - S.no refer.

Definitivo - Contextual
Definitivo - Supiement.
Definitivo - Selector
Definitivo - Sust.refer,
Definitive - S.no refer.

Declarativo - Contextual

Declarativo - Suplement.

Declarativo - Selector
Deciarativo - Sust.refer.
Declarativo - S.no refer.

Definitivo - Contextual
Definitivo - Suplement,
Definitivo - Selector
Definitivo - Sust.refer.
Definitivo - S.no refer.

Actuativo - Contextual
Actuativo - Suplement.
Actuativo - Selector
Actuativo - Sust.refer.
Actuativo -~ S.no refer.

Definitive - Contextual
Definitivo - Supiement.
Definitivo - Selector
Definitivo - Sust.refer.
Definitivo - S.no refer.

Declarativo - Contextual

Declarativo - Suplement.

Declarativo - Selecter
Declarativo - Sust.refer.
Declarativo - S.no refer,

Actuativo - Contextual
Actuativo - Suplement.
Actuativo - Selector
Actuative - Sust.refer.
Actuativo - S.no refer.

Definitive - Contextual
Definitive - Suplement.
Definitivo - Selector
Definitivo - Sust.refer.
Definitivo - §.no refer.

Actuativo - Contextual
Actuativo - Suplement.
Actuativo - Selector
Actuativo - Sust.refer.
Actuativo - S.no refer.

Declarative - Contextual
Declarativo - Suplement.
Declarativo - Selector
Declarativo - Sust.refer.
Declarative - S.no refer.

Grupo |Entrenamiento
Tipo de texto

G 1 Actuable

G2 |Actuable

(G3 |Constativo

G 4 Constativo

G5 Definicional

G B Definicional

Procedimiento

Se le presentd a cada sujeto el primer texto vy se le dio la siguiente instruccion:

“Lee atentamente y en voz baja este texto {senalandoselo). Cuando te encuentres

patabras que No conozcas, buscalas en este glosario (sefalandoselo) v lee lo que
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quieren decir, después sigue leyendo. Comienza a leer vy cuandoe la termines me
le indicas".

Cuando termind de leer silentemente el texto, se le dijo:

' "Ahora vas a leer el texto en voz alta. Si lees mal alguna palabra ¢ no respetas
algtin signo de puntuacion, como una coma o un punto, te lo indicaré y volveras a
leer ese parrafo, hasta que |0 leas muy bien”.

Cuando todos los parrafos {ueron leidos correctamente, se procedié a aplicar la
primera prueba del primer modo y nivel funcional correspondiente con la secuencia en
cuestion. Al sujeto se le dio la siguiente instruccion:

“Ahora vas a contestar este gjercicio (sefialandoselo). Lee en voz alta 1a instruccion

y explicame lo que tienes que hacer”.

Si la explicacion del sujeto era erménea, se le pidid que la volviera a lee vy la volviera
a explicar. Si nuevamente era erronea, se le explicéd lo que tenia gque hacer. Cuando el
sujeto decia que habia comprendido la instruccion, se le indicd:
“Adelante, contesta el ejercicio. Puedes ver el texto las veces que necesites. Sino

sabes alguna respuesta, no [a contestes".

Cuando termind de contestar la primera prueba, se le recogio v se le dio la segunda.
Este procedimiento se repitid hasta concluir las 15 pruebas, y con ello la primera fase. De

la misma manera se procedié con las dos fases restantes.
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ESTUDIO PILOTO

Unas vez elaborados los materiales a utilizar en 1a experimentacion, se precisé
probar empiricamente si estos eran apropiados. El objetivo de este estudio piloto fue
sondear la adecuacién de los 3 textos en sus tres tipos y de las 15 pruebas
correspondientes a cada uno de los textos, en cuanto a fa ejecucion de los sujetos.

El estudio se dividit en dos partes. En la primera parte se trabajé con el texto 1, “La
divisidn del tiempo”, bajo sus tres tipos (actuable, constativo y definicional), y con las 15
pruebas correspondientes a cada modo y nivel funcional de comprension lectora. En la
segunda parte, se trabajé con los dos textos restantes, “Animales vertebrados” y “las
fuerzas”, y con las 15 pruebas correspondientes a cada uno de ellos, asi como con las

modificaciones realizadas a partir de los resultados de la primera parte.

PRIMERA PARTE

Mediante de esta primera parte se pretendié verificar la adecuacion, respecto a la
ejecucién de los sujetos, del texto 1, “La divisidn del tiempo”, y de las 15 pruebas

correspondientes a los medos y niveles funcionales de comprension lectora.

METODO

Sujetos

Participaron voluntariamente 3 estudiantes del sexo femenino: el sujeto 1 de 12 afios

de edad y que cursaba 6° de Primaria, el sujeto 2 de 11 afios de edad y que cursaba 5° de
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Primaria y el sujeto 3 de 1° de Secundaria gue tenia 13 afios. Ninguno de los sujetos tenia

experiencia &n las tareas experimentales.

Situacién experimental
Las sesiones experimentales fueron individuales y se realizaron en un cubiculo de
3 por 4 metros cuadrados, aislado de ruidos y distractores. En el cubiculo se disponia de

un librero, una mesa y cuatro sillas. El experimentador se senté en el lado opuesto al

<

sujeto.

Materiales

Se utilizd un juego impreso por sujete que incluyd el texto 1, “La division del tiempo”,
de tipo actuable, constativo o definicional acerde con la condicién experimental y 15
pruebas, 5 de cada modo de comprension lectora; actuativo, declarativo y definitivo. Cada
prueba fue correspondiente a uno de los niveles funcionales de comprension lectora:
contextual, suplementario, selector, sustitutivo referencial y sustitutivo no referencial. Para
contestar las pruebas los sujetos utilizaron un lapiz con borrador, una pluma de tinta azul
y otra de tinta roja, y una regla.

Las 15 pruebas a contestar por los 3 sujetos fueron las mismas, a excepcion de la
prueba actuativa contextual para el sujeto 1, que estuvo incluida en el texto actuable con
el que se le entrend, y para los dos sujetos restartes Iz prueba fue independiente del texto

respectivo. Tedas las pruebas incluyeron cinco reactivos. El tipo de respuestas requeridas
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por las indicaciones o preguntas de las pruebas fue diferente para cada modo v cada nivel

funcional de acuerdo con el criterio de ajuste correspondiente.

Disefio

Del disefio general, se seleccionaron las condiciones experimentales para los grupos

1, 3 y 5. La condicidn 1 se aplico al sujeto 1, la 3 al sujete 2 y la 5 al sujeto 3, tal como

muestra la Tabla 1.

Suietos

Entrenamiento

Pruebas

Tipo de texto

Modo - Nivel

Modo - Nivel

Modo - Nivel

Sujeto

1

Actuable

Actuativo - Contextual
Actuativo - Suplementario
Actuativo - Selector
Actuativo- Sust.referencial
Actuativo-8.no referencial

Declarativo - Contextual
Declarativo-Suplementario;
Declarativo - Selector
Declarativo-S.referencial
Declarativo-Sno referencia

Definitivo - Contextual
Definitivo - Suplementario|
Definitive - Selector
Definitivo- Sust.referencial
Deftnitivo-S.no referencial

Sujeto

Constativo

Declarativo - Contextual
Declarativo-Suplementario
Declarativo - Selector
Declarativo- Sust.referenc,
Declarativo- S.no referenc.

Actuativo - Contextual
Actuativo - Suplementario
Actuativo - Selector
Actuativo - Sust.referencial
Actuativo- S.no referencial

Definitivo - Contextual
Definitive - Suplementariol
Definitivo - Selector
Definitivo- Sust.referencial
Definitivo-S.no referencial

Sujeto

Definicional

Definitivo - Contextual
Definitivo - Suplementario
Definitivo - Selector
Definitivo - Sust.referencial
Definitive -S.no referencial

Declarativo - Contextual
Declarativo-Suplementario)
Declarativo - Selector
Declarativo- S.referencial
Declarative-Sno referencial

Actuativo - Contextual
Actuativo - Suplementario|
Actuativo - Selector

Actuativo- Sust.referenciﬂ
al

Actuative-8.no referenci

Tabla 1. Disefio experimental de [a primera parte del estudio piloto.

Procedimiento

Se llevé a cabo tal y come se indicd en el método general.

97



RESULTADOS

Como muestra la Figura 1, la ejecucién de los sujetos en las pruebas de nivel
funcional situacional {contextual, suplementario y selector), de los tres modos de
comprension lectora, fue alta, 80% o 100% de respuestas correctas, excepto la ejecucion
del sujeto 1 en el nivel selector (modos declarativo y definitivo). La ejecucion de los sujetos
en las pruebas de nivel funcional sustitutivo referencial y no referencial fue mas variable.
La ejecucion del sujeto 1, fue baja en ambos niveles de los tres modos (menos de 50% de
respuestas correctas). Los sujetos 2 y 3, en las pruebas actuativas y declarativas de niveI‘
sustitutivo referencial, obtuvieron entre 60% y 100% de respuestas comrectas, mientras que
en el modo definitivo no lograron mas del 40%. Lo mismo ocurndé en las pruebas
declarativas y definitivas de nivel sustitutivo no referencial, mientras el indice de ambos
sujetos fue entre 60% y 100% de respuestas correctas, en las actuativas fue de 0%.

Con base en estos resultados, se considerd que los materiales correspondientes al
texto 1, pueden ser adecuados para recabar datos pertinentes para contestar la pregunta
de investigacion. Una excepcion fue el material de dos pruebas: modo actuativo - nivel
funcional sustitutivo no referencial y modo definitivo - nivel sustitutivo referencial, cuya
instruccion resulté poco comprensible a los sujetos y el requerimiento de ejecucion muy
complicado. Por esta razén, se procedié a revisar ambas pruebas y se modificaron tanto

el estilo de la instruccidén como el requerimiento de las mismas.
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Sujeto 1: Texto Actuable
=7 =7
g [ ? é
e :::E/ = '/
P, Eaaiéﬁg@ 77
I I ceammmum ¥4 supemantaric |- J—— 2 sustRencanchl B sust oo Referencial
R
Sujeto 2: Texto Constativo
u ..
E | i« %
. ] 2
B _ Avhnadhe
[ B comtemmm VI cuptementarto B sobeeor B s Retonneins Susz, na Ruteransial
A Sujeto 3: Texto Definicional
5 L g i
S & 7
E B conmma [4 supkementane Selostor S sus muterencit B sust o Ruserencies 1

Fig. 1. Resultados de la ejecucion de los sujetos 1, 2 v 3, en las pruebas de los tres modos y niveles
funcionales, habiendo siendo entrenados con el texto 1, de tipo actuable, constativo o definicional.
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SEGUNDA PARTE

La segunda parte del estudio piloto se realizd con el fin de verificar dos aspectos en
cuanto a la ejecucion de los sujetos: a) la pertinencia de las pruebas modificadas, y b) ia
pertinencia de los otros dos textos sobre tematica diferente a la incluida en la primera parte,

texto 2 "Animales vertebrados” y texto 3 “Las fuerzas’, y de sus pruebas respectivas.

METODO
Sujefos

Participaron voluntariamente dos sujetos: nuevamente el sujeto 2 de la primera parte
¥ un nuevo sujeto, dencminado sujeto 4, de sexo masculino, que tenia 12 afos y cursaba

£° anos de Primaria. El sujeto 4 no tenia experiencia en las tareas experimentales.

Situacién experimental.

Las sesiones experimentales se llevaron a cabo en el mismo cubiculc que en la

primera parte y con [a misma ubicacién del experimentador y sujeto.

Materiales

Con el sujeto 4, se utilizé un juego impreso que incluyd el texto 1, “La division del
tiempo”, de tipo constativo, y las 15 pruebas correspondientes segan modo y nivel funcicnal
de comprension. Para cada uno de ambos sujetos, se utilizd un juego impreso que
consistié en el texto 2, “Animales vertebrados”, uno de tipo constative y otro de tipo

actuable segin su condicidn experimental, y sus 15 pruebas correspondientes segtin modo



y nivel funcional de comprension; y otro juego impreso que incluyd el texto 3, “Las
fuerzas™, uno de tipo constativo y otre de tipo actuable, v sus 15 prushas
correspondientes. Las 15 pruebas a contestar por ambos sujetos fueron las mismas, a
excepcion de la prueba actuativa contextual que para el sujeto 4 estuve incluida en el texto
y para el sujeto 2 fue independiente del texto respectivo. Para contestar las pruebas los
sujetos utilizaron un lapiz con borrador, una pluma de tinta azul y otra de tinta roja, y una

regla. .

Diserio

Como muestra la Tabla 2, el sujeto 2 continué con la misma condicién experimental
anterior {la del grupo 3 del disefio general), y el sujeto 4 con ta condicion experimental del
grupo 2. Al sujeto 2, debido a que ya habia tenido experiencia con el texto 1 y las pruebas
correspondientes, trabajé solamente con los textos 2 y 3 y sus pruebas correspondientes,

y al sujeto 4 con los 3 textos y sus pruebas correspondientes.

Sujetos |Entrenamiento Pruebas
Tipo de texto Modec - Nivel Modo - Nivel Modo - Nivel
Sujeto Constative | Declarativo - Contextual |Actuativo - Contextual Definitivo - Contextual
Declarativo- Suplementar. | Aciuativo - Suplementaric | Definitivo - Suplementaric
2 Declarativo - Selector Actuativo - Selector Definitivo - Selector
Declarativo - Sust.refer. |Actuativo - Sust.refer. Definitivo - Sust.refer.
Declarativo - S.ne refer. |Actuativo - $.no refer. Definitivo - S.no refer.
Sujeto Actuable Actuativo - Contextua! Definitive - Contextual Declarativo - Contextual
Actuativo - Supiementario | Definitive - Suplementario | Declarative- Suplementari
4 Actuativo - Selector Definitive - Selector Declarativo - Selector
Actuativo - Sust.refer. Definitivo - Sust.refer, Declarativo - Sust.refer.
Actuativo - S.no refer, Definitivo - S.no refer. Dectarative - §.no refer.

Tabla 2. Disefic experimental de la segunda parte del estudic piloto.
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Procedimiento

Se llevo a cabo tal y como se indicd anteriormente en el método general.

RESULTADOS

La Figura 2 muestra los resuttados que los sujetos obtuvieron en las pruebas. En
las pruebas correspondientes al texto 1 de tipo actuable, el sujeto 4 contestd correctamente
el 80% o 100% del modo actuativo, excepto la de nivel funcional sustitutivo no referencial;
en las pruebas de modo definitivo, obtuvo 100% de respuestas correctas en las de niveI‘
funcional contextual y suplementario, 60% en las de nivel funcional selector y sustitutivo
referencial y 20% en la de sustitutivo no referencial.

En las pruebas, éuyo entrenamiento fue en el texto 2, ambos sujetos obtuvieron 80%
minimo de respuestas correctas en las cinco de modo actuativo. En las de modo
declarativo, el sujeto 2 nuevamente respondid correctamente las cinco pruebas, y el sujeto
4 obtuvo entre 60% y 100% en las pruebas de nivel funcional situacional y en la de
sustitutivo referencial, y 40% en la de nivel funcional sustitutivo no referencial. En cuanto
a las pruebas de modo definitivo, el sujeto 2 contestd correctamente entre 60% y 100% las
comaspondientes a los cinco niveles funcionales, y el sujeto 4 obtuvo el 80% en las de nivel
funcicnal contextual y suplementario y 0 0 20% en las tres restantes.

Cuando el entrenamiento fue en el texto 3, en las pruebas de modo actuativo, el
sujeto 2 obtuvo 100% de respuestas correctas en las pruebas de nivel funcional contextual
y selector, 60% en la de nivel funcional suplementario y por debajo del 50% en las

sustitutivas. El sujeto 4, obtuvo entre 80% y 20% de respuestas correctas en las pruebas
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de modo actuativo y declarativo, y en las de modo definitivo 100% y 80% en las de nivel

funcional contextual y suplementario y por debajo del 50% en [as tres restantes.

Sujeto 2: Textos 1, 2 y 3 de tipo Constativo
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B Sujeto 4: Textos 1, 2, y 3 de tipo Actuable
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=*7 " : 3 : i H : i
* o AN B X B : i :
o Acluatvo Delinhivo Peclanitve Actiative Dutinitiva Dectarative Acugthva Delhkiva Dwdlarative
B conmu V] supemenniia | e— B susswevs kesesnciat B suethis Rescencial ‘

Fig. 2. Resultados de los sujetos 2 y 4, en las pruebas de los tres modos y niveles funcionales, habiendo
siendo entrenados con 10s textos 1, 2 v 3, constativos o actuables.
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OBSERVACIONES

Mediante la aplicacion al sujeto 4, de las pruebas correspondientes al texto 1, se
encontrd que las dos que fueron medificadas, la de modo actuativo nivel sustitutive no
referencial y la de mado definitivo nivel sustitutive referencial, resultaron comprensibles en
cuanto a la instruccién y el requerimiento.

En la aplicacién de las pruebas correspondiantes al texto 2, los sujetos no
presentaron dificultad para seguir las instrucciones de las pruebas ni para cumplir los
requerimientos.

Las respuestas comrecias de ambos sujetos a las pruebas comrespondientes al texto
3 fueron mas bajas, en relacion a las correspondientes de los dos textos anteriores. Sin
embargo, esto no se debié a alguna falla en la comprensién de las instrucciones ¢ de los
requerimientos. Mas bien, la dificultad estribd en la tematica sobre la que versaba el texto.
Por ejemplo, el sujeto 2 confundié el termino paralelz, de las fuerzas "paralelas” con el uso
del término en "lineas paralelas”, 1o cual se evidencio en el tipo de errores que cometid.

Las respuestas del sujeto 4 a las pruebas modificadas, modo actuativo sustitutive
no referencial y modo definitivo sustitutivo referencial, mostraron la claridad de la
instruccion y del requerimiento. Esto se confirmé con la comprensién de las instruccicnes
y requerimientos de las pruebas del mismo modo y nivel funcional de comprension
corespondientes a textos 2 y 3, que fueron simitares aungue sobre distinta temética.

Los resultados de ambas partes de este estudio piloto sugieren que los 3 textcs, vy

las 15 pruebas correspondientes a cada uno de los textos, son pertinentes en cuanto 2 la
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ejecucion de los sujetos, para recabar datos sobre la comprension lectora, de los tres

modos y los cinco niveles funcionales, de los diversos tipos de textos.
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EXPERIMENTO 1

Debido a que los textos pueden ser de tres tipos diferentes v la comprensién de
estos ademas puede realizarse bajo tres diversos modos, la primera pregunta a contestar
fue: ¢La comprension lectora de un texto es mejor cuando el tipo de texto v el modo de
comprensién corresponden?. Esto implicarfa que, ia lectura de un texto actuable facilita la
comprensién actuativa, mas que la declarativa o la definitiva, que la lectura de un texto
constativo facilita en mayor grado la comprensién del modo declarativo, y que la lectura de
un texto definicional facilita la comprension de modo definitivo mas que la comprensién de
los modos actuativo y declarativo. Se analizé la relacion entre el tipo de texto leido en el
entrenamiento y la sjecucion en las pruebas de comprension del modo correspondients a
dicho texto, en comparacién con la ejecucién en las pruebas de comprensién de los dos
modos restantes.

Se coﬁsideré que si el tipo de texto faciltaba el modo de comprension
correspondiente, la segunda pregunta a contestar seria: ¢ Dado un tipo de texto, aparte del
modo correspondiente, se facilita la comprension de los otros modos, con base en su
complejidad? Si es asi, la comprensién de modo actuativo de un texto de tipo actuable,
facilitaria la comprensién de modo declarativo en mayor grado que la del mode definitivo,
la comprension de modo declarative de un texto de tipo constative implicaria la
comprension del modo actuativo y no necesaramente la comprensién del modo deftnitivo,

y la comprensién de modo definitive de un texto de tipo definicional necesartamente
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facilitaria la comprensidon de los dos modos restantes. Por ello se programaron distintas
secugncias de tipos de textos con modos de comprension.

Se consideré también que los modos de comprensidén podrian promover
interacciones especificas con el texto leido: que el modo actuativo promueve la
comprensién de los niveles funcior_\ales contextual, suplementario y selector, el modo
declarativo promueve la comprensién de nivel funcional sustitutivo referencial; y el modo
definitivo promueve ia comprensidn de nivel funcional sustitutivo no referencial. Por tanto,
al probar ia comprension de los diversos modos, se incluyeron pruebas de comprension de:
cada uno de los niveles funcionales, conservando siempre el mismo orden de presentacion

de éstos.

METODO
Sujetos

Participaron voluntariamente doce estudiantes de 6° de Primaria, 6 mujeres y &
hombres, de entre 11 y 13 afios de edad. Ninguno de los sujetos tenia experiencia en [as
tareas experimentales. 9 sujetos asistian al mismo cotegio y fueron seleccionados por su

profesor, los 3 sujetos restantes asistian a diferentes colegios.

Situacién experimental
Las sesiones experimentales, con los 9 sujetos que asistian al mismo colegio se
realizaron en el fondo de |a biblioteca de la institucion, y con los 3 sujetos restantes se

llevaron a cabo en un cubiculo de 3 por 4 metros cuadrados. Ambos sitios estuvieron bien
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iluminados y ventilados, no exentos de ruido, y equipados con una mesa y dos sillas. E

experimentador se sentd en el lado opuesto al sujeto.

Materiales

Se utilizaron los materiales completos descritos en el método general.

Disefio

Se utilizo un disefio de replicacion intrasujeto e intersujetos para cada tipo de textc:
y secuencia de pruebas de los modos de comprension. Se asignaron al azar cuatro sujetos
a cada uno de tres grupos, dos mujeres y dos hombres. A los sujetos de los tres grupos
se les sometio a tres fases expenmentales. Cada fase consistid en: a) el enfrenamiento en
la lectura de un texto, en la primera fase se uiilizd el texto 1, en la segunda fase el texto
2 y en la tercera fase el texto 3, siendo de tipo diferente en cada fase (actuable, constativo
o definicional; y b) en quince pruebas: 5 pruebas de comprensién lectora de cada modo
de comprension (actuativo, declarativo y definitivo) sobre el contenido del texto leido,
comenzando siempre con las pruebas del modo de comprensidn correspondiente con el
tipo de texto leido. En cada una de las cinco pruebas de cada modo, se requirié de un nivel
funcional de comprension lectora distinto y siempre en el mismo orden: contextual,
suplementario, selector, sustitutivo referencial o sustitutivo no referencial. Como muestra
la Tabla 3, la secuencia para el grupo 1 fue: fase 1) texto 1 de tipo actuable, pruebas del

modo actuativo, declarativo y definitivo; fase 2) texto 2 de tipo constativo, pruebas dei

modo declarativo, actuativo y definitivo; y fase 3) texto 3 de tipo definicional, pruebas del
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modo definitivo, declarativo y actuativo. Para el grupo 2, la secuencia fue: fase 1) texto 1
de tipo constativo, pruebas del modo deciarativo, actuativo y definitivo; fase 2) texto 2 de
tipo actuable, pruebas del modo actuativo, declarative y definitivo; y fase 3) texto 3 de tipo
definicional, pruebas del modo deﬁnitivo, declarativo y actuativo. Y para el grupo 3 fue: fase
1) texto 1 de tipo definicional, pruebas del mode definitivo, declarativo y actuativo; fase 2)
texto 2 de tipo constativo, pruebas del modo declarativo, actuativo y definitivo; y fase 3)

texto 3 de tipo actuable, pruebas del modo actuativo, declarativo y definitivo.

GRUPOS| FASES ENTRENAMIENTO | PRUEBAS

FASE 1 | Texto 1: Aciuable  |Modo Actuativo | Modo Dedlarative | Modo Definitive |

GRUPO FASE 2 | Texto 2: Constative [Modo Declarative |Modo Actuativo Modoe Definitivo

1 FASE 3 | Texto 3: Definicionat |Modo Definitivo Modo Declarativo |Modo Actuativo

[ FASE1 | Texto 1: Constativo | Modo Declarativo | Modo Actuative Modo Definitivo

GRUPO FASE2 |Texto 2: Actuable Modo Actuativo Modo Declarativo [Modo Definitivo

2 FASE 3 |Texto 3: Definicional [Modo Gefinitive Modo Declarative |Modo Actuativo

FASE 1 |Texto 1: Definicional | Modo Definitivo Modo Declarativo |Modo Actuativo

GRUPO FASE 2 |Texto 2: Constativo Modo Declarativo |Modo Actuativo Modo Definitivo

3 FASE3 |Texto 3: Actuable Modo Actuativo Modo Declarativo |Modo Definitivo

Tabla 3. Disefio del experimento 1. Las pruebas de cada modo de comprension, incluyen una prueba de
cada nivel funcionat en el mismo orden: contextual, suplementario, selector, sustitutivo referencial y
sustitutivo no referencial.

Procedirmiento

El procedimiento se llevé a cabo segin lo indicado en el método general.
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RESULTADOS Y DISCUSION

Los resultados de la ejecucion en las pruebas, fueron sometidos a una prueba de
confiabilidad en su calificacion a través de dos calificadores independientes. El indice de
confiabilidad resultante fue del 20%.

Las Figuras 3, 4 y 5 muestran respectivamente los resultados obtenidos, en las
pruebas de las tres fases, de los sujetos de los tres grupos. Primero se presentan los
resultados de los sujetos de cada grupo, en relacion al tipo de texto - modo de comprension

y enseguida en relacién al modo de comprension - niveles funcionales de comprensian.

Posteriormente se analizan y discuten ambas relaciones por separado.

Resultados

En la primera fase, ios sujetos del grupo 1 recibieron entrenamiento en la lectura de!
texto 1 de tipo actuable. Por mado de comprensidn, los sujetos 2 y 3 presentaron una mejor
ejecucion en las pruebas actuativas, después en las definitivas, y ejecucion menos efectiva
en las pruebas declarativas. El sujeto 1 obtuvo la ejecucidn méxima en las pruebas
declarativas, una muy buena egjecucion en las definitivas, y en las actuativas presents la
ejecucion menos eficiente. El sujeto 4 obtuvo porcentaje de respuestas correctas
considerablemente inferiores al del resto de los sujetos, la ejecucion mejor fue en las
pruebas definitivas, después en las actuativas, y por Uitime en las declarativas. Esto
significa que dos de los cuatro sujetos (sujetos 2 y 3) presentaron mejor €jecucion en las

pruebas actuativas, correspondientes al tipo de texto actuable con el cual fueron

entrenados.
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Por nivel funcional de comprensidn, en las pruebas de modo actuativo los sujetos
1, 2 y 3 realizaron bien (con un minimo de 80% de aciertos) las pruebas situacionales
{contextual, suplementaria y selectora), el sujeto 4 sblo realizé bien la prueba
suplementaria, los sujetos 2 y 3 realizaron bien la prueba sustitutiva referencial, y
solamente el sujeto 3 realizd bien la prueba sustitutiva no referencial. En las pruebas de
modo declarativo, los sujetos 1y 2 ejecutaron bien las pruebas situacionales, los suj'etos
3 y 4 ejecutaron bien las pruebas contextual y suplementaria, y solamente el sujeto 1
realizd bien las dos pruebas sustitutivas. En las pruebas de modo definitivo, los sujetos 1+
y 2 realizaron bien las cinco pruebas, y los sujetos 3 y 4 solamente las pruebas contextual
y suplementaria, Esto es, tres sujetos respondieron bien las pruebas situacionales de los
tres modos, excepto en dos ¢asos; v dos sujetos cqntestaron bien las dos pruebas
sustitutivas de dos modos.

Los cuatro sujetos del grupo 2, cuyo entrenamiento fue en la lectura del texto 1 de
tipo constativo en la fase 1, en cuanto z los medos de comprension, presentaron mejor
ejecucion en las pruebas definitivas, después en las actuativas y la ejecucion menos
eficiente fue en las pruebas declarativas, excepto el sujeto 7 que presentd una ejecucién
ligeramente mayor en las pruebas declarativas gue en las actuativas. Se hace notar gue
ninguno de los sujetos de este grupo presentaron mejor ejecucion en las pruebas
declarativas, correspondientes al texto constativo con el que fueron entrenados, por el
contraric estas pruebas son en las que 3 de los sujetos presentaron una ejecucidén mas
deficiente.

En cuanto a los niveles funcionales de comprension, en las pruebas de medo
declarativo, los sujetas 8, 7 y 8 realizaron bien {minimo 80% de respuestas correctas) las
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pruebas situacionales (contextual, suplementaria y selectora), el sujeto 5 realizo bien las
pruebas contextual y suplementaria, v solamente el sujeto & realizé bien la prusba
sustitutiva referencial. En las pruebas de modo actuativo, los sujetos 5, 6 y 7 ejecutaron
bien las pruebas situacionales, los sujetos 5 y 6 también gjecutaron bien la sustitutiva
referencial, y el sujeto 8 contestd bien las cinco pruebas a excepcion de la selectora. En
las pruebas de modo definitivo, los cuatro sujetos realizaron bien las cinco pruebas,
excepto el sujeto 7 en la sustitutiva no referencial. Esto es, los cuatro sujetos respondieron
bien las pruebas situacionales de los tres modos, excepto dos casos,; los cuatro sujetos‘
ejecutaron bien la prueba sustitutiva referencial de los modos actuativo y definitivo, excepto
un caso; y tres sujetos respondieron bien la prueba sustitutiva referencial de modo
definitivo de comprensidn.

También en la fase 1, todos los sujetos del grupo 3, entrenados en Ia lectura del
texto 1 de tipo definicional, en cuanto al modo de comprension, presentaron mejor
ejecucion en las pruebas definitivas. La ejecucion de los sujetos 9y 11 fue ligeramente mas
baja en las pruebas declarativas que en las actuativas, y viceversa la de los sujetos 10y
12. En este caso, los 4 sujetos presentaron ejecucion mejor en las pruebas definitivas
correspondientes al tipo de texto en el que fueron entrenados.

Respecto al nivel funcional de comprension, en las pruebas definitivas, los cuatro
sujetos ejecutaron bien (minimo 80% de respuestas correctas) las pruebas situacionales
y la sustitutiva referencial, los sujetos 10 y 12 también realizaron bien la prueba sustitutiva
no referencial. En las pruebas de modo declarativo, los cuatro sujetos realizaron bien las
pruebas situacionales, excepto el sujeto 11 en la selectora, y ef sujeto 12 que tambisn
realizé bien Ia prueba sustitutiva referencial. En las pruebas de modo actuativo, los cuatro
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sujetos realizaron bien las pruebas situacionaies y la sustitutiva referencial. Esto es, los
cuatro sujetos realizaron bien las pruebas situacionales de los tres modos, excepto un
caso; los cuatro sujetos realizaron bien la prueba sustifutiva referencial de los modos
definitivo y actuativo; y solamente dos sujetos contestaron bien la prugba sustitutiva no
referencial de modo definitivo de comprension.

En la fase 2, en cuanto a los modos de comprensién, todos los sujetos de los tres
grupos presentaren la mejor ejecucion en las pruebas actuativas, independientemente del
tipo de texto con el que fueron entrenados: los sujetos del grupo 1 y 3 fueron entrenados‘
en la lectura del texto 2 de tipo constativo, vy los del grupo 2 del texdo 2 de tipo actuable. Asj
mismo todos presentaron mejor ejecucion en las pruebas declarativas que en las
definitivas, excepto el sujeto 1 y el 9 cuya ejecucion fue ligeramente mejor en las pruebas
definitivas que en las declarativas.

Sobre los niveles funcionales de comprensién, en el grupo 1 en las pruebas de
modo declarativo, los sujetos 1, 2 y 3 contestaron bien (minimo 80% de respuestas
correctas) las pruebas situacionales y la sustitutiva referencial, excepto el sujeto 1 en la
prueba selectora y el sujeto 2 que también respondid bien la prueba sustitutiva no
referencial; en las pruebas de modo actuativo, los sujetos 1, 2 y 3 contestaron bien las
pruebas de los ¢inco niveles funcicnales; y en las pruebas de modo definitive, l0s sujetos
1, 2 ¥y 3 sblo contestaron bien las pruebas contextual, suplementaria y sustitutiva
referencial, excepto el sujeto 3 en ésta Ultima y el sujeto 1 gue contestd bien la prueba
sustitutiva no referencial. Esto es, tres sujetos respondieron bien las pruebas contextual
y suplementaria de los tres modos, como también la selectora y las sustitutivas de los
modos declarativo y actuativo, exceptuando tres casos. En el grupo 2, en las pruebas de
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modo actuativo, los cuatro sujetos contestaron bien (minimo 80% de respuestas correctas)
las pruebas de los cinco niveles funcionales, excepto el sujeto 8 .en la prueba selectora; en
el modo declarative los cuatros sujetos contestaron bien las pruebas situacionales y la
sustitutiva referencial, excepto el sujeto 5 en la prueba suplementaria pero que contesté
bien la sustitutiva no referencial; en el modo definitivo los cuatro sujetos resnondieron bien
las pruebas contextual y suplementaria, excepto el sujeto 7 en la prueba contextual, los
sujetos 5, 7 y 8 respondieron bien la prueba sustitutiva referencial y el sujeto 5 también la
no referencial. Esto es, los cuatro sujetos ejecutaron bien las pruebas contextual y
suplementaria de los tres modos {exceptuando dos casos), las pruebas selectora y
sustitutiva referencial de los modos actuativo y declarativo (excepto en un caso) v la
sustitutiva no referencial del modo actuativo. Y en el grubo 3, en el modo declarativo, los
cuatro sujetos ejecutaron bien las pruebas contextual, suplementaria y sustitutiva
referencial, los sujetos 10 y 12 la selectora, y solo el sujeto 11 1a sustitutiva no referencial;
en el modo actuativoe, los cuatro sujetos contestaron bien las cinco pruebas, excepto el
sujefo 9 en la selectora; y en el modo definitivo, los cuatro sujetos ejecutaron bien las
pruebas contextual, suplementaria y sustitutiva referencial, el sujeto 10 la selectora, y sélo
el sujeto 9 la sustitutiva no referencial. Esto es, los cuatro sujetos ejecutaron bien las
pruebas contextual, suplementaria y sustitutiva referencial de ios tres modos, y la
sustitutiva no referencial del modo actuativo.

En la fase 3, los sujetos del grupo 1 recibieron entrenamiento en la lectura del texto
3 de tipo definicional. En cuanto a los modos de comprensién, los sujetos presentaron
mejor gjecucion en las pruebas actuativas, después en las definitivas y por Gltimo en las
declarativas, con excepcién del sujeto 1 que presentd una ejecucion ligeramente mejor en

117



las pruebas definitivas que en las actuativas, pero que su ejecucion mas deficiente fue
tambien en las pruebas declarativas. Con ello, solamente un sujeto presentd mejor
ejecucion en las pruebas definitivas correspondientes al tipo de texto en que fueron
entrenados.

En cuanto a los niveles funcionales de comprension, con excepcion del sujeto 4, los
sujetos respondieron bien {con minimo de 80% de respuestas correctas) las pruebas
contextual y suplementaria de los tres modos, excepto un caso; contestaron bien la prueba
selectora de los modos definitivo y actuativo, excepto un caso; y solamente el sujeto 1
contesto bien la prueba sustitutiva referencial del modo definitivo de comprensién. Esto es,
tres sujetos respondieron bien 1as pruebas contextual y suplementaria de los tres modos
(excepto un caso), y la prueba selectora de ios modos definitivo y actuative {excepto un
caso).

En ef grupo 2, en la fase 3, los sujetos recibieron entrenamiento en 1a lectura del
texto 3 de tipo definicional. En cuanto al modo de comprension, los sujetes tambien
presentaron mejor ejecucion en las pruebas actuativas, excepto el sujeto 7 cuya ejecucion
superior fue en las pruebas definitivas. Los sujetos 5 y 8 preseritaren ejecucidén mejor en
las pruebas definitivas que en las declarativas, Ia ejecucion del sujeto 6 fue mejor en las
pruebas declarativas que en las definitivas, y la ejecucion del sujeto 7 fue similar en las
pruebas actuativas y declarativas. Como en el grupo 1, solamente un sujeto presentd mejor
ejecucion en las pruebas definitivas correspondientes al texto definitivo en que fueron
entrenados.

Respecto a los niveles funcicnales de comprensién, los cuatro sujetos contestaron

bien (con minimo de 80% de respuestas correctas) las tres pruebas situacionales de los
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modos definitivo y actuativo, excepto en dos casos; los sujetos 5, 6 y 7 contestaron bien
las pruebas contextual y suplementaria del modo declarativo, excepto en un caso, y sélo
el sujeto 7 contestd bien la prueba seiectora de este modo; en las pruebas sustitutivas
referenciales, solamente el sujeto 7 respondid bien la de modo definitive y el sujeto 51a de
modo actuativo; y en las pruebas sustitutivas no referenciales, solamente el sujeto 5
respondio bien la de modo definitivo y los sujetos 5, 6 y 8 la de modo actuativo. Esto es,
los cuatro sujetos ejecutaron bien las pruebas situacionales de ios modos definitivo y
actuativo {(excepto en dos casos) y sdlo un sujeto en el modo declarativo; y tres sujetoé
contestaron bien la prueba sustitutiva no referencial del modo actuativo.

Los sujetos del grupo 3 recibieron entrenamiento en la lectura del texto 3 de tipo
actuable en la fase 3. Respecto al modo de comprensidn, los sujetes 10 y 12 presentaron
mejor gjecucion en las pruebas actuativas, después en las definitivas y por (itimo en las
declarativas. La ejecucion del sujeto 9 fue similar en las pruebas definitivas y declarativas,
y en las pruebas actuativas su ejecucion fue menos efectiva. El sujeto 11 presentd mejor
ejecucién en las pruebas declarativas, después en las definitivas y por (itimo en las
actuativas. Dos de los sujetos presentaron ejecucidn mejor en las pruebas actuativas
correspondientes al texto actuable utilizado en el entrenamiento.

En cuanto a los niveles funcionales de comprension, en el modo actuativo, 10s
cuatro sujetos respondieron bien (con 80% minimo de respuestas correctas) las pruebas
contextual y suplementaria, el sujeto 10 ademas contesto bien las fres pruebas restantes
y el sujeto 12 la selectora; en el modo declarativo, los sujetos 9, 10 y 11 respondieron bien
tas pruebas contextual y suplementaria, el sujeto 11 ademas la selectora y la sustitutiva
referencial, y el sujeto 9 la sustitutiva referencial; y en el modo definitivo, los sujetos 9, 10
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v 11 ejecutaron bien las pruebas situacionales, el sujeto 10 ademas ambas sustitutivas y
ef sujeto 9 la sustitutiva referencial. Esto es, los cuatro sujetos respondieron bien las
pruebas contextual y suplermentaria de los tres modos, tres sujetos contestaron bien la
prueba selectora del modo definitivo, dos sujetos la sustitutiva referencial del modo

declarativo y sdlo un sujeto la sustitutiva no referencial de los modos actuativo y definitivo.

Relacion entre tipo de texto y modos de comprensién

En el andlisis sobre la relacion tipo de texto - modos de comprension, se’encontrd
io siguiente. Como muestra la Tabla 4, del grupo 1, dos sujetos (50%) fueron mas efectivos
en la comprensidon actuativa del texto 1 actuable, los cuatro sujetos (100%) en la
comprension actuativa del texto 2 constativo y tres sujetos (75%) en la comprension
actuativa del texto 3 definicional. De los otros dos modos de comprension, la mas alta
efectividad de correspondencia o no correspondencia con el tipo de texto no sobrepasé el
25%. En el grupo 2, los cuatro sujetos (100%) fueron mas efectivos en la comprension
actuativa del texto 2 actuable y tres de ellos (75%) en la comprension actuativa del texto
3 definicional. Los cuatro sujetos (100%) fueron més efectivos en la comprension definitiva
del fexto 1 constativo y s6lo uno de ellos (25%) en la del texto 3 definitivo. La efectividad
de la comprension declarativa en ningun caso fue fa mas alta. Y en el grupo 3, dos sujetos
(50%) fueron mas efectivos en fa comprensidn actuativa del texto 3 actuable y los cuatro
sujetos (100%) en la comprensidn actuativa del texto 2 constativo. Los cuatro sujetos
(100%) fueron mas efectivos en fa comprension definitiva del texto 1 definicional. La

efectividad de la comprension declarativa solamente en un caso fue la mas alta.
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SUJETOS FASE 1 EASE 2 FASE 3

Grupo 1 Texto 1: Actuable Texto 2; Constativo Texto 3: Definicional
Sujeto 1 Decla - Defin - Actua Actua - Defin - Decla Defin - Actua - Decla
Sujeto 2 Actua - Defin - Decla Actua - Decla - Defin Actua - Defin - Decla
Sujeto 3 Actua - Defin - Decla Actua - Decla - Defin Actua - Defin - Decla
Sujeto 4 Defin - Actua - Decla Actua - Decla - Defin Actua - Defin - Decla

Grupo 2 Texto 1: Constativo Texto 2: Actuable Texto 3: Definicional
Sujeto 5 Defin - Actua - Decla Actua - Decla - Defin Actuz - Defin - Declg
Sujeto & Defin - Actua - Decla Actua - Decla - Defin Actua - Decla - Defin
Sujeto 7 Defin - Decla - Actua Actua - Decla - Defin Defin - Decla - Actua
Suieto 8 Befin - Actua - Decla Actua - Decla - Defin Actua - Defin - Decla

Grupe 3 Texto 1: Definicional Texto 2: Constativo Texto 3: Actuable
Sujeto 9 Defin - Aciua - Decla Actua - Defin - Decla Defin - Decla - Actua
Sujeto 10 Defin - Decla - Actuza Actua - Decla ~ Defin Actua -Defin - Decla
Sujeto 11 Defin - Actua - Decla Actua - Decla - Defin Decla - Defin - Actua
Sujeto 12 Defin - Decla - Actua Actua - Decla - Defin Actua - Defin - Decla

Tabla 4. Secuencia jerdrquica, en orden descendente de efectividad de la ejecucion, que presentaron los
sujetos de los tres grupos en las pruebas de modo actuativo (Actua), declarativo (Decla) y definitivo (Defin),
en cada una de las tres fases.

En términos generales, ko sobresalientes es que cuando 1os sujetos leyeron un texto
de tipo actuable, el 67% de las ocasiones los sujetos fueron mas efectivos en la
comprension de modo actuativo, y el 58% de las ocasiones cuando el texto no fue de tipo
actuable; cuando leyeron un texto constativo, el 0% de las ocasiones fueron mas efectivos
en la comprension declarativa, y tan solo el 8% de las ocasiones cuando el texto no fue
constativo; y cuando leyeron un texto definicional, el 50% de las ocasiones fueron méas
efectivos en la comprension definitiva, y el 24% de las ocasiones cuando el texto no fue
definitivo.

Visto por fases, en la fase 1, cuando los sujetos fueron entrenados con el texto 1,
el 50% obtuvo mayor indice de respuestas correctas en las pruebas del modo
correspondiente con dicho texto, en relacién con las pruebas de los otros dos modos rio

correspondientes: dos de cuatro. sujetos con el texto actuable, ninguno con el texio
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constativo y los cuatro sujetos con el texto definicional. En las fases 2 v 3, textos 2 y 3, esto
ocurrio solo con el 33% de los sujetos: con el texto 2 los cuatro sujetos con el texto
actuable y ninguno cen el texto constative, ¥ con el texto 3 dos sujetos con el texto actuable
y dos con el definicional.

Estos datos muestran gran variabilidad en cuanto a la efectividad que presentaron
los sujetos en las pruebas de los diferentes modos de comprension de los texto
correspondientes o no con dichos modos. Aungue la comprensién de modo actuativo, en
general fue mejor que la de los otros dos modos, encontramos grandes diferencias al
respecto al comparar la fase 2 ¢on las fases 1 y 3. Lo mismo ocurrié con la comprension
de modo definitivo, en refacion de la fase 1 con las fases 2 y 3. Y la efectividad en la
comprensién de modo declarativo fue en todas las fases menor a la de los otros dos
modos.

Esta variabilidad en los resultados puede significar que la efectividad de la
comprensién de un modo determinado ne sélo depende de la relacién que guarda el
referente con la referencia en el texto que se lee. Cuando un individuo lee un texto de un
tipo determinado no necesariamente |6 comprende mejor segin el modo de comprension
correspondiente, sino que puede lograr mayor efectividad en alguno de los dos modos
restantes de comprensién,

En un analisis mas fino, los resuttados muestran dos aspectos que presentan
regularidad entre las fases experimentales. Se relacionan con la tematica incluida en el
texto en la cual fueron entrenados los sujetos y posteriormente probada la comprension del

mismae.
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De las dos regularidades interfase, la primera es intrasujeto y la segunda es
intersujetos. La regularidad intrasujeto se centra en la secuencia jerarquica, en orden de
efectividad, de la ejecucion de los sujetos en las pruebas de los tres modos de
comprension en cada una de las fases. En los tres grupos, sobresalio la mejor eiecucion
de los sujetos en las pruebas de modo actuativo y la mas baja en las pruebas de modo
declarativo. La Tabla 4 muestra que, en el grupo 1, los sujetos 2 y 3, presentaron mejor
ejecucion en las pruebas de modo actuativo de las tres fases, el sujeto 4 en las fases dos
y tres, vy el sujeto 1 en la fase dos, haciendo un total del 75% de las ocasiones. Solamente
el sujeto 1 presento mejor ejecucion en las pruebas de modo declarativo (8%), esto en la
fase uno. En el grupo 2, los sujetos 5, 6 y 8 presentaron mejor gjecucion en Ias pruebas
actuativas de las fases dos y tres, y el sujeto 7 en la fase dos, haciendo un total del 58%
de las ocasiones. Ningung de los sujetos en ninguna de las fases presentaron mejor
ejecucion en las pruebas declarativas. En el grupo 3, los sujetos 10y 12 en las fases dos
y tres, y los sujetos 9 v 11 en la fase dos, presentaron mejor ejecucion en las pruebas
actuativas con un total de 50%. Solamente el sujeto 11 presentd mejor ejecucién en las
pruebas de modo declarativo (8%), esto en la fase tres. Cabe sefialar que ninguin sujeto
presento la misma secuencia jerarquica de efectividad en la ejecucidn de las pruebas de
las tres fases; y solamente cuatro sujetos presentaron la misma secuencia en dos fases:
los sujetos 2 y 3 del grupo uno, la secuencia actuativo - definitivo - declarativo, y el sujeto
6 con actuativo - declarativo - definitivo, y el sujeto 7 con definitivo - declarativo - actuativo,
ambos del grupo dos.

La pregunta que surge de estos datos es: ¢ Por qué los sujetos son mas efectivos

en las pruebas de modo actuativo que en las de modo declarativo? Recordemos que al
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modo actuativo de comprension lectora consiste en realizar acciones prescritas respecto
a objetos o eventos concretos pertenecientes a la situacion interactiva. Y el modo
declarativo reguiere la interaccion con las caracteristicas, propiedades, etc. de objetos y
eventos particulares pertenecientes a una situacidn diferente. Parece ser que la presencia
del referente situacional requerido en fa comprension actuativa resulta mas sencilla que el
hecho de tener que relacionarse con objetos ¢ eventos particulares que no pertenecen a
la situacién. Aunque en las diversas pruebas de comprension de modo actuativo, los
objetos y eventos incluidos varian entre si, como ocurre también en las pruebas
declarativas, en el modo actuativo siempre pertenecen a la situacidn interactiva. En
cambio, en las pruebas de modo declarativo esta variacion implica siempre gue ef lector
se remita a un referente con caracteristicas similares, pero diferente como objeto o evento,
ajeno a lo que se e presenta en la situacion de lectura.

En la segunda regularidad interfase, en este caso intersujetos, cada fase constituye
una unidad de andiisis, con base en la tematica que se aborda en el texto, e independiente
del tipo del mismo. En la fase 1, 1a tematica del texto 1 fue “La divisidn del tiempo™; en la
fase 2, la tematica dei texto 2 fue “Animales vertebrados”; y en la fase 3, la tematica del
textc 3 fue “Las fuerzas”. La Tabla 5 muestra la secuencia jerarquica, en orden de
decreciente de efectividad, en las pruebas de cada una de las fases.

De los doce sujetos, nueve (75%) ejecutaron con mayor efectividad las pruebas de
la fase 2, y los tres sujetos restantes (25%) las correspondientes a la fase 1. Todos los
sujetos respondieron con menor indice de efectividad las pruebas de la fase 3. Se
presentaron {res secuencias jerarquicas: nueve sujetos presentaron la secuencia fases 2 -

1 -3, y tres sujetos {a secuencia 1-2 - 3.
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SUJETOS SECUENCIA INTERFASES
Grupo 1 | Sujeto 1 FASES1-2-3
Sujetc 2 FASES2-1-3
Sujete 3 FASES2-1-3
Sujeto 4 FASES2-1-3
Grupo 2 | Sujeto 5 FASES2-1-3
Sujsto 6 FASESZ2-1-3
Sujeto 7 FASES2-1-3
Sujeto B FASES1-2-3
Grupo 3 | Sujetc 9 FASES2-1-3
Sujeto 10 FASES2-1-3
Sujeto 11 FASES2-1-3
Sujeto 12 FASES1-2-3

Tabla 5. Secuencia jerérquica, en orden decreciente de efectividad de la ejecucion, que presentaron los
sujetos de los tres grupos en las pruebas de cada una de las tres fases.

A qué puede deberse que un indice tan alto haya respondido con mayor efectividad
tas pruebas de la fase 2 y que todos hayan sido menos efectivo en la fase 37 Una posible
respuesta podria incluir dos aspectos relacionados entre si, respecto al valor referencial
de los temas incluidos en los textos. Un aspecto es sobre el fipo de referente que incluye
cada uno de los textos, el otro sobre la historia interactiva con los objetos o eventos
referidos en el texto.

En este trabajo, por comprender textos escritos se entiende interactuar con la
referencia de dicho escritc. Es decir, el contacto funcional que el lector comprensivo
establece con el referente, estd mediado por el preducto del comportamiento lingiistico del
escritor. Esto implica que, para que el texto realmente medie el contacto funcional con el
referenie, el lector: por una parte, debe tener una historia interactiva convencional
correspondiente con el tipo o estilo de lenguaje empleado en el texto y con la terminologia
utilizada en el mismo; por ofra parte, el lector debe relacionar esta estimulacion lingliistica

con su referente. La interaccidn que se establece con un referente “natural” difiere de la
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interaccion que se establece con un referente convencional. Un referente natural, como
objeto de estimulo, esta caracterizado por sus propiedades fisico-quimicas concretas. Sin
embargo, un referente de eventos convencionales, se caracteriza por propiedades o
relaciones ya abstraidas de eventos naturales o sin relacion con eventos naturales. El
lector tiene que responder sclamente ante lenguaje. Mientras en el caso de referentes
naturales el lector puede establecer una correspondencia concreta entre la referencia del
escritor y las propiedades fisico-quimicas del evento refetido, en el caso del referente
convencional sélo existe una correspondencia lingdistica. El contacto funcional con un
referente convencional requiere de lenguaje evolutivamente mas complejo que el requerido
por un referente natural, aunque ambos sean mediados por estimulacion linglistica. Por
ello, se puede suponer que la comprension del texto 2 sobre animales vertebrados, cuyo
referente son objetos naturales, resulta mas facil de comprender que el texto 3 sobre ias
fuerzas, cuyo referente es convencional.

Asi mismo, el mayor valor referencial del texto 2 respecto al texto 3, puede estar
relacionado con el repertorio de conocimientos previamente adquirido por el lector. Kantor
{1977) especifica que una de las condiciones basicas para la comprension efectiva es la
familiaridad del lector con la referencia. Esta condicion hace alusion a la historia interactiva
del lector respecto de los objetos o eventos referidos en el texto. Aunado 2 la ejecucién en
las pruebas, el reporte verbal de los sujetos, reveld que la temética del texto 2 utilizado en
la fase 2 fue la mas familiar, después lo fue la tematica incluida en el texto 1 utilizado en
la fase 1, y por Gltima la del texto 3 utilizado en la fase 3. Esto parece logico, pues en el
discurso cotidiano de nuestra cultura y en los contenidos academicos escolares es mas

frecuente que encontremos temas relacionados con los animales vertebrados, después con
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periodos tales como bimestre o sexenio, y con muy poca frecuencia se tratan las fuerzas

colineales ¢ concurrentes.

Relacion entre modos de comprension y niveles funcionales especificos

Al analizar la relacién entre modos de comprensién y niveles funcionales de
comprension, se encontraroﬁ los siguientes resultados. En el grupo 1, como muestra la
Tabla 6, en las tres pruebas situacionales (contextual, suplementaria y selectora), por lo
menos tres sujetos de los cuatro respondieron bien (minimo 80% de respuestas correctas)
en el mado actuativo de fas tres fases, haciendo un total del 86% de los casos. En el modo
declarativo, los cuatro sujetos respondieron bien la prueba contextual de las fases 1y 2,
y s6lo dos sujetos la de la fase 3; por lo menos 3 sujetos respondieron bien la prueba
suplementaria de las tres fases; y la selectora sélo dos sujetos en las fases 1y 2, y ninguno
en la fase 3; haciendo un total del 67% de los casos. En el modo definitive, por lo menos
3 sujetos respondieron bien las pruebas contextual y suplementaria de las tres fases; v la
prueba selectora sdlo dos sujetos en las fases 1y 3, y ninguno en fase 2; haciendo un total
del 69% de los casos. En total, los sujetos respondieron bien en el 75% de las pruebas
situacionales. En cuanto al nivel funcional sustitutivo referencial, solamente en los modos
declarativo y actuativo de la fase 2, la contestaron bien mas del 50% de los sujetos, siendo
en total el 33% de los casos en el modo declarativo, y 42% en los modos actuativo y
definifivo. En la prueba sustitutiva no referencial, solamente en el modo actuativo de la fase
2, la contestaron bien mas del 50% de los sujetos, resultando en total del 25% de fos casos

en el modo definitivo, 33% en el actuativo, 17% en el declarativo, y en total el 25% de Ios

casos.



FASE 1: TEXTO 1 FASE 2: TEXTO 2 FASE 3: TEXTO 3

GPo| MoDO  |[MODODE- || MopO | MoDODE- || MopO MODO MODO | MODODE- || MODO
5 |ACTUATIVO || CLARATIVO |[DEFINITIVO [|CLARATIVO [|ACTUATIVO | DEFINITIVO || DEFINITIVO [|CLARATIVO [[ACTUATIVO
1l2]3lals|l1]|2]|3]alsll1|2]|3lalsf1{2)alals 1 |2[3]als]l1]2|3]als]112]3]a]s]1|2]a]a]5]1]2]|2]a]5
s1|s|s|e|r|r|e|e]s|e|eiE|e|e]|s|els]e|r|B|R |8 |BE |6 |B}E |8 |R|8|B |6 BIR |8 |R|M|B [M|R|R[B]8|B|R|R
s2[s|s|s|e|s]s]s]s|r|r|5|s]e]s]als|sls]e]e |8 |e|a|s|r b ]s]r]er s ]o]e |k |R |8 ]e [~ ]~ |M]ElE]s]R ]|
s3|s|s|s|s|m|s[s]r|r|m[s|e|r|r|M[s|e]s]s[r]s|s]s|s|s ]85 |r|r|r]E |8 ]r|M[R]8 |8 [M|r|M|e]e|E|r M
s4[riB]rImm|e]elmlmliv]elelvlrInle]rIMIrIMle{e]r]r|Mle]r MIrIMiR]RIMIMIMR] R MMMl ] R ]M]M
5PO| MODO DE- | MODO MODO MODO || MODO DE- | MODO MODO | MODO DE- | MODO
2 [|CLARATIVO [|ACTUATIVO {|DEFINITIVO [ACTUATIVO [|CLARATIVO [[DEFINITIVO [|DEFINITIVO cLARATIVO |AcTUATIVO
1]2|3lals|ilola]als]i]2]3]4lsli]2]3]4]s ]l |2]a]als]1]2]alals]1]2]a]als]1 [2]s]als]il2]3]a]s
sssle|r|r|m|elels|e|m|e|ale |e|ele|sle|e|e (e |R|6le|B B |E [M|6|B {8 |8 |8 |R]E|R (B |R|R|R [B]E]B |8 B
ss|s|s|s|r|r|B{s]s|s[M|s|als|s|s[sle]e|s]s]8]s]e |6 |r]s s ]r[rIr |8 [R]M]u|r]e |8 [k ]k |M]E]e]s|r |6
s7 |s|8|s[r|r|e|r|e|r|M]s]p 8|6 |R]s|s]e]s]s |8 |6 |e 8 |r]r]e R |6|R|E |6 |6 | [R ] |8 ]8R |M|E]E]8[R |H
sslelslele|mlglelmisls]slelelslslslelr]sls|ole]e]elr]ela]lriclr]E s ]elr IR [r]r][r]rIr|6]E]E M]E
spo| mooo  [{mobope- | mopo | mopboDpe- | mooo MODO MODO || MODO DE- | MoDO
3 [DEFINITIVO ||CLARATIVO |ACTUATIVO [CLARATIVO [|ACTUATIVO || DEFINITIVO ||ACTUATIVO [|CLARATIVO || DEFINITIVO
1|2lalalslti2la]alsil]212]alsl1]213lals i 2]alals |1 (2]3]als )1 |2la]4a]s]l1]2]a]4]s]1]12]3]4]5
solelels|a|r]e|s]e|rmle|a]els|u]s|s]|r]e]r]e]s|r]s]slr|alr|c|a]s]s|r|r|r[e [ |r|e|r]|s]s]e]s|H
s 10[s |8 la|e|s]s|c[e|r|r|e|B[8 |8 [M|e|s]8 ][R |B|R|B]8]e |8 | |8 ]e[R]B R |R|E |6 |8 |5 R |R|R [B]B]E |B[H
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Tabla 6, Resultados de los sujetos de los tres grupos en las tres fases experimentales, segin los modos de comprensién. Los niveles funcionales
de comprensién se indican como: 1=contextual, 2=suplernentario, 3=selector, 4=sustitutivo referencial y 5=sustitutivo no referencial. Los resultados
en porcentaje de respuestas correctas se indica como; B=entre 100% y 80%, R=entre 60% y 40% y M=entre 20% y 0%.



En el grupo 2, en las pruebas situacionales (contextual, suplementaria y selectora)
en el modo actuativo, por o menos tres sujetos de los cuatro las respandieron bien (minimo
80% de respuestas correctas) en las tres fases, siendo en total el 94% de los casos. En
el modo declarativo, por lo menos tres sujetos de los cuatro las respondieron bien en las
fases 1y 2, y sdlo uno en la fase 3, resultando un total del 78% de [os casos. Y en el modo
definitivo, también por lo menos fres sujetos de ios cuatro las respondieron bien en las tres
fases, excepto en la selectora de la fase 2, haciendo en total el 81% de los casos. En total,
fos sujetos respondieron bien en el 84% de las pruebas situacionales. En cuanto al nivel
funcional sustitutivo referencial, en el modo declarativo, solamente en la fase 2 los cuatro
sujetos respondieron bien la prueba, haciendo un total del 42% de los casos, vy en ios
modos actuativo y definitivo por los menos tres sujetos respondieron bien esta prueba en
las fases 1 y 2, con 66% de aciertos y logrando un total global del 58% de los casos.
Respectb al nivel sustitutivo no referencial, mas de dos sujetos respondieron bien
solamente esta prueba en el modo definitivo fase 1 (42% de los casos)y en el modo
actuativo fases 2 y 3 (66% de los casos), haciendo un total del 39% de los casos.

En cuante al grupo 3, de las pruebas situacionales (contextual, suplementariz y
selectora) en el modo actuativo, por lo menos tres de los cuatro sujetos las respondieron
bien (minimo 80% de respuestas correctas) excepto la selectora de la fase 3, resuttando
bien el 92% del total de las pruebas. En el mode declarativo, por lo menos tres sujetos
respondieron bien las tres pruebas, excepto la selectora de las fases 2 y 3; resultando un
total del 81% de los casos. Y en el modo definitivo, también por lo menos tres sujetos
respondieron bien las tres pruebas, excepto en la selectora de la fase 2, resultando un total
del 86% de los casos. El total global de aciertos fue del 86% de las pruebas. En cuanto al
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nivel funcional sustitutivo referencial, en el modo declarativo solamente en la fase 2 los
cuatro sujetos respondieron bien [a prueba, haciendo un total del 58% de los casos; en el
modo actuativo, los cuatro sujetos respondieron bien la prueba de las fases 1 y 2, haciendo
un total de 75% de los casos; también en el modo definitivo, los cuatro sujetos
respondieron bien la prueba de las fases 1 y 2, pere haciendo un total de 83% de los
casos; en términos globales, los sujetos respondieron bien esta prueba en el 86% de los
casos. Y respecto al nivel sustitutivo no referencial, en el modo definitivo en las fases la
mitad o menos de [os sujetos respondieron bien la prueba (33% de los casos); en el mado
actuativo solamente en la fase 2 fos cuatro sujetos respondieron bien la prueba (42% tetal
de los casos); y en el modo declarativo sélo un sujeto en la fase 2 ejecutd bien la prueba
(8% de los casos); el total global de aciertos fue del 28%.

En un analisis por fases, encontramos que en la fase 1 texto 1, mas del 80% de los
sujetos respondieron bien las tres pruebas situacionales (contextual, suplementaria y
selectora) de los tres modos de comprensién (actuativo, declarativo y definitivo), excepto
la selectora en el modo declarativo que la contestaron bien el 66% de los sujetos. La
prueba sustitutiva referencial en el modo declarative fue contestada bien por solo el 25%
de los sujetos, fa del modo actuativo el 75% y la del modo definitivo el 83%. Y la prueba
sustitutiva no referencial en el modo definitivo fue contestada bien por el 58% de los
sujetos, la del modo actuativo el 17% vy la del mode declarativo el 8%. En la fase 2 texto
2, también mas del 80% de los sujetos respondieron bien las pruebas contextual y
suplementaria de los tres modos, pero la selectora, cuando el medo fue actuativo fue
contestada bien por el 75% de fos sujetos, la del modo declarativo el 66% y fa del modo

definitivo tan sélo por ef 8%. La prueba sustitutiva referencial fue contestada bien por el
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92% de los sujetos cuando el modo fue declarativo o actuativo, y el 75% de [os sujetos
cuande el modo fue definitivo. Y la prueba sustitutiva no referencial, cuando el modo fue
definitivo fue contestada bien por el 25% de los sujetos, por el 92% cuando el modo fue
actuativo y por el 25% cuando el modo fue declarativo. En la fase 3 texto 3, al igual que en
1as otras dos fases, mas del 80% de los sujetos contestaron bien las pruebas contextual
y suplementaria del modo actuativo, en este caso excepto en 1a prueba contextual de medo
declarativo; y la prueba selectora, el 75% de los sujetos 1a contestaron bien cuando el
modo fue actuativo, cuando fue declarativo el 17% y cuando definitivo el 66%. Las pruebas
sustitutiva referencial y sustitutiva no referencial, en ninguno de los modos, fueron
contestadas bien por méas del 40% de los sujetos.

En suma, en ias tres fases un indice muy alto de sujetos fueron efectivos en el nivel
funcional situacional del modo actuativo de comprensidn, similar a la efectividad lograda
en este nivel funcional de los dos modos restantes, excepto en el nivel funcional selector
cuye indice de sujetos solamente fue alto ademas en el modo definitive. Un indice muy bajo
de sujetos fueron efectivos en el nivel funcional sustitutivo referencial del modo declarativo
en las fases 1 y 3, pero lo fue un indice alto en los dos modos restantes de las fase 1y
también bajo en los dos modos restantes de la fase 3; y en la fase 2, un indice muy alto de
sujetos fueron efectivos en los modos declarativo y actuativo, y alto en el definitivo. Y en
el nivel funcional sustitutivo no referencial del modo definitivo, un indice muy bajo de
sujetos fue efectivo en las tres fases, como tambien lo fue en los dos modos restantes, a
excepcion de la ejecucion en el modo actuativo de la fase 2 cuyo indice de sujetos

efectivos fue muy alto. Estos resultados pueden analizarse desde dos perspectivas: el

131



Con base en todo lo anterior, podemos decir que si bien se observan algunos
efectos sistematicos, no se respondid con precision a las preguntas planteadas en este
experimento. Para ello, se precisa homogeneizar la compigjidad del contenido de los textos
a fin de que pueda ser mas comparable la ejecucion de 105 sujetos sobre la comprension

de los mismos.
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EXPERIMENTO 2

En el experimento 1, los resultados mostraron que la complejidad del contenido de
los textos utilizados en cada una de las fases no fue equiparable, primordizimente por el
valor referencial distinto de cada uno de ellos. Esto dificulid la comparacion de los sujetos
en las pruebas de los distintos modos de comprension respecto de los diversos tipos de
textos. Por ello, en este segundo experimento se evalué fa eiecucidn de los sujetos en cada
uno de los modos y niveles funcionales de comprension en un solo texto, bajo sus tres
tipos. Se analizd la ejecucion en las pruebas de comprension en un sdlo texto, pero con
diferente secuencia de presentacién. Se comparé la ejecucién entre los tres textos de
tematica diferente, para corroborar si éstos en reailidad presentan diferentes grados de
dificultad referencial, comparando a sujetos diferentes. Finalmente, al incluir solamente
pruebas de los modos correspondientes con los tipos de textos, también se intento clarificar
si se presentaba una relacién entre el modo de comprensién y los niveles funcionales de
comprension: si el modo actuativo de comprensién promueve las interacciones
situacionales (contextual, suplementaria y sélectora}; si el modo declarativo promueve la
interaccidon sustitutiva referencial; y si el modo definitive promueve la sustitutiva no

referencial.

METODGC

Sujetos

Participarcn voluntariamente veintisiete estudiantes de 6° de Primaria, 4 mujeres y

23 hombres, de entre 10 y 12 afios de edad. Ninguno de los sujetos tenia experiencia en
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las tareas experimentales. Su participacion fue voluntaria. Todos los sujetos asistian al

mismo colegio y fueron seleccionados por su profesor.

Situacion experimental
Las sesiones experimentales se realizaron en el fondo de la biblioteca de la
institucion. El sitio estuvo bien iluminado y ventilado, no exento de ruido, y equipados con

una mesa y cuatro sillas. El experimentador se ubicé enfrente del sujeto.

Materiales

Se utilizaron los 3 juegos completos de materiales descritos en el método general,

Disefio

Se utilizd un disefio de replicacidn intrasujeto e intersujetos para cada tipo de texto
y secuencia de pruebas de los modos de comprension. Se asignaron al azar nueve sujetos
a cada uno de tres grupos, y cada grupo fue dividido en {res subgrupos con tres sujetos
en cada uno. Todos los sujetos fueron sometidos a tres fases experimentales. Cada fase
consistio en: a) el entrenamiento en la lectura de un texto, en el grupo 1 se utilizé el texto
1, enel grupo 2 el texto 2 y en el grupe 3 el texto 3, difiriendo en cada fase el tipo de texto
{actuable, constativo o definicional); y b) en cinco pruebas de comprensidn lectora en cada
uno de los modos de comprension {actuativo, declarativo y definitivo) correspondiente con
el tipo de texto leido. En cada una de las cinco pruebas de cada modo, se requirid de un

nivel funcional de comprension lectora distinto y siempre en el mismo orden: contextual,



suplementario, selector, sustitutivo referencial o sustitutivo no referencial. La Tabia 7,

muestra la secuencia en la que los sujetos de cada subgrupo siguieron en cada fase

experimental.
Grupo FASE 1 FASE 2 FASE 3
Subgpo
GRUPO| a} | Entrenam: Texto Actuable Entrenam.: Texto Constativo | Entrenam.:Texto Definicional ||
1 Pruebas: Modo Actuativo Pruebas: Modo Declarativo } Pruebas: Modo Definitive
TEXTO|P) | Entrenam.: Texto Constativo | Entrenam: Texto Actuable | Entrenam.:Texte Definicional
1 Pruebas: Modo Declarativo | Pruebas: Modo Actuativo | Pruebas: Modo Definitivo
¢) | Entrenam.:Texto Definicional | Entrenam.: Texto Constativo | Enirenam: Texto Actuable
Pruebas: Modo Definitivo Pruebas; Modo Declarativo | Pruebas:  Modo Actuativo
GRUPO|( a) | Entrenam: Texto Actuable Entrenam.: Texto Constativo | Entrenam.: Texto Definicionat
2 Pruebas: Modo Actuative | Pruebas: Modo Declarative | Pruebas: Modo Definitive
TEXTO| b} | Entrenam.: Texto Constativo | Entrenam: Texto Actuable Entrenam,; Texto Definicional
2 Pruebas: Mode Declarativo | Pruebas:  Modo Actuative | Pruebas: Modo Definitivo
¢) | Entrenam.;Texto Definicional | Entrenam.: Texto Constativo | Entrenam: Texto Actuable
Pruebas; Modo Definitivo Pruebas: Modo Declarativo ] Pruebas:  Modo Actuativo
GRUPO| a) | Entrenam: Texio Actuabie Entrenam.: Texto Constativo | Entrenam.:Texto Definicional
3 Pruebas: Modo Actuativo Pruebas: Mode Declarativo | Pruebas: Modo Definitivo
TEXTO | b) | Entrenam.: Texto Constative | Entrenam: Texto Actuable Entrenam.:Texto Definicional
3 Pruebas: Modo Declarativo | Pruebas: Modo Actuativo | Pruebas; Modo Definitivo
c} i Entrenam.:Texto Definicional | Entrenam.: Texto Constativo | Entrenam: Texto Actuable
Pruebas: Modo Definitivo Pruebas: Modo Declarativo | Pruebas:  Modo Actuative

Tabla 7. Disefio del experimento 2. Las prueba de cada modo de comprension incluyen una prueba de cada
nivel funciora!, siempre en el siguiente orden: contextual, suplementario, selector, sustitutivo referencial v

sustitutive no referencial.

Procedimiento

Se uso el mismo procedimiento que en el experimento 1.
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RESULTADOS Y DISCUSION

Los resultados de la ejecucion en las pruebas fueron sometidos a una prueba de
confiabilidad a través de dos calificadores independientes. E! indice de confiabilidad
resultante fue del 90%.

Primero se presentan los resultados obtenidos por los sujetos de cada grupo en
cada fase, en relacion al tipo de texto - modo de comprension y enseguida en relacion sl
modo de comprensién - niveles funcionales de comprension. Posteriormente se analizan
y discuten la ejecucion de los sujetos de cada uno de los grupos y ambas relaciones por

separado.

Resultados

La Figura 8 muestra los resultados de los sujetos del grupo 1, subdivididos en tres
subgrupos. El entrenamiente fue en la lectura del texto 1, “La division del tiempo”. Los
sujetos del subgrupo A, fueron sometidos a la secuencia expenmental: fase 1, texto de tipo
actuable - pruebas actuativas; fase 2, texto constativo - pruebas declarativas; y fase 3,
texto definicional - pruebas definitivas. El sujeto 1 presentd mejor ejecucion en las pruebas
de modo declarativo, después en las de modo definitivo y por {ltimo en las de modo
actuativo. Los sujetos 2 y 3, a la inversa, presentaron mejor ejecucidn en las pruebas
actuativas, después en las definitivas y por Gltimo en las declarativas. Los sujetos 1y 2
contestaron bien {(minimo 80% de respuestas correctas) ocho de las quince pruebas, y el

sujeto 3 respondid bien diez pruebas.
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Por nivel funcional de comprensién, en las pruebas de modo actuativo, los tres
sujetos respondieron bien {minimo 80% de respuestas correctas) ias pruebas situacionales
(contextual, suplementaria y selectora); los sujetes 2 y 3 respondieron bien la prueba
susfitutiva referencial, y ninguno de los tres ejecutd bien ia prueba sustitutiva no referencizl.
En las pruebas de modo declarativo, los sujetos 1y 3 respondieron bien fas tres pruebas
situacionales y el suieto 2 solamente la contextual y [a suplementaria; ninguno de los tres
sujetos respondieron las pruebas sustitutivas. Y en el modo definitivo de comprensién, et
sujeto 3 respondid bien las tres pruebas situacionales vy los otros dos suietos solo la
contextual y la suplementaria; y ninguno de los tres sujetos respondieron las pruebas
sustitutivas.

La secuencia para el subgrupo B fue: fase 1, texto constativo - pruebas declarativas;
en la fase 2, texto de tipo actuable - pruebas actuativas; y texto definitivo - pruebas del
modo definitivo en la fase 3. El sujeto 4 presentd mejor ejecucion en las pruebas de modo
actuativo, luego en las de modo declarativo y por ditimo en las definttivas. Con los sujetos
5 y 6, su ejecucion mas efectiva fue en las pruebas de modo definitivo, despueés en las de
modo actuativo y menos efectiva en las declarativas. La frecuencia de minimo de 80% del
respuestas correctas en las quince pruebas fue: seis el sujeto 4, diez ¢l sujeto 5 y doce el
sujeto 6.

En las prueba por nivel funcional de comprensién, en el modo declarativo, el sujeto
8 respondio bien (minimo 80% de respuestas correctas) las tres pruebas situacionales vy
el sujeto 4 sdko la contextual y la suplementaria; solamente el sujeto & contestd bien la
prueba sustitutiva referencial y ningunao la sustitutiva no referencial. En el modo actuativo,

los tres sujetos contestaron bien las tres pruebas situacionales; solamente el sujeto 6
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contestod bien a prueba sustitutiva referencial y ninguno la sustitutiva no referencial. Y en
el modo definitivo de comprensién, los sujetos 5 y 6 contestaron bien las tres pruebas
situacionales y el sujeto 4 solamente la contextual; los sujetos 5 y 6 ejecutaron bien la
prueba sustitutiva referencial y el sujeto 6 también la sustitutiva no referencial

En el subgrupo C, la secuencia fue inversa a la del subgrupo A. La ejecucién mejor
de los tres sujetos fue en las pruebas de modo actuativo, los sujetos 7 y 9 siguieron con
las pruebas declarativas y menor efectividad en las definitivas, y el sujeto 8 al contrario.
Los sujetos 7 y 9 contestaron bien (minimo 80% de respuestas comrectas) respectivamente
nueve y once de las quince pruebas, y el sujeto 8 solamente en tres de ellas.

En cuanto a los niveles funcionéfes de comprension, en el modo definitivo, el sujeto
9 contesto bien las tres pruebas situacionales, el sujeto 7 la contextual vy la suplementaria
y el sujeto 8 sélo la suplementaria; ninguno de los tres contestd bien las pruebas
sustitutivas. En el modo declarativo, el sujeto 7 contestd bien las pruebas contextual y
suplementaria, y el sujeto 9 ejecutd bien las tres pruebas situacionales; los sujetos 7y 9
contestaron bien la prueba sustitutiva referencial; y ninguno respondid bien la sustitutiva
no referencial. En el modo actuativo, los sujétos 7 y 9 respondieron bien las tres pruebas
situacionales v el sujeto 8 la suplementaria y la selectora; los sujetos 7 y 9 contestaron bien
la prueba sustitutiva referencial; y el sujeto 9 también la sustitutiva no referencial.

Los resultados de los sujetos del grupo 2, subdivididos en tres subgrupos, se
muestran en la Figura 7. El entrenamiento fue en la lectura del texto 2, “Animales
vertebrados”. Los sujetos del subgrupo A, fueron sometidos a la secuencia experimental:

fase 1, texto de tipo actuable - pruebas actuativas; fase 2, texto constativo - pruebas
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declarativas; y fase 3, texto definicional - pruebas definitivas. Los sujetos 10 y 12
presentaron mejor ejecucion en las pruebas de modo actuativo, después en tas de modo
declarativo y por Gltimo de las de modo definitivo; y el sujeto 11 presents mejor ejecucion
en las pruebas de mode definitivo, después en las de modo declarativo y al final en las
actuativas. El sujeto 10 obtuvo un minimo 80% de respuestas correctas en nueve de las
quince pruebas, el sujeto 11 en doce pruebas y el sujeto 12 en once de ellas.

Por nivel funcional de comprension, en el mode actuativo, los sujetos 10 y 12
contestaron bien las tres pruebas situacionales y el sujeto 11 solo la suplementaria v la
selectora; los tres sujetos contestaron bien las dos pruebas sustitutivas. En el modo
declarativo, el sujeto 11 contestd bien {minimo 80% de respuestas correctas) las tres
pruebas situacionales, el sujeto 10 respondid bien la contextual y Ia suplementaria y el
sujeto 12 la suplementaria y la selectora; los tres sujetos ejecutaron bien la prueba
sustitutiva referencial; y ninguno de los tres contestaron bien la sustitutiva no referencial.
En el modo definitivo, los sujetos 11 y 12 contestaron bien las pruebas contextual y
suplementaria; los tres sujetos contestaron bien la sustitutiva referencial; solamente el
sujeto 11 ejecutd bien la prueba sustitutiva no referencial.

L a secuencia para el subgrupo B fue: fase 1, texto constativo - pruebas declarativas;
en la fase 2, texto de tipo actuable - pruebas actuativas; y texto definitivo - pruebas del
modo definitivo en la fase 3. El sujeto 13 presentd mejor efecucion en las pruebas de modo
declarativo, después en las de modo definitivo y al final en las actuativas; y los sujetos 14
y 15 presentaron mejor ejecucion en las pruebas de modo actuativo, después en las de

modo declarativo y por tltimo de las de modo definitivo. Los sujetos 13 y 14 contestaron
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bien (minimo de 80% de respuestas correctas) diez de las doce pruebas y el sujeto 15
trece pfuebas.

En cuanto a los niveles funcionales de comprension, en el modo declarativo, fos
sujetos 13 y 15 contestaron bien (minimo 80% de respuestas correctas) las tres pruebas
situacionales y el sujefo 14 la contextual y la selectora; los tres sujetos ejecutaron bien la
pEueba sustitutiva referencial; y ninguno respondié bien la sustitutiva no referencial. En el
modo actuativo, los tres sujetos contestaron bien las pruebas contextual y suplementaria,
y el sujetc 15 ademas la selectora; los sujetos 14 y 15 respondieron bien la prueba
sustitutiva referencial; y los tres sujetos ejecutaron bien la sustitutiva no referencial. En el
modo definitivo, los sujetos 14 y 15 ejecutaron bien las tres pruebas situacionales, y el
sujeto 13 sdlo a contextual y la sﬁplementaria: los sujetos 13 y 15 contestaron bien la
prueba sustitutiva referencial; y ninguno de los tres respondid bien la sustitutiva no
referencial.

En el subgrupo C, la secuencia fue inversa a la del subgrupe A. Los tres sujetos
presentaron mejor gjecucién en las pruebas de modo actuativo, después en las de modo
declarativo y por ultimo de las de modo definitivo. El sujeto 16 contesto bien {minimo 80%
de respuestas comectas) trece de las quince pruebas, el sujeto 17 once y el sujeto 18 doce
de ellas.

Por nivel funcional de comprension, en el modo definitivo, los tres sujetos
respondieron bien las pruebas contextual y suplementaria; los sujetos 16 y 18 contestaron
bien la prueba sustitutiva referencial; y sdlo el sujeto 16 respondié bien la sustitutiva no
referencial. En el modo declarativo, 105 sujetos 16 y 17 contestaron bien las tres pruebas

situacionales, y el sujeto 18 solamente [a contextual y la suplementaria; los tres sujetos
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respondieron bien la prueba sustitutiva referencial; y solamente el sujeto 18 respondio bien
la sustitutiva no referencial. En el modo actuativo, los tres sujetos respondieron bien las
Cinco pruebas.

La Figura 8 muestra los resultados de los sujetos del grupo 3, subdivididos en tres
subgrupos. El enfrenamiento fue en la Eegtura del texto 3, "Las fuerzas”. Los sujetos del
subgrupo A, fueron sometidos a |a secuencia experimental; fase 1, texto de tipo actuable -
pruebas actuativas; fase 2, fexio constativo - pruebas declarativas; y fase 3, texto
definicional - pruebas definitivas. En el subgrupe A, el sujeto 19 presentd mejor ejecucion
en las pruebas de modo actuativo, después en las de modo declarativo y menos efectiva
en las definitivas; mientras que los sujetos 20 y 21 presentaron la secuencia jerarquica de
gjecucidn a la inversa. El sujeto 19 contesté bien (minimo 80% de respuestas correctas)
tres de las quince pruebas, el sujeto 20 cuatro pruebas y el sujeto 21 nueve de ellas.

Por nivel funcional de comprension, en los tres modos, el sujeto 19 contestd bien
(minimo 80% de respuestas correctas) sblo la prueba contextual, el sujeto 20 solamente
la prueba suplementaria y la contextual del modo definitivo, v el sujeto 21 contestd bien las
pruebas suplementaria y la sustitutiva no referencial del modo actuativo, la contextual, |z
suplementaria y la sustitutiva referencial del modo declarativo, y las fres situacionales y |z
sustitutiva no referencial del modo definitivo.

La secuencia para el subgrupo B fue: fase 1, texto constativo - pruebas declarativas;
en la fase 2, texto de tipo actuable - pruebas actuativas; y texto definitivo - pruebas de/
modo definitivo en la fase 3. Los sujetos 22 y 24 presentaron mejor gjecucion en las

pruebas de modo definitivo, después en las de modo actuativo y por Gltimo de las de modo
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declarativo; y el sujeto 23 presentd mejor ejecucién en las pruebas de modo actuativo,
después en las de modo definitivo y al final en las declarativas. El sujeto 22 respondio bien
{minimo 80% de respuestas correctas) siete de las quince pruebas, el sujeto 23 seis
pruebas y el sujeto 24 cuatro.

&n cuanto a los niveles funcionales de comprension, en e modo declarativo, los
sujetos 22 y 23 respondieron bien solamente la prueba sustitutiva referencial; en el modo
actuativo, el sujeto 22 contestd bien sdlo la prueba contextual, el sujeto 23 las tres pruebas
situacionales y el sujeto 24 la suplementaria; y en el modo definitivo, el sujeto 22 contestd
bien las cinco pruebas, el sujeto 23 la contextual v la suplementaria v el sujeto 24 las tres
prueba situacionales.

En el subgrupo C, la secuencia fue inversa a la del subgrupo A. Los tres sujetos
presentaron mejor gjecucién en las pruebas de modo definitivo, los sujetos 26 y 27 después
en las de modo actuative y por dltimo de las de modo declarativo, v el sujeto 25 al
contrario. El sujeto 25 respondié bien (minimo 80% de respuestas correctas) seis de las
quince pruebas y los sujetos 26 y 27 cinco pruebas.

En Ias pruebas especificas de nivel funcional, en el modo definitivo, los tres sujetos
contestaron bien las pruebas contextual y suplementaria, vy el sujeto 25 ademas la
sustitutiva no referencial; en el modo declarativo, los sujetos 25 y 26 solamente
respondieron bien la prueba suplementaria; y en el modo definitivo, los tres sujetos

ejecutaron bien las pruebas contextual y suplementaria, y el sujeto 27 ademas la selectora.
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Ejecucion de los sujetos de cada uno de los grupos

Las figuras 6, 7 y 8, muestran que, en términos generales, un mayor nimero de
sujetos del grupo 2, cuya tematica versé sobre los animales vertebrados, contestaron bien
(minimo 80% de respuestas correctas) las pruebas, después [os sujetos del grupo 1, cuyo
terna fue sobre fa division del tiempo, y por Gitimo los sujetos del grupo 3 cuyo tema fue las
fuerzas. -

En un andlisis mas especifico, resaltan estas diferencias en aquelias pruebas que
directamente estdn relacionadas con el valor referencial de los textos: las de modo
declarativo y las de nivel funcional sustitutivo referencial. En las pruebas de medo
declarativo, ocho de los nueve sujetos (89%) del grupo 2 contestaron bien la prueba
contextual, el mismo nimero de sujetos del grupo 1 y del grupo 3 solamente dos sujetos
(22%); la prueba suplementaria fue contestada bien por ocho sujetos (89%) del grupe 2,
por siete sujetos (78%) del grupo 1 y por cuatro sujetos (44%) del grupo 3; siete sujetos
(78%) del grupo 2 respondieron bien la prueba selectora, cinco sujetos (56%) del grupo 1
y ning(n sujeto del grupo 3; de la prueba sustitutiva referencial, fos nueve sujetos {100} del
grupe 2 la respondieron bien, y solamente tres sujefos (33%) de los grupos 1y 3; ydela
prueba sustitutiva no referencial, un sujeto (33%) de grupo 2 la contesto bien y ninguno de
los grupos 1y 3.

En cuanto a la prueba sustitutiva referencial del modo actuativo, ocho de nueve
sujetos (89%) del grupo 2 la contestaron bien, cinco sujetos (56%) del grupe 1 y ningdn
sujeto del grupo 3. Y del modo definitivo, siete de los nueve sujetos (78%) del grupo 2
respondieron bien [a prueba sustitutiva referencial, dos sujetos (22%) del grupo 1 y un

sujeto (11%) del grupo 3.
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Con estos datos quedz clare que el valor referencial del texto 2 es mas alte que el
del texto 1, y que éste a su vez es mas alto que el del texto 3. Asi mismo, estos resultados
sugieren que al leer un texto con teméatica con mayor referencialidad, la comprension es

mayor.

Relacion entre tipo de texto y modos de comprension

En ¢l analisis sobre la relacion tipo de texto - modo de comprensidn, se encontrd lo
que sigue. Como muestra ia Tabla 8, en cada subgrupe, del grupo 1, dos de los tras
sujetos presentaron la misma secuencia jerarquica de efectividad en la ejecucion de las
pruebas de las tres fases. Las secuencias de los tres subgrupos fueron diferentes. Sin
embargo, en los subgrupos A vy C la ejecucion de los cuatro sujetos fue mas efectiva en
las pruebas de modo actuative, aungue en el subgrupo A el entrenamiento de la primera
fase haya sido en texto de tipo actuable y en el subgrupo C de tipo definicional. En la
secuencia jerarquica que presentaron dos sujetos del subgrupo B, entrenados en la
primera fase con texto de tipo constativo, su ejecucion mas efectiva fue en las pruebas de
modo definitivo y la menor en ias de modo declarativo. Esto es, tomando en cuenta la
secuencia de las fases experimentales, en los subgrupos B y C la mejor ejecucion de la
mayaria de los sujetos fue en las pruebas del modo correspondiente a |a fase 3, después
en las de la fase 2 v la ejecucion menos efectiva fue en las pruebas de la primera fase. En
el subgrupo A la mejor gjecucién de la mayoria de los sujetos fue en las pruebas de [a fase
1 (modo actuativo), después en las de [a fase 3 y al ditimo en las de la fase 2. Y tomando
como base los modos de comprensién, en general, seis de los nueve sujetos (67%)

presentaron mejor gjecucion en las pruebas de modo actuativo, dos en el modo definitivo
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(22%) y uno en el declarativo (11%); asi mismo, cinco de los nueve sujetos (56%)
presentaron menor efectividad en las pruebas de modo declarativo, fres en el definitivo
(33%) y uno en el actuativo (11%). Dos secuencias jerarquicas fueron presentadas por tres
sujetos cada una: la comespondiente a los modos actuativo - definitivo - declarativo (33%),

y & los modos actuativo - declarativo - definitivo (33%).

SUBGRUPO | SWETOS SECUENCIA JERARQUICA

A 1 Declarativo - Definitivo - Actuativo

Actuativo - Definitivo - Declarativo

Actuativo -~ Definitivo - Declarativo

Actuativo - Declarative - Definitivo

Definitivo - Actuative - Declarativo

Definitivo - Actuativo - Declarativo

Actuativo - Declarativo - Definitivo

(o I B I e T T O S | I )

Actuativo - Definitivo - Declarativo

9 Actuativo - Declarativo - Definitivo

Tabla 8. Secuencia jerarquica, en orden descendente de efectividad de la ejecucidn, que presentaron los
sujetos del grupo 1, en las pruebas de las tres fases.

En el grupo 2, dos sujetos del subgrupo A, dos del subgrupo B vy los tres sujetos del
C, es decir, siete de los nueve sujetoé (78%), presentaron la misma secuencia jerarquica
en la ejecucién de las pruebas de los tres modos: actuativo - declarativo - definitivo,

independientemente de la secuencia experimental en [a que les fueron aplicadas (ver

Tablag).
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SUBGRUPO | SUJETOS SECUENCIA JERARQUICA
A 10 Actuativo - Declarativo - Definitivo
11 Definitivo - Declarativo - Actuativo
12 Actuativo - Declarativo - Definitivo
B 13 Declarativo - Definitive - Actuativo
14 Actuativo - Declarativo - Definitivo
16 Actuativo - Declarativo - Definitivo
c 16 Actuativo - Declarativo - Definitivo
17 Actuativo - Declarativo - Definitivo
27 Actuativo - Declarativo - Definitivo

Tabla 9. Secuencia jerarquica, en orden descendente de efectividad de la ejecucion, que presentaron fos
sujetos del grupo 2, en las pruebas de las tres fases.

Y en el grupo 3, dos de tres sujefos de cada subgrupo présentaron la misma
secuencia jerarquica de ejecucidn en los modos de comprensién, comenzando todas con
el modo definitivo v siendo la misma secuencia la presentada por los sujetos de los
subgrupos B y C: definitivo - actuativo - declarativo. De manera similar al grupo 1, en este
grupo dos subgrupos presentaron mejor en la fase 3, después en ia fase 2 y al Gitimo en
la fase 1, y el subgrupo restante ejecutd mejor las pruebas de la fase 1 (modo definitivo),
después las de la fase 3 y por ditimo las de la fase 2. Segdn el modo de comprension, siete
de los nueve sujetos (78%) presentaron mejor ejecucion en las pruebas de modo definitivo
y dos (22%) en las de modo actuativo; cinco (56%) presentaron ejecucion menos efectiva

en las declarativas, tres (33%) en el modo actuativo y uno (11%) en el definitivo.

150



SUBGRUPO | SUJETOS SECUENCIA JERARGQUICA
A 19 Actuativo - Declarativo - Definitivo
20 Definitivo - Declarativo - Actuativo
21 Definitivo - Declarativo - Actuativo
B 22 Definitivo - Actuativo - Declarative
23 Actuativo - Definitivo - Declarativo
24 Definitivo - Actuativo - Declarativo
C 25 Definitive - Declarativo - Actuativo
26 Definitivo - Actuativo - Declarativo
27 Definitivo - Actuativo - Declarativo

Tabla 10. Secuencia jerarquica, en orden descendente de efectividad de la ejecucién, que presentaron los
sujetos del grupo 3, en las pruebas de las tres fases,

De estos resultados resaltan dos regularidades relacicnadas entre sii  la
oredominancia de los modos de comprension y las secuencias de efectividad en la
ejecucion.

Por modo de comprensidn, en el grupo 1 texto 1, seis de los nueve sujetos (67%)
respondieron mejor en las pruebas de modo actuativo, tres de ellos presentando la
secuencia actuativo - declarativo - definitivo y los otros tres (33%) actuativo - definitivo -
declarativo; 5 sujetos (56%) respondieron menos efectivamente a las pruebas declarativas.
En el grupo 2 texto 2, siete de los nueve sujetos (78%) presentaron la misma secuencia
jerarquica de efectividad: actuative - declarativo - definitivo. A diferencia de los sujetos del
grupo 3 texto 3, que siete de los nueve (78%) respondieron mas efectivamente a las
pruebas definitivas, tres de ellos presentando la secuencia definitivo - declarative -
actuativo y los cuatro restantes definitivo - actuativo - declarativo; y cinco sujetos (56%)

presentaron ejecucidn menos efectiva en las pruebas declarativas de texto constativo. En
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suma, los sujetos de los grupos 1 y 2 presentaron predominancia de efectividad en las
pruebas de modo actuativo, y los suietos del grupo 3 en las de modo definitivo. Asi mismo,
los sujetos de los grupos 1 y 3 presentaron menor efectividad en la comprensién
declarativa, y los sujetos del grupo 2 en la definitiva,

¢A que puede deberse esta diferencia en la predominancia de la efectividad de un
modo de comprension respecto a los textos de tipo correspondiente leidos? Una posible
respuesta podria inciuir dos aspectos: uno, el tipo de referente incluido por el texto; otro,
la historia interactiva con los referentes del texto. El referente del texto leido por los sujetos
del grupo 2, sobre animales vertebrados, trata de cbjetos naturales, a diferencia de los
otros dos textos cuyos referentes son convencionales. Asi mismo, como se expresd
anteriormente, el discurso sobre animales vertebrados y la interaccién directa con ellos es
mas familiar que el de las divisiones del tiempo, y mas adn que el de los tipos de fuerzas.
Esta doble ventaja que presenta el texto leido por los sujetos del grupo 2, probablemente
permitid observar el efecto de las secuencias jerarquicas presentadas por los sujetos, pues
conociendo mas sobre el tema es probable que se puedan comprender mejor lo concreto
situacional, después lo particular extrasituacional y finalmente lo genérico transituacional
o asituacional.

Respecto al grupe 1, texto “La divisidn del tiempo”, el referente es convencional y
el discurso respectivo es familiar. La mayoria de los sujetos mostraron mayor comprension
actuativa y definitiva, y menos que declarativa. Esto puede deberse a que, ya que el
referente del texto es convencional puede facili{ar la congrecion v situacionalidad del objeto
o evento referido, caracteristicas del modo actuativo de comprensién, o bien, facilitar la

'comprensién genérica y asituacional, caracteristicas del modo definitivo. El modo
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declarativo de comprension puede verse menos favorecido por la falta de referente natural
y por la mediana familiaridad con el mismo.

El grupo 3, fue el que mostré menor comprension. El referente abordado se
considera fambién convencional pero con poca familiaridad en el discurso cotidiano. Esto
pudo favorecer que, al no haber una historia interactiva con el referente, la mayoria de los
sujetos se ajustaran mas a lo convencional del referente y menos a eventos
extrasituacionales.

Por su parte, por secuencia experimental, en los grupos 1 y 3 predomind Ia
secuencia de efectividad en la ejecucion a los modos de comprension en sentido opues:o
a fa secuencia experimental, es decir, la mejor ejecucion que predominé fue en el modo de
comprension evidenciada en la ditima fase experimental, luego en la intermedia y
finalmente en la primera. El grupo 2 mostrd la tendencia contraria, con una secuencia
ajustada a los modos de comprension (actuative - declarativo - definitivo),
independientemente de la secuencia experimental.

A qué puede deberse esta diferencia en la secuencia de efectividad en la gjecucion
a los modos de comprensidon? Una posible respuesta también se relaciona con la
familiaridad del sujeto con el referente del texto. Como se ya expresd el referente del texto
leido por los sujetos del grupo 2 posee en si mismo mayor valor referencial para los sujetos
participantes en este estudio, que el referente de los otros dos textos. Esto puede contribuir
a la hegemonia en la secuencia de efectividad de la ejecucién. Por su parte, el menor valor
referencial de los textos leidos por los sujetos de los grupos 1y 3 posiblemente facilité la

secuencia de efectividad en el orden inverso a la secuencia experimental, ya que el valor
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SUBGRUPO A SUBGRUPO B SUBGRUPO €
5poll MODO [ MODO DE- | MoDO MODO DE- | MODO MODO MODO | MODO DE- [ MODO
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Tabla 11. Resultados de los sujstos de los tras grupos en las ires fases experimentales, segin los modos de comprensién. Las niveles funcionales
de comprension se indican come: 1=contextual, 2=suplementario, 3=salector, 4=sustitutivo referencial y 5=sustitutivo no referencial. Los resultados
en porcentaje de respuestas correctas se indica como: B=entre 100% y 80%, R=entre 60% y 40% y M=entre 20% y 0% .




referencial no correspondid con la historia previa al experimento sobre el referente del

texto, sino a la historia construida durante el mismo.

Relacion entre el modo de comprensidn y niveles funcionales especificos

El andlisis sobre la relacion entre el modo de comprension y los niveles funcionales
especificos de comprension, se muestra la tabla 11. En el grupo 1, los 9 sujetos
respondieron bien (minimo 80% de respuestas comectas) las tres pruebas situacionales en
el modo actuativo, excepto un caso, haciendo un total del 96% de los casos. En el modo
declarativo, fodos los sujetos de los subgrupos A y B contestaron bien las pruebas
contextual y suplementaria, y dos sujetos de cada subgrupo contestaron bien la selectora.
En el subgrupo C, cuyas pruebas declarativas fueron después de las definitivas, dos
sujetos respondieron bien la contextual y solo uno la suplementaria y otro la selectora. En
total los sujetos de este grupo contestaron bien el 74% de las pruebas situacionales del
modo declarativo. En el modo definitivo, por lo menos dos sujetos de cada subgrupo
respondio bien en las pruebas contextual y suplementaria, y unc o dos sujetos en la
selectora, haciendo un total del 74% de los casos. En total, los sujetos respondieron bien
el 81% de las pruebas situacionales. Respecto al nivel funcional sustifutivo referencial, en
el modo declarativo s0lo fres sujetos la respondieron bien (33%), en el modo actuativo
cinco sujetos (56%) y en el modo definitive dos sujetos (22%), haciendo un total de 37%
de los casos. En cuanto al nivel funcional sustitutivo no referencial, en los modos definitivo
y actuativo solamente un sujeto contestd bien la prueba (11%) y el modo declarativo

ninguno; en total respondieron bien el 22% de las pruebas.
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En el grupo 2, ocho de nueve sujetos respondieron bien (minimo 80% de respuestas
correctas) la prueba contextual del modo actuativo, los nueve contestaron bien la
suplementaria, vy los seis sujetos de los subgrupos A y C respondieron también bien la
selectora, pero s6lo un sujeto del subgrupo C; en total respondieron bien 89% de las
pruebas situacionales. En el modo declarative, por lo menos dos de los tres sujetos de
cada subgrupo respondieron bien las tres pruebas situacionales, haciendo también un total
de 89% de los casos. En el modo definitivo, dos sujetos del subgrupo Ay Ibs tres de los
subgrupos B y C ejecutaron bien las pruebas contextual y suplementaria, y solamente dos
sujetos del subgrupo B respondieron bien la selectora, haciendo un total de 67% de los
casos. En cuanto al nivel funcional sustitutivo referencial, por lo menos ocho de los nueve
sujetos respondieron bien la prueba declarativa y actuativa, pero sblo dos sujetos
respondiercn bien la de modo definitivo; en total contestaron bien en el 70% de los casos.
£n el nivel funcional sustitutivo referencial, solamente un sujeto de los nueve respondid
bien en el modo definitivo, otro sujeto en el modo declarativo y los nueve sujetos en el
modo actuativo. En total respondieron bien el 41% de estas pruebas.

En cuante al grupo 3, en las pruebas situacionales del modo actuativo, los sujetos
del subgrupo C respondieron mejor que los del B y a su vez que los del A En los tres
subgrupos la gjecucion mas deficiente fue en la prueba selectora; en total respondieron
bien sélo el 56% de tas pruebas. En el modo declarativo, la ejecucion fue todavia mas baja
pues respondieron bien solamente el 22% de las pruebas. Por el contrario, en el modo
definitivo contestaron bien el 81% de las pruebas.

En suma, un mayor nimerc de los sujetos (96%) del grupo 1 contestaron bien las
pruebas situacionales del modo actuativo, que las de los otros dos modos (74%); en el
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grupo 2, igual nimero de sujetos (89%) respondieron bien estas pruebas de los modos
actuativo y declarativo, y mejor que las del modo definitivo (22%); y en el grupe 3 un mayor
numero de sujetos (81%) respondieron bien estas pruebas del modo definitivo, luego las
del modo actuativo (56%) y por ditimo las del declarativo (22%). De la prueba sustitutiva
referencial, mayor nimero de sujetos de! grupo 1 (56%) respondieron bien la de modo
actuativo, después la de modo declarativo (33%) y al Gitimo la de modo definitivo (22%);
en el grupo 2, todos los sujetos respondieron bien esta prueba del modo declarativo, el
89% de los sujetos respondieron bien la del modo actuativo, y finalmente un 22% la de
modo definitivo; y-en el grupo 3, un mayor, aunque minimo, nimero de sujetos (33%)
respondieron bien esta prueba de modo declarativo, después el modo definitive {11%) y
al dltimo la de modo actuative (0%). En cuanto a la prueba sustitutiva no referencial, en el
grupo 1 solamente un sujeto (11%) respondié bien la del modo definitivo y otfro la de modo
actuativo; en el grupo 2, todos los suietos (100%}) respondieron bien esta prueba de modo
actuativo y solamente uno de ellos {11%) respondié bien la de modo definitive y otro {11%)
la de modo declarativo; y en el grupo 3, dos sujetos respondieren bien la de modo definitivo
y un sujeto (11%) la de modo actuativo,

Estos resultados sugieren que el modo de comprension lectora no necesariamente
facilita niveles funcionales especificos de comprension. Sin embargo, como en el
experimento 1, en este experimento 2, en los tres grupos, un mayor nimero de sujetos
contestd bien las pruebas situacionales, después la sustitutiva referencial y por Gitimo la
sustitutiva no referencial. Esto confirma la secuencia en complejidad de los niveles

funcionales de comprension lectora.
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CONCLUSIONES

Los resultados de ambos experimentos sugieren algunas conclusiones sobre cuatro
aspectos principales: 1) la relacién entre la comprension lectora y la referencialidad del
texto; 2) la efectividad de la comprensidn lectora en los diferentes modos: 3) la efectividad
de la comprensidn lectora en los diferentes niveles funcionales; y 4) la relacion entre los
modos de comprension y los niveles funcionales especificos de comprension,

En ambos expenmentos fue clara la diferencia en la efectividad que presentaron fos
sujetos en la comprension de los tres textos. Al parecer, esta diferencia se debi6 a que el
valor referencial de los textos fue distinta. Para que un texto medie de manera efectiva el
contacto funcional del lector con el referente, se precisa que el lector cuente con una
historia interactiva adecuada. Por una parte, se requiere que el lector sepa interactuar con
el estilo de lenguaje y con la terminologia empleades en el texto. Por otra parte, se precisa
que el lector sepa interactuar con el tipo de referente del texto, ya sea este un referente
natural o uno convencional. Adernds, es importante la historia interactiva que el lector tenga
respecto al referente del que trata el texto. Esto puede significar que uno de los aspectos
que influyen en la comprension lectora es el valor referencial que el texto tenga para él, y
que el valor referencial de un texto para un sujeto dado depende de su historia interactiva:
con el tipo de lenguaje utilizado en el texto, con el tipo de referentes y con el referente
mismo.

En términos generales, en ambos experimentos los sujetos mostraron mejor

ejecucion en la comprensin lectora de modo actuativo que en la comprensidn de los ofros
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dos modos. Esto puede deberse a que el modo actuativo de comprensién esta
caracterizado por la concrecidon y situacionalidad del referente que trata el texto, a
diferencia de la extrasituacionalidad, transituacionalidad o asituacionalidad del referente a
comprender por los otros dos modos. Por ello, parece ser que el modo actuativo de
comprension lectora resulta mas sencillo que el resto.

En cuanto a la comprension lectora en los diferentes niveles funcionales, en ambos
experimentos se encontrd que, por lo general, la ejecucion de los sujetos fue mejor en los
niveles contextual y suplementano, luego en el selector, enseguida en el sustitutivo
referencial y finalmente en el sustitutivo no referencial. Esto puede indicar que los niveles
funcionales de comprension lectora resuitan secuencialmente complejos bajo este orden.

Por (ltimo, y derivado de los dos aspectos anteriores, en téminos generales en
ambos experimentos un alto indice de sujetos fueron efectivos en la comprensién del modo
actuativo en los niveles funcionales situacionales de los tres fextos, pero también lo fueron
en los dos modos restantes en estos niveles funcionales. Un alto indice de sujetos fueron
efectivos en la comprensidn del modo declarativo en el nivel funcional sustitutivo referencial
del texto con alto valor referencial (texto 2), pero también lo fueron en el modo actuativo,
y un indice muy bajo de sujetos fue efectivo en este tipo de comprension de los otros dos
textos. Y en la comprensién de modo definitivo en el nivel funcional sustitutivo no
referencial, un indice bajo de sujetos fueron en los tres textos, pero fueron efectivos en el
modo actuativo del texto 2. Estos resultados sugieren que el modo especifico de
comprensién lectora no necesariamente se encuentra en relacion de efectividad con los

niveles funcionales especificos de comprension.
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Definitivamente, se considera que estos estudios experimentales constituyen tan
solo el principio de la indagacion sobre la comprension lectora como interaccion
psicologica. Para estudios posteriores se sugiere ampliar el rango de edad de los sujetos,
pues es probable que la amplitud de la histonia interactiva sea una variable importante en
el desarrollo y efectividad tanto de los modos como de los niveles funcionales de
comprension. Se sugiere también ahondar en la comprension del tipo de referente, natural
o convencional, trabajando y analizando referentes especificos con modos y niveles
funcionales de comprensién especificos, a fin de aciarar ia relacion entre eflos. Resultaria
interesante investigar si el modo definitivo de comprension constituye dos modos, uno con
referente transituacional y otro con referente asituacional. Asi mismo, seria importante
investigar mas a fondo la relacién entre modos especificos de comprensién y niveles
funcionales especificos, tomando como foco los niveles funcionales. Finalmente, se sugiere
ampiiar la investigacion sobre la historia interactiva de los sujetos con el referente, pues

parece que ésta juega un papel fundamental en la comprension lectora.

160



REFERENCIAS

Aaron, BA y Bostow, D.E. (1978). Indirect facilitation of on-task behavior produced by
contingent free-time for academic productivity. Joumnal of Applied Behavior Analysis,
11, 197. :

Anderson, J. (1996) ACT. Internet: http://mirrors.org.sgftipfreading/html.

Austin, J.L. (1971) Cémo hacer cosas con palabras. Barcelona: Paidds.

Bahri, T. y Al Hussain, A. A. {1997). Question type and order of inference in inferential
processes during reading comprehension. Perceptual and Motor Skills, 85, 655-664.

Bartlett, F.C. {1932). Remembering. Cambridge: University Press,

Brown, A. y Bookman, M. (1997) Guide fo On-ine Publishing for Reading Comprehension.
Intemet: hitp:/imww.sentius.com./Sentius/English/RichLink/readingcomp/ index. himl.

Buskist W., Morgan D. Y Terrel D. J. (1985). On the experimental analysis of human
behavior. Revista Mexicana de Analisis de la Conducta, 11, 69-78.

Casailta, C.H. (1990). Andlisis del Comportamiento y Alfabetizacion. México: Trillas.

Carr, S.C. y Thompson, B. {1996) The effects of prior knowlwdge and schema activation
strategies on the inferential reading comprehension of children with and without
leamning disabilities. Learning Disability Quarterly, 19, 48-61.

Castafieda, S. (1996) Interfase afectivo-motivacional en la comprension de textos: estudio
transcultural México-Holanda. Revista Latina de Pensamiento y Lenguaje, 4, 169-
185,

chandler, D. (1995) The Active Reader. Internet: htip:/fwww.aber.ac.uk/
ednwwwiactive, html.

Shew, J. (1997). Traditional phonics: What it is and what it is not. Joumal of Research in
Reading, 20, 171-183.

Sinlo, R.K. y Foss, D.J. (1980). Text Structure and Reading time for Sentences. Journal of
Verbal Learning and Verbal Behavior, 19, 96-109.

sorey, J.R. y Shamow, J. (1972). The effects of fadind on the acquisition and retention of
oral reading. Journal of Applied Behavior Analysis, 5, 311-315.

161



Cote, N, Goldman, S.R. y Saul, E.U. (1998). Students making sense of informational text:
Relations between processing and representation. Discourse Processes, 25, 1-53.

Cowen, R.J., Jones, F.H. y Bellack, A.S. (1979). Grandma's rule with group contingencies -
A cost-efficient means of classroom management. Behavior Modification, 3, 397-
418.

Craig, M.T. y Yore, L.D. (1996). Middle school students' awamess of strategies for
resolving comprehension difficuities in science reading. Journal of Research and
Development in Education, 29, 226-238.

Crain, T.C., Lippman, M.Z. y McClendon, M.D. (1997). Windows on comprehension;
Reading comprehension precesses as revealed by two think-aloud procedures,
Journal of Educational Psychology, 89, 579-591.

Davey, B. y McBride, S. (1986). Effects of Question-Generation Training on Reading
Comprehension. Jounal of Educational Psychology, 78, 256-262.

Denhiere, G., Legros, D. y Tapiero, I. (1993). Representation in memory and acquisition of
knowledge from text and picture: Theoretical, mothodological, and practical
outcomes. Educational Psychology Review, 5, 311-324,

Diehl, V.A. y Mills, C.B. (1995). The effects of interaction xith device described by
procedural text on recall, trueffalse, and task performance. Memory and Cognition,
23, 675-688.

DiGisi, L.L. ¥ Yore, L.D. (1992). Reading Comprehension and Metacognition in Science:
Status, Potential and Future Direction. Paper presented al the Annual Meeting of the
National Association for Research in Science Teaching, Boston, March 24.

Dopkins, S. (1996). Representation of superordinate goal inferences in memory. Discourse
Processes, 21, 85-104.

Dywan, J. y Murphy, W.E. {1996). Aging and inhibitory control in text comprehension.
Psychology and Aging, 11, 199-206.

Ebo, T. y Oran, S. (1985). Effective Studying from Text: Applying Metacognitive Strategies.
Forum for Reading, 16, 46-55.

Ehr, L.C. (1987). Leamning to read and spell words. Journal of Reading Behavior, 19, 5-31.
Ehr, L.C. y McComick, S. (1998). Phases of word leaming: Implications for instruction with

delayed and disabled readers. Reading and Whiting Quarterfy: Overcorming Learning
Difficulties, 14, 135-163.

162



Ehri, L.C. y Wilce, L.S. {1985). Movement into reading: Is the first stage of printed word
learning visual or phonetic? Reading Research Quaterly, 20, 163-179.

Ehri, L.C. y Wiice, L.8. (1987). Cipher versus cue reading: An experiment in decoding
aquisition. Journal of Educational Psychology, 79, 3-13.

Ezell, HK., Hunsicker,S.A. y Quinque, M.M. (1997). Comparison of two strategies for
teaching reading comprehension skills. Education and Treatment of Children, 20,
365-382.

Filippatou, D. y Pumfrey, P. (1996). Pictures, titles, reading accuracy and reading
comprehension: A research review {1973-95). Educational Research, 38, 259-291.

Fischer, P.M. y Mand!, H. (1984) Learner, text variables, and the contro! of text
comprehension and recall. En: Mandl H., Stein N.L. y Trabasso Tom Learning and
Comprehension of Text. London: L. Erlbaum Associates.

Franks, B. (1998). Logical inference skills in adult reading comprehension: Effects of age
and formal education. Educational Gerontology, 24, 47-88.

Fuentes, N.T., Gonzélez, D.R. y Melgoza, C.R. (1989). Entrenamiento en comprensidn del
lenguaje. Educacion y Desarroffo, 12, octubre-noviembre, 8-16.

Fuentes, N.T., Gonzalez, D.R. y Melgoza, C.R. (1990). Entrenamiento en comprensién del
lenguaje: una réplica. Educacién y Desarrolio, 13, septiembre-diciembre, 26-35.

Furey, D. y Seifert, T. (1996) Towards a Mefacognitive Model for introducing leaming
strategies into the classroom, with a focus on the value of imagery. Internet
http://calvin.stemnet.nf.ca/~dfurey/metacog/index. html.

Galentine, J.K. (1996). Reading before prescheol: Reading behaviors of toddlers. Infant
Toddler Intervention, 6, 255-282.

Galvan, E., Lopez, F. y Ribes, E. (1975). Efectos del tamafic de la unidad verbat en la
adquisicion de la lectura textual. Revista Mexicana de Andlisis de la Conducta, 1,
285-297.

Gaskins, RW. (1998). "That's just how it was": The effect of issue-related emotional
involvemnent on readong comprehension. Reading Research Quarterly, 31, 386-405.

Sertz, E.A. (1994). Enhancing Motivation and Reading Achievment: Intervention Sitrategies

for the Underachieving Middle School Student. £d, D. Practicum, Nova Southeastern
University.

163



Glover, J.A.,, Zimmer, J.W. y Filbeck, R.W. (1980). Effects of Training Students to Identify
the Semantic Base ¢f Prose Materials. Journal of Applied Behavior Analysis, 13,
655-667.

Gonzalez, M. y Ribes, E. (1975). La reversibilidad de la funcidn reforzamiento-castigo en
nifios. Revista Mexicana de Anélisis de la Conducta, 1, 55-67.

Goswami, U. Porpodas, C. y Wheelwright, S. (1997). Children's orthographic
representations in English and Greek. European Journal of Psychology of Education,
12, 273-292.

Graesser, A, Golding, JM. y long, D.. (1991). Narative representation and
comprehension. En Barr R., Kamil M.L., Mosenthal P. y Pearson P.D. (Ed)
Handbook of reading research. Vol Ii. Longman Publishing Group.

Graesser, A.C., Millis, KK. vy Zwaan, R A (1997). Discourse comprehension. Annual
Review of Psychology, 48, 163-189.

Grow, G.O. (1996) Serving the Strategic Reader: Reader Response Theory and Its
Implications for the Teaching of Writing. An expanded version of a paper presented
to the Qualitative Division of the Association for Educators in Journalism and Mass
Comunication. Atlanta, August, 1994. Internet: http:/imwww.famu.edu/sjmgalggrow.

Harris, J. (1990). Text Annotation and Underlining as Metacognitive Strategies to improve
Comprehension and Retention of Expository Text. Paper presented at the Annual
Meeting of the National Reading Conference, Miami FL., Nov.27-Dec.1.

Haskett, G.4. y Lenfestey, W. 1974). Reading-related behavior in an open classroom:
Effects of novelty and modelling on preschoolers. Journal of Applied Behavior
Analysis, 7, 233-241,

Ho, C.S.H. (1997). The importance of phonological awareness and verbal short-term
memory to children's success in leaming to read Chinese. Psychologia: An
intemational Journal of Psychology in the Orient, 40, 211-219,

Johnson, L., Graham, S. y Harris, K.R. {(1997). The effects of goal setting and self-
instruction on learning a reading comprehension strategy: A study of students with
learning disabilities. Journal of Leaming Disabilifies, 30, 80-91.

Juel, C. {1991). Beginning Reading. En Barr R., Kamil M.L., Mosenthal P. y Pearson P.D.
(Ed). Handbook of reading research. Vol Il. Longman Publishing Group.

Just, MA. y Carpenter, P.A. {1980). A Theory of Reading: From Eye Fixations to
Comprehension. Psychological Review, 87, 329-354.

164



Just, MA. y Carpenter, P.A. (1984). Reading skils and skilled reading in the
comprehension of text. En: Mand! H., Stein N.L. y Trabasso Tom Learning and
Comprehension of Text. London: L. Erlbaum Associates,

Kamhi, A.G. (1997). Three perspectives on comprehension: Implications for assesing and
treating comprehension problems. Topics in Language Disorders, 17, 62- 74

Kantor, J.R. (1975). Psychology, Physics and Metaphysics. Revista Mexicana de Andlisis
de la Conducta, 1, 31-38.

Kantor, J.R. (1977). Psychological Linguistics. Chicago: The Principia Press.

Kantor, J.R. (1980). Psicologia Interconductual: un ejemplo de construccion cientifica
sistematica. México: Trillas.

Kealy, W. (19986). The effect of picture position on Iearnmg from an accompanying text.
Reading Psychology, 17, 309-332.

Kintsch, W. y van Dijk, T.A. {1978). Toward a model of text comprehension and production.
Psychological Review, 85, 363-354,

Kirby, K.C., Holborn, SW. y Bushby, H.T. (1981). Word game bingo: A behavioral
treatment package for improving textual responding to sight words. Journal of
Applied Behavior Analysis, 14, 317-326.

Kishi, M. (1997). A developmental study of comprehending procedural expository text.
Japanese Jounal of Educational Psychology, 45, 39-49.

Knapczyk, D.R. y Livingston, G. (1974). The effects of prompting question-asking upon on-
task behavior and reading comprehension. Journal of Applied Behavior Analysis, 7,
115-121.

Kucan, L. y Beck, LL. (1997). Thinking aloud and reading comprehension research: Inquiry,
instruction, and social interaction. Review of Educational Research, 67, 271-299.

Lahey, B.B., McNees, M.P. y Brown, C.C. (1973). Medification of deficits in reading for
comprehension. Joumal of Applied Behavior Analysis, 6, 475-480.

Ledn, J.A (1997). The effects of Headlines and summaries on news comprehension and
recall. Reading and Writing, 9, 85-106.

Lin, L.M., Zabrucky, K. y Moore, D. (1997). The relations among interest, self-assessed

comprehension, and comprehension performance in young adults. Reading
Research and Instruction, 36, 127-139.

165



Long, D.L., Oppy, B.J. y Seely, M.R. {1997). Individual differences in readers' sentence and
text level representations. Journal of Memory and Language, 36, 129-145,

oranger, A.L. {(1997). Comprehension sirategies instruction: Does it make a difference?
Reading Psychology, 18, 31-68.

Lorch, R.F.Jr. y van der Broek, P. {1997}. Understanding reading comprehension: Current
and future contributions of cognitive science. Contemgorary Educational Psychology,
22, 213-248.

Mannes, S. y Hoyes, S.M. (1996). Reinstating knowledge during reading: A strategic
process. Discourse Processes, 21, 105-130.

Mason, J.M. {1980). When do children begin to read: An exploration of four-years-old
children's letter-andword-reading competencies. Reading Research Quaterly, 15,
203-227.

Mayer, R.E., Bove, W., Bryman, A., Mars, R. y Tapangco, L. (1996). When less is more:
Meaningful learning from visual and verbal summaries of science textbook iessons.
Joumal of Educational Psychology, 88, 64-73.

Mayer, R.E. (1996). Leamning strategies for making sense out of expository text: The SOI
model for guiding three cognitive precesses in knowledge construction. Educational
Psychology Review, 8, 357-371.

McGee, G.G., Krants, P.J. y McClannahan, L E. (1986). An exdension of incidental teaching
precedures to reading instruction for autistic children. Journal of Applied Behavior

Analysis, 19, 149-157.

McGuire, KL. y Yewchuk, C.R. (1966). Use of metacognitive reading strategies by gifted
learning disabled students: An exploratory study. Joumal of the Education of the
Gifted, 19, 293-314.

McNamara, T.P., Miler, D.L. y Bransford, J.D. (1991} Mental Models and reading
comprehension. En Barr R., Kamit M.L., Mosenthal P. y Pearson P.D. (Ed)
Handbook of reading research. Vol }i. Longman Publishing Group.

McNamara, D.S., Kintsch, E., Songer, N.B. y Kintsch, W. (1996). Are good texts always
better? Interactions of text coherence, background knowledge, and levels of
understanding in leaming from text. Cognition and Instruction, 14, 1-43.

McNamara, D.S. y Kinsteh, W. {1996). Learning from texts: Effects of prior Knowledge and
text coherence. Discourse Processes, 22, 247-288.

166



Meloth, M.S. (1980). Changes in Pcor Readers’ Knowledge of Cognition and the
Association of Knowledge of Cognition With Regutation of Cognition and Reading
Comprehension. Journal of the Education Psychology, 82,792-798.

Meyer, B.J.F. (1984). Text dimensions and cognitive processing. En Mandl H., Stein N.L.
y Trabasso Tom Leaming and Comprehension of Text. London: L. Erlbaum
Associates.

Millenson, J.R. (1974). Principios del Anélisis Conductual. México: Trillas.
Miller, G. {1969). Lenguaje y Comunicacién. Buenos Aires; Amorrortu Editores.

Milis, K. y Barker, G.P. (1886). Answering questions about expository texts. Discourse
Processes, 21, 57-84.

Miranda, A., Villaescusa, M.l. y Vidal, A.E. (1997). Is attribution retraining necessary? Use
of self-requlation procedures for enhancing the reading comprehension strategies
of children with learning didabilities. Jourmal of Leamning Disabilfities, 30, 503-512.

Moore, P.J. y Scevak, J.J. (1997} Learning from texts and visual aids: A developmental
perspective. Journal Research in Reading, 20, 205-223.

Multh, K.D. (1987). Structure Strategies for Comprehending Expository Text. Reading
Research and Instruction, 27, 66-72.

Murray, B.A. (1998). Gaining alphabetic insight: Is phoneme manipulation skill or identity
knowledge causal? Joumal-of-Educational-Psychology, S0, 461-475.

Qakhill, J. y Gamham, A. (1997). Discourse Representation and Text Processing: A
Special Double Issue of Language and Cognifive Processes. Internet:
hitp:/fiwww.tandf.co.uk/psypress/bkfiles/dreptxip.htm.

O'Donell, AM. (1996). Effects of Explicit Incentives on Scripted and Unscipted
Cooperation. Journal of Educational Psychology, 88, 74-86.

Osgood, Charles E. (1969). Curso Superior de Psicologia Experimental: método y teoria.
México: Trillas.

Paris S.G., Wasik B.A. y Turmner J.C. (1991). The development of strategic readers. En Barr
R., Kamit M.L., Mosenthal P_ y Pearson P.D. (Ed). Handbook of reading research.
Vol . Longman Publishing Group.

Pressley, M. y Wharton, M.R. (1997). Skilled comprehension and its development through
instruction. Schoof Psychology Review, 26, 448-466.

167



Pretorius, E.J. (1996). A profile of causal development amongst ten-years-olds: implications
for reading and writing. Reading and Whiting, 8, 385-406.

amirez, E. (1986). Estudio comparativo de la informacién elaborada a partir de mesajes
gue combinan imagen y texto o texto solo. Infancia y Aprendizaje, 74, 25-37.

Ribes, I. E. (1972). Técnicas de Modificacion de Conducta: su aplicacién al retardo en ef
desarroffo. México: Trillas.

Ribes, |. E. {1982). Ef conductismo. reflexiones criticas. Barcelona: Fontanella.
Ribes . E. (1980) Psicologia General. México: Trillas.

Ribes, 1. E. y Lépez, V. F. {1985). Teoria de la Conducta: Un andlisis de campo y
paramétrico. México: Trllas.

Ribes, I. E., Moreno, R. y Padilla, A. (1996). Un analisis funcional de la practica cientifica:
extensiones de un modelo psicoldgico. Acta Comportamentalia, 4, 205-235.

Rojas D. S., Pefia, L, Peon, M., Rizo, M. y Alatorre, J. (1992). Estrategias
autorregulatorias para la comprension de textos: su desarrolle y promocién en el
contexto escolar. Revista Latina de Pensamiento y Lenguaje, 1, 11-32.

Rosenbaum, M.S. ¥ Breiling, J. (1976). The development and functional control of reading-
comprehension behavior. Joumnal of Applied Behavior Analysis, 9, 323-333.

Roth, F.P., Speece, D.L., Cooper, D.H. y De la Paz, S. (1996). Unresolved Mysteries: How
do metalinguistic and narrative skills connect with early reading?. Journal of Special
Education, 30, 257-277.

Royer, J.M., Carle, M.S., Dufresne, R. y Mestre, J. (1996). The assessment of leves of
domain expertise while reading. Cognition and Instruction, 14, 373-408.

Rupley, W.H. y Wilson, V.1, (1996) Content, domain, and word knowledge: Relationship
to comprehension of namative and expository text. Reading and Writing, 8, 419432,

Rupley, W_H. y Willson, V.L. (1997). Relationship between reading comprehension and
components of word recognition: Support for developmental shifts. Joumal of
Research and Development in Education, 30, 255-260.

Ryle, G. (1949) The Concept of Mind. Londres: Penguin Books.

Saracho, O.N. (1985). Impact of young children's print awareness in learning to read. Earfy
Child Development and Care, 21, 1-1.

168



Schiefele, U. (1996). Topic interest, text representation, and quality of experience.
Comternporary Educational Psychology, 21, 3-18.

Schnotz, W, (1984). Comparative instructional text organization. En Mandi H., Stein N.L.
y Trabasso Tom Leaming and Comprehension of Text. London: L. Erlbaum
Associates.

Seifert, T.L. (1993). Effects of Elaborative Interrogation With Prose Passages. Journaf of
Educational Psychology,85, 642-651.

Schoenfeld, W. N. y Cumming, W. W. (1973). Study 3. Verbal Dependencies in the
Analysis of Language Behavior: Experiment 1. En: Salzinger, K. y Feldom, R.S.
Studies of Verbal Behavior: An Empirical Aproach. Pergaman Press Inc.

Sidman, M. (1971). Reading and auditory-visual equivalences. Journal of Speech and
Hearing, 14, 5-13.

Sidman, M., Cresson, O. (1973). Reading and classmodal transfer of stimulus equivalences
in severe retardation. Amencan Journal of Mental Deficiency, 77, 515-523.

Sidman, M., Cresson, O. y Willson-Morris, M. (1974). Acquisition of matching to sample via
mediated transfer. Joumnal of the Experimental Analysis of Behavior, 22. 261-273.

Signorini, A. (1997). Word reading in Spanish: A comparison between skilled and less
skilled beginning readers. Applied Psycholinguistics, 18, 319-344,

Skinner, B.F. (1957). Verbal Behavior. New York: Appleton Century Crofts.
Skinner, B.F. (1975). Sobre el conductismo. Barcelona: Fontanella.

Smith, F. y Holmes, D.L. (1971). The independence of letter, word, and meaning
identification in reading. Reading Research Quarterly, 6, 394 - 415.

Smith, F. y Helmes, D.L. (1971). The independence of letter, word, and meaning
identification in reading. Reading Research Quarterly, 6, 394 - 415.

Smith, N.W. {1993}. Greek and interbehavioral psychology. University Press of America.

Snowling, M.J. (1998). Reading development and its difficulties. Educational and Child
Psychology, 15, 44-58.

Sprenger, C.L., Siegel, L.S. y Bonnet, P. (1898). Reading and spelling acquisition in

French: The role of phonological mediation and orthographic factors. Journal of
Experimental Child Psychology, 68, 134-165.

169



Staats, AW, (1968). Learning, language and cognition. New York: Holt Reinhart and
Winston, {ed. espaficla: Aprendizaje, lenguaje vy cognicidn, Editorial Trillas, 1983).

Stepien, T. (1998). Speed of acces o semantic memory and efficiency of text
comprehension. Polish Psychological Bufletin, 27, 75-82.

Sulzby, E. y Teale, W. (1991). Emergent literacy. En Barr R, Kamil M.L,, Mosenthal P. y
Pearson P.D. (Ed). Handbook of reading research. Vol {l. Longman Publishing
Group.

Sulzer-Azaroff, B. y Mayer, G.R. (1986). Achieving Educational Excellence: using
behavicral strategies. New York: CBS College Publishing.

Swanson, H.l. y Trahan, M. (1998). Learning disabled and average readers' working
memory and comprehension: Does metacognition play a role?. British Journal of
Educational Psychology, 66, 333-355,

Tawney, J.W. (1972). Training letter discrimination in four-years-old children. Journal of
Applied Behavior Analysis, 5, 455-465.

Thomdyke, P.W. y Yekovich, F.R. (1980). A critique of schema-based thecries of human
story memory. Poefics, 8, 23-49.

Tobias, S. (1995). Interest and Metacognitive Word Knowledge. Jouma! of Educational
Psychology, 87, 399-405.

Trabasso, T., Secco, T. y Van Den Broek, P. (1984). Causal cohesion and story
coherence. En Mandl H., Stein N_L. y Trabasso Tom Leaming and Comprehension
of Text. London: L. Edbaum Associates.

Trovato, J. y Bucher, B. (1980). Peer tutoring with or without home-based reinforcement,
for reading remediation. Journal of Applied Behavior Analysis, 13, 129-141.

Van Dijik, T A. vy Kintsch, W. (1983). Strategres of discourse comprehension. New York:
Academic Press.

Van Houten, R. y Van Houten, J. {1977). The performance feedback system in the special
education classroom: An analysis of public posting and peer comments. Behavior
Therapy, 8, 366-376.

Voss, J.F. (1984). On leaming and learning from text. En Mand! H., Stein N.L. y Trabasso
Tom Learming and Comprehension of Text. London: L. Erbaum Associates.

170



Walters, G.S. y Caplan, D. (1896). The measurement of verbal working memory capacity
and its relation to reading ccmprehension. Quarterfy Journal of Experimental
Psychology: Human Experimental Psychology, 49A,51-79.

Weaver, C.A. y Kintsch, W, (1991). Expository text. En Barr R., Kamil M.L., Mosenthal P.
y Pearson P.D. (Ed) Handbook of reading research. Vol ii. Longman Publishing
Group.

Wenger, M.J. y Payne, D.G. (1996). Comprehension and retention of nonlinear text:
Considerations of working memery and material appropiate processing. American
Journal of Psychology, 109, 90-130.

Whitehurst, G.J. y Lonigan, C.J. (1998). Child development and emergent literacy.
Child-Development, 69, 848-872.

Wimmer, H. (1996). The early manifestation of developmental dyslexia: Evidence from
German children. Reading and Wrifing, 8, 171-188.

. Wood, E, Presslkey, M. y Winne, P. (1990). Elaborative Interrogation Effects on Children's
L earning of Factual Content. Journal of Educational Psychology, 82, 741-748.

Wood, C. y Terrell, C. (1998). Pre-school phonological awareness and subsequent literacy
development. Educational Psychology, 18, 253-274.

Yekovich, F.R. y Thomdyke, P.W. (1981). An Evaluation of Alternative Functional Medels
of Narrative Schemata. Journal of Verbal Learning and Verbal Behavior, 20, 454-
469.

Young, R.-M. y Savage, H.H. (1982). Befter Learning. New Jersey: Prentice Hall Inc.

Zwaan, R.A. (1996). Processing narrative time shifts. Journal of Experimental Psychology,
22, 1196-1207.

Zwaan, RA. vy Brown, C.M. (1996). The influence of language proficiency and
comprehension skill on situation-model construction. Discourse Precesses, 21, 289-

327.

171



TEXTOS

Y

PRUEBAS



TEXTO 1: LA DIVISION DEL TIEMPO

EXTO ACTUABLE
RUEBAS: MODO ACTUATIVO
NIVEL CONTEXTUAL
SUPLEMENTARIO
SELECTOR
SUSTITUTIVO REFERENCIAL
SUSTITUTIVO NO REFERENCIAL
EXTO CONSTATIVO
‘RUEBAS: MODO DECLARATIVO
NIVEL CONTEXTUAL
SUPLEMENTARIO
SELECTOR

SUSTITUTIVO REFERENCIAL
SUSTITUTIVO NO REFERENCIAL

EXTO DEFINICIONAL

RUEBAS: MODO  DEFINITIVO
NIVEL ~ CONTEXTUAL
SUPLEMENTARIO
SELECTOR

SUSTITUTIVO REFERENCIAL
SUSTITUTIVO NO REFERENCIAL
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GLOSARIO DE TERMINOS: LA DIVISION DEL TIEMPO

iclo astrondémico: Periodo de tiempo en que se cumple una serie de fendomenos de ios

astros, realizados en un orden determinado.

zriodo: Cantidad de tiempo.
emoto: Alejado, distante.
apresentar: Presentar algo de manera simbélica.
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La divisidn del tiempo

Mary se encuentra preocupada tratando de entender como es la division del
iempo en periodos. Veamos cémo encontrd la manera en la que se realiza esta
livision. Primero encontré las divisiones mas comunes de! tiempo en meses.

Observa la siguiente representacion de la divisién de meses, cada rectangulo
epresenta un mes. Después realiza lo que a continuacion se te pide.

] ILUMINA con Iapiz dos rectangulos y encima ESCRIBE con azul bimestre, que
es el nombre de este periodo.

) ILUMINA con lapiz tres rectangulos y encima ESCRIBE con rojo trimestre, que
es el nombre con el que se conoce a este periodo.

1) IJLUMINA con lapiz cuatro rectangulos y encima ESCRIBE con azul
cuatrimestre, que es como se llama este periedo.

b Ahora, ILUMINA con lapiz seis rectangulos y encima ESCRIBE con azul
semestre, que es el nombre de este periodo.

fIESES

También encontrd que se acostumbra agrupar los afios. Observa la siguiente
epresentacion de la divisién de afios, cada rectangulo representa un afio. Después
ealiza lo que a continuacién se fe pide.

) ILUMINA con 1apiz dos rectangules y encima ESCRIBE con azul bienio, que es
el nombre de este periodo.

) ILUMINA, con 1apiz tres rectangulos y encima ESCRIBE con azul trienio, que es
el nombre con el que se conoce a este periodo.

) ILUMINA con lapiz cinco rectangulos y encima ESCRIBE con azul lustro, que
es el nombre que se le ha dado a este periodo.

) ILUMINA con iapiz seis rectangulos y encima ESCRIBE con azu! sexenio, que
es asi como se le denomina a este periodo.

) iLUMINA con lapiz diez rectangulos y encima ESCRIBE con azul década, que
es el nombre de este periodo.

} ILUMINA con i&piz cien recténgulos y encima ESCRIBE con azul sigle, que es
asi como se le conoce a este periodo.

Por Gltimo tenemos el milenio que es el periodo que abarca mil afios.

NOS
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Enseguida se presentan dos columnas. La columna de la izquierda contiene
straciones de algunas divisiones de tiempo, cada rectangulo representa un mes o de
i aflo segln se indica. La de fa derecha presenta los nombres de divisiones de iempo.
sando 12 regla, UNE con una linea roja cada representacion cada ilustracidn con su

wmbre correspondiente.

:SES _
) J Bimestre

Cuatrimestre
I0S | Bienio
Sexenio
'0Ss
Trienio
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Enseguida se presenta la division de meses (cada rectangulo representa un

128); ILUMINA de rojo un trimestre y de azu! un cuatrimestre

MESES

En la siguiente division de afios (cada rectangulo representa un ano): ILUMINA

e rojo un bienic, de azul un sexenio y con lapiz un siglo

ANOS
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En la siguiente divisidon cada cuadro representa un mes: en donde dice
mestre”, LUMINA de rojo los cuadros que comesponden a este periodo. Y donde dice
amestre”, ILUMINA de azul los cuadros que comesponden a este periodo.

ISES

R | M E S T R E

Ahora, en la siguiente division cada cuadro representa un afio: donde dice
stro”, ILUMINA de rojo los cuadros que corresponden a este periodo; donde dice
ienio”, ILUMINA de azul los cuadros que comresponden a este periodo; y también
de dice “década”, ILUMINA con lapiz los cuadros que corresponden a este periodo.

ANOS
T
D|E|C|A|D|A
I
E
N
!
o]
L ul (s| IT R{ |0
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Enseguida se presentan algunos ejemplos que implican division de tiempo.
evamente, cada cuadro representa un mes o un afio segun comesponda. Representa
los cuadros el periodo que en cada ejemplo se indica.

>e siempre ha estudiado en el Colegio Metropolitano. Durante sus estudios han
Imdo varios acontecimientos.

La Biblioteca fue inaugurada cuando Pepe entr6 a la primaria. ILUMINA de rojo el
riodo de afos y encima ESCRIBE el nombre del periodo que cumplis 1a Biblioteca

ando Pepe sali6 de la primaria.

=l grupo “Cuidemos nuestra escuela” se formé cuando Pepe ingresé a la secundaria
e desintegréd cuando salié de la secundaria. ILUMINA de azul el pericdo de afos y
sima ESCRIBE el nombre del periode que durd ese grupo.

Pepe siempre fue muy deportista. Desde tercero de primaria, toda la secundaria y
1a la preparatoria, perfenecié al equipo titular de futbol del colegio. ILUMINA con lapiz
oeriodo de anos y encima ESCRIBE el nombre del periodo de aios durante el cual
pe representd a su colegio en los juegos de futbol.

0S

Para el presente ciclo escolar, la comisién de eventos culturales del colegio, ha
xramado; una exposicion de pintura para efectuarse de marzo a junio, un concurso
oratoria que se realizard de julio a octubre y un curso sobre expresion artistica
rante los meses de noviembre a febrero. ILUMINA de azul el periodo que durara cada
tividad y encima ESCRIBE el nombre de ese perido.

£l precio por fa cuota anual subidé mucho este ciclo escolar, por o cual se esta dando
acilidad de hacer el pago en dos partes iguales: una se pagara en agosto y la otra en
rero. ILUMINA de rojo el periodo que ahora abarcara cada pago y encima ESCRIBE

wombre de ese perido.

SES
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En la siguiente division de tiempo, donde cada cuadro representa un afio:
JMINA con rojo un periodo que en al mismo tiempo incluya a tres lustros y a una
cada, DELIMITA con azul cada {ustro y con lapiz la década y ESCRIBE ahi el nombre
cada uno de los periodos. En las lineas EXPLICA por qué crees que esta bien lo que

minaste.

108

rque

Ahora, en ia siguiente division de tiempo, donde cada cuadro representa un mes,
IMINA con azul un periodo Que en al mismo tiempa incluya a dos semestres, a un
atimestre y a tres trimestres, DELIMITA con rojo cada semestre, con lapiz el
itrimestre y con azul cada trimestre y ESCRIBE ahi el nombre de cada uno de los

jodos. En las lineas EXPLICA por qué crees que esta bien lo que iluminaste.

'Ses

rque
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La divisidn del tiempo

Desde tiempos muy remotos de Ia historia, encontramos que el hombre ha dividido
tiempo en periodos. Aunque esta divisién ha variado mucho de cultura en cultura,

ctuaimente por lo general ésta se ha realizado tomando como base la duracion de dos

clos de la Tierra: el "dia" y el "afio".

Como puedes observar en algan calendarnio de tu casa o de tu escuela, los dias se
3n agrupado en semanas y las semanas en meses. Los calendarios generalmente los
onforman por doce meses, o sea un "ano™. Sin embargo, en algunas ocasionss las
Jrupaciones por meses son mas pequefas. Por ejemplo, se dice que en Iz escuela fas
valuaciones son cada dos meses, a lo que se denomina "bimesire”. Algunas personas
1gan impuestos cada tres meses, 0 sea cada "tnmestre”. En algunas universidades cada
urso dura cuafro meses v se le llama “"cuatrimestre™; en ofras duran seis meses y

stonces se le llama "semestre” .

También se estila agrupar los afios. En algunas escuelas los profesores dan clases

1 un mismo grado por un periodo de dos afios, o sea durante un "bienio". E! Presidente
lunicipal de Guadalajara fiene este puesto durante tres afics, es decir durante un "tnenic”.
el Presidente de México gobierna durante un "sexenio”, 0 sea seis ancs. En otras
casiones resulta practico agrupar los afos por "lustros”, esto es periodos que comprende
nco afios, o por "décadas" como la realizacidn de los censos que se realiza cada diez
fios. También agrupamoes los afios en “siglos” que abarcan cien ahos y en "milenios” que
»mprende mil afos, por eso decimos que muy pronto concluird el siglo XX y el segundo

ilenio de nuestra era,
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SUBRAYA el nombre que comesponda al pericdo que se menciona en cada
jemplo.

1y En el colegio Montemayor los cursos duran seis meses

sexenio trimestre semestre

) El Presidente del Consejo Administrativo ocupara el puesto durante tres afos

trienio bimestre trimestre

1) La revisién de material se realiza cada dos meses

bimestre década bienio

1) En México, lo censos de poblacidn se realizan cada diez afios

década semestre sexenio

1) La maestra Jiménez dara clases en cuarto grado durante dos afios

lustro frimestre bienio
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COMPLETA los siguientes enunciados, ESCRIBIENDO el nombre del periodo
il que pertenece cada ejemplo que se describe.

1} El entrenador del equipo de futbol ocupara este puesto durante seis afios, sera el

:ntrenador durante un

2) La bisabuelita de Pepe cumplié ciento dos anos, el periodo de cien afics que ha vivido

e le lama

1) Cuando un curso dura cuatro meses, cada curso dura un

} Ei equipo de los tigres ha sido campedn durante ¢inco afos seguidos, ¢ sea que ha

4ado lider por un periodo llamado

) Hay que pagar los impuestos cada tres meses, 0 sea que hay que pagar cada

183



Lee los siguientes ejemplos y ESCRIBE en cada raya lo que corresponda.

Los cursos de la Universidad se realizan en diferentes divisiones de tiempo. Cada

Jrso de Ingenieria dura un semestre y cada curso de Veterinana dura un cuatrimestre.

Siun alumno ha estudiade tres curscs de Ingenieria, quiere decir que ha estudiado
uranie meses; y
i si otro alumno ha estudiado cuatro cursos de Veterinaria, significa que ha estudiado

irante meses.

Los periodos de los gobemantes también duran diferente tiempo. El Presidente

2 la Repdblica goblema durante un sexenio y el Presidente Municipa!l gobierna durante
15 afos.

Entonces, en el periodo en el que gobierna un Presidente de la Republica abarca

afios mas que &l periodo en el que gobiema un Presidente Municipal.

En México, los censos de poblacion se realizan cada década.
El periodo comprendido entre [a realizacion de un cense y et siguiente transcurren
_ lustros; y

El periodo que abarca la realizacion de diez censos se le lama
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Completa los siguientes enunciados ESCRIBIENDO el nombre del periodo al que
rtenece cada ejemplo.

¢Como se llama el periodo durante ef cual se cursa toda la Primaria en nuestro pais?

El papa de Miguel tiene una tienda de helados. La mejor temporada dei afio en su

gocio es desde el inicio de fa primavera hasta el término del verano, o sea que esta

mporada comprende un periodo denominado

-

"Records Olimpicos” es una revista que solamente se edita una vez por cada

mpiada. Con cinco revistas se cubren dos periodos llamados

Karla quiere estudiar ingleés al mismo tiempo que estudia su dftimo grado de primaria.
2 informd sobre los cursos y encontrd que si comienza al mismo tiempo las dos cosas
icaba unos dias antes de que entre a la secundana, alcariza a tomar cuatro cursos de

jiés. ¢Como se llama el periodo de tiempo que dura cada curso de inglés?

La tia de Mauricio dice que a ella le gusta mucho su trabajo. Siempre ha trabajado en
misma empresa. Comenzé a trabajar ahi en 1975. En 1995, el jefe le dio un

conocimiento por su labor que realizd durante dos periodos que denominamos
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ESCRIBE lo que a continuacién se te pide.

1) Si se sabe que un afio de vida de un perro equivale aproximadamente a seis afios de
vida de un humano ;Cémo podemos calcular a cuantos afios de vida humana

corresponde la edad de un pemo?

2) ¢ Qué es lo que tenemos que hacer para saber edad de un perro, si lo que sabemos
es su edad equivalente a la de un humano?

3) Si cada Director de la escuela ocupa este puesto durante una década y cada
Subdirector cumple esta funcién durante un lustro, ;Cud! es la relacidn en tiempo de

ambos?

4) Escribe la razon por la cual el siguiente enunciado es correcto: el periodo de tiempo
en el que gobierna el Presidente de la Repdblica equivale a dos periodos de gobierno
de la Presidencia Municipal

Porque

'5) Los papas de Arturo cumplieron una década de casados y sus abuelos cumplieron

medio siglo de casados. Escribe la razén por la cual es incorrecto decir que el periodo
de tiempo que los abuelos de Arturo tienen de casados es tres veces mayor que el
periodo de tiempo que llevan de casados sus papas.

Porque
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La division del tiempo

Desde tiempos muy remotos de la historia, encontramos que el hombre ha
senti&o la necesidad de dividir el tiempo en periodos. Aunque esta divisién ha variado
mucho de cultura en culiura, generalmente ésta se ha realizado por la duracién de ciclos
de los astros.

Actualmente, los ciclos astrondmicos que principalmente se toman como base
para medir el tiempo son dos: 1) la duracién del movimiento de rotacion de la Tierra
sobre su propio eje, llamado “"dia”; y 2} {a duracién del movimiento de traslacidn que
nuestro planeta realiza alrededor del Sol, al que se ha denominado “afio".

Los dias se han agrupado en semanas y las semanas en meses. De acuerdo a
la cantidad de meses agrupados, cuando son menos de doce o sea un "ano”, las
agrupaciones mas comunes son las siguientes: al periodo comprendido por dos meses
se le denomina "bimestre”, al periodo de fres meses se le llama "trimestre”, al de cuatro
"cuatrimestre” y "semestre” al periodo que abarca seis meses.

También se estila agrupar los anos. Al periodo de dos afios se le Hama "bienio”,
al de tres afos se le denomina "tnenio” y el de seis se conoce como “sexenio”. Por
"lustro™ se entiende el periodo que comprende cinco afios y "década” al de diez afios.
Entre los periodos mas largos tenemos el "siglo” que abarca cien anos y el "milenio” que

comprende mil afos.
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De cada una de las siguientes afirmaciones, en |a linea de la izquierda ESCRIBE

una V si consideras que Iz afirmacion es verdadera y una F si la consideras falsa

1) Un trimestre tiene una duracién de tres meses.

2} Un bienio esta formado por dos meses.

3) Un cuatrimestre dura cuatro afnos.

4) Un siglo es un periodo que dura cien afos.

5) Al periodo que dura cinco anos se le llama lustro.
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COMPLETA los siguientes enunciados

1) Al periodo que abarca mil afios se le llama

2) El pericdo que dura 6 meses se llama

3) El periodo constituido por 10 afios se le conoce con el nombre de

4) Decir 2 meses es hablar del periodo denominado

5) Al periodo que comprende 6 afios se le denomina
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CONTESTA las siguientes prequntas

1) ¢ Por cuantas décadas y cudntos lustros esta constituido un siglo?

2) ¢ Cuéntos semesfres y cuantos trimestres forman un afio?

3} ¢ Cuantos afos y cuantos bienieos dura un siglo?

4) ; Cuantos bimesfres y cuéntos trimestres forman un semestre?

5} ¢ Cuéntas décadas y cuantos siglos dura un milenio?

180



Vamos a suponer gue te tocd organizar un campeonato de volibol, que durara
un bimestre, para una escuela primaria. Tienes que organizar el calendario de
entrenamientos y de partidos para el bimestre. Comenzara el 4 de enero y terminara
el 28 de febrero. Los jugadores tienen que realizar 8 entrenamientos, 4 partidos, una
junta de! entrenador con los jugadores, un partido final y la premiacién. Enseguida,
CONTESTA LAS SIGUIENTES PREGUNTAS. Te puedes ayudar con el calendario que
esta al final de esta pagina.

4En cudles fechas se realizaran los entrenamiertos?

i En cusles fechas se fevaran a cabo los partidos?

LEn cudl fecha se llevara a cabo tajunta del entrenador con los jugadomes?

LEn cudl fecha se Jevara a cabo el partido final?

¢En cudl fecha se llevard a cabo la premiacion?

ENERO FEBRERO
oL |[w [w s fv]s o |L [« M [a |v s
i |2 |3 |4 |5 |6 |7 1 2 |3 |4

8 Ja [ 111 |J12{13]u s 6 |7 |8 9 |14
15|16 [t7 fsf19]2m |n 12]n t14 15|16 j17 | 18
2 24 |25 {28 28 13 ]> |2t |22 |3 |24 |25
23 {® |31 26 28




CONTESTA las siguientes preguntas.

1) ¢ Qué tendrias que hacer para convertir un sexenio en semestras?

2) ¢, En qué te fijas para saber el nombre de una determinada divisidn de ttempo?

3) ¢ Cual es una diferencia entre "milenio” y “bimestre"?

4) ;Cual es una semejanza entre "frimestre” y "cuatrimestre"?

5) ¢Qué necesitas hacer para saber cuantos sexenios hay en un siglo?
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CRITERIOS PARA LA CALIFICACION DE LAS PRUEBAS
LA DIVISION DEL TIEMPO

"Nivel Modo Actuativo Modo Declarativo Medo Definitivo
on- [[1-2, 2-4, 1) semestre, 2) trienjo, NV, 2)F,
extual |3-5, 4-1, 3) bimestre, 4) década, |[3)F, 4}V,
5 -3. 5) bienio. 5} V.

uple

MESES: 3 rectangulos

S
h:’tenta rojos y 4 azules;

NOS: 2 cuadros rojos, 6
ules y 100 con lapiz.

1) sexenio, 2) siglo,
13) cuatrimestre, 4)lustro,
5) trimestre.

1) milenio, 2) semestre,
3) década, 4) bimestre,
5) sexenio.

Se]ec-

Wtor

ESES: 3 rectangulos
o;os y 6 azules;

azules y 10 con lapiz.

IANOS: 5 cuadros rojos, 3[5) siglo.

2) 18,
4) 2,

1) 18,
3) 3,

Cualquier combinacion de
las 2 cantidades (incluso
0) que sumadas den el
periodo requerido.

Por ejemplo

1) 5décadas y 10 lustros;
2)1semestre y 2trimestres,
3) 50 afos y 25 bienios;
4) Obimestres y 2trimestre;
5) 10 décadas y 9 siglos.

Susti-
utivo

ANOS: 6 cuadros rojos y
SEXENIO, 3 azules y

TRIENIO, Y 10 con lapiz y

Refe-|[DECADA;
encial [MESES: 4 cuadros azules

CUATRIMESTRE, y 6
ojos y SEMESTRE.

|

1} sexenio, 2) semestre,
3) décadas, 4) trimestre,
I5) décadas.

1) 8 fechas espaciadas,
por ejemplo:1por semana;
2) 4 fechas separadas,

3) cualquier fecha;

4) (ltimos de febrero;

5) Gitimos de febrero,
misma fecha que {4) o
posterior, misma fecha que|
la ditima de (2) o posterior.
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NOS:. 15 rectangulos
rojos, delimitando con azul
los lustros y
nombrandolos, y con lapiz
la década y nombrandolo.
demas justificar
refiriendo que 15 afios
incluyen ios 3 lustros y la
écada;

MESES: 12 rectangulos
ules, delimitando con
0jo los semestres y
nombrandolos, con lapiz
| cuatrimestre y
nombrandelo, y con azul
los trimestres y
nombrandolos. Ademas
justificar refiriendo que 12
eses incluyen los 2
mestres, 1 cuatrimestre
3 trimestres.

3 2 |

Léusti-
utivo

no

Refe-
rencial

lgo equivalente a:
1} multiplicar por 6 logl
fios que tiene el perro,
) dividir entre 8,
3) el director dura el doble
e afos que el subdirector]
el subdirector dura I3
mitad de tiempo gue el
irector, o de 5 afios

) porque el Presidente de
fa Replblica gobiermna
urante 6 afios y el
Presidente Municipal
obiema durante 3 afos,

) porque 50 afos no es el 5} dividir 100 entre 6.

riple de 10 afios, o porqu
[ triple de 10 afos es 30|
no 50 afios.

1) cualquier operacion
pertinente, por ejemplol
dividir entre 12, o convertir,
el sexenio en afios y luego
a meses;

2) en ¢l tiempo que dura (o
cualquier equivalente);

3) milenic es divisidn por
afios y cuatrimestre por|
meses, ¢ lo que dura cadal
uno;

4) que los dos son
divisiones de tiempo por]
meses;

194



TEXTO 2: ANIMALES VERTEBRADOS

TEXTO ACTUABLE
PRUEBAS: MODO
NIVEL

TEXTO CONSTATIVO
PRUEBAS: MODO
NIVEL

TEXTO DEFINICIONAL
PRUEBAS: MODO
NIVEL

ACTUATIVO

CONTEXTUAL

SUPLEMENTARIO

SELECTOR

SUSTITUTIVO REFERENCIAL
SUSTITUTIVO NO REFERENCIAL

DECLARATIVO

CONTEXTUAL

SUPLEMENTARIO

SELECTCR

SUSTITUTIVO REFERENCIAL
SUSTITUTIVO NO REFERENCIAL

DEFINITIVO

CONTEXTUAL

SUPLEMENTARIO

SELECTOR

SUSTITUTIVO REFERENCIAL
SUSTITUTIVC NO REFERENCIAL
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GLOSARIO DE TERMINOS: ANIMALES VERTEBRADOS

Branquias: Organcs por os cuales, los peces las larvas de los anfibios, absorben

el oxigeno disueito en el agua.

Carecer: No tener.

Columna vertebral: Conjunto de huesecillos, lamados vériebras, que unen y sostienen
el créneo y la caja toréxica de algunos animales.

Escamas: Pequefias laminas que cubren la piel de los peces y de [os reptiles.

incubar: Empoliar el ave los huevos.



Animales vertebrados

Vamos a conocer cudles son los cinco grupos. de animales vertebrados, es decir,
los animales que tienen columna vertebral.

Observa la siguiente ilustracion del chango. Vas a dibujar algunas de sus

caractenstucas como mamifero que es.
1) ILUMINA con rojo su pelo de la espalda, pues como casi todos los

mamiferos tiene su cuerpo cubierto de pelo.

2) ILUMINA con azul sus palas, ya que la mayona de los mamiferos
fienen cuatro patas.

3) ENCIERRA en un circulo a la madre, pues este changuito, como
mamifere que es, nace y se alimenta de leche de su madre. Por
¥ nacer de su madre se le considera viviparo.

K, Ademas estos changos, como los mamiferos, respiran por medio de

%, SUS pulmones.

En 1a siguiente ilustracion, observa las caracteristicas del buho que es una ave,
1) ILUMINA de rojo sus plumas de la cabeza, pues como - .
ave su cuerpo esta cubierto de plumas.
2) Con azul, encierra en un circulo sus patas y en ofro
circulo una de sus alas. Asi es, pues las aves tienen dos

patas y dos alas.
Ademds los bthos, como las demds aves, son

oviparos, estos es que se reproducen por huevos. Su
respiracion es pulmonar.

1) llumina de rojo las escamas que estan cerca de su
 cola, pues los peces tuenen su cuerpo cubierto de

escamas.
2) llumina de azul sus branquias, ya que ios peces

;- ,é : respiran por medio de ellas.
% - 3) Con lapiz, encierra en un circulo dos de sus aletas,
:-‘"- pues como sabras los peces las utilizan para moverse.
Ademas, la carpa, como la mayoria de los peces, se reproduce por medio de
huevos, o0 sea que es ovipara; pues hay otros peces que son ovoviparos, esto es que
nacen al momento de que el huevo es expulsado.

{contin(a en la siguiente pagina) 197



En la siguiente ilustracion presentamos a un animal que pertenece a los reptiles y
se [lama tortuga marina.
1) lumina con. rojo sus extremidades. La tortuga tiene
cuatro extremidades, pero otros reptiles solo tienen dos y
otros no tienien ninguna y para moverse se arrastran.
2) llumina de azul algunas de sus escamas. Su piel estd
cubierta de @scamas como [a de los demas reptiles.

Aungue vive en el agua, la respiracion de estar"
tortuga es pulmonar. Ademas es ovipara, como el rest
de los reptiles se reproduce por medio de huevos.

Por ditimo veremos una fustracion de una rana en sus tres etapas de desarrollo:
primero como huevo, luego como larva y finalmente como rana. Este animal pertenece al

grupo de los anfibios.

1) ENCIERRA en un circulo con lapiz tres huevos, pues B, o * .e
su reproduccion es ovipara. ' P 'E'-’.;» G ‘,3, ]
" - G '.‘ A

2) ENCIERRA en un circuio azul a 1a larva que respira por S
branquias y ENCIERRA en un circulo rojo a la rana que &8

su respiracion es pulmonar. >
La piel de los animales anfibios es himeda y i

algunos de ellos respiran a través de ella. Las ranas
tienen cuatro extremidades, pero otros anfibios no tienen

ninguna.
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Enseguida se presentan dos columnas. La de la izquierda contiene ilustraciones de
iimales de cada grupo de vertebrados. La de la derecha presenta los nombre de los
upos de vertebrados. Usando la regla, UNE con una linea roja cada ilustracion con su
>mbre correspondiente.

Mamifero que tiene su cuerpo cubierto
con pelo. Su respiracién es pulmonar.
Nace de su madre y se alimenta con
leche que ella produce. Tiene cuatro
patas.

Animal oviparo, perteneciente al grupo de
las aves. Su cuerpo esla cubierlo con
plumas. Respira mediante sus pulmones.
Tiene dos alas y dos patas.

Tiene su cuerpo cubierto de escamas
como los demas peces. Su respiracion es
branquial y su reproduccidn es ovipara.
Se mueve por medio de aletas.

Reptil que tiene su cuerpo cubierto de
escamas. Su respiracion es pulmonar y
su reproduccion es ovipara. Tiene cuatro
extremidades.

Animal perteneciente a los anfibios. Su
reproduccion es por medio de huevos. En
la primera etapa de su vida respira por
branquias y cuando es adulto respira por
pulmones. Tiene cuatro extremidades.
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Enseguida se presentan animales que ejemplifican los cinco grupes de vertebrados.
JIBUJA con rojo una caracteristica del grupo de vertebrado al que pertenece cada animal.

Mamifero Ave

Anfibio
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En cada ilustracidn SUBRAYA con rojo solamente las caracteristicas que
sorresponden con el grupo de vertebrados al que pertenece cada animal.

ave
anfibio

oviparo - viviparo - conpelo - oviparo - viviparo - con pelo
con escamas - con plumas - con escamas - con plumas -
respiracion branguial - respiracion branquial -
respiracion pulmonar respiracién pulmonar

pez

oviparo - viviparo - conpelo -
con escamas - con pfumas -
respiracion branquial -
respiracion pulmonar

mamifero

oviparo - viviparo - con pelo - oviparo - viviparo - con pelo
con escamas - con plumas - con escamas - con plumas -
respiracién branguial - respiracion branguial - 201

respiracion pulmonar respiracién pulmonar



Observa las siguiente ilustracion de animales vertebrades. En las lineas de
al:;ajo, ESCRIBE el nombre del grupe de vertebrados al que pertenece el animal
nimerc uno y dos caracterisficas de ese grupo. Haz lo mismo con el resto de los

PG ey W /:‘ % /75
NI

1) Nombre del grupo de vertebrados ,
caracteristicas

2) Nombre del grupo de vertebrados

caracteristicas

3) Nombre del grupo de vertebrados

caracteristicas

4) Nombre del grupo de vertebrados \

caracteristicas

5) Nombre del grupo de vertebrados 202

caracteristicas




Observa la siguiente ilustracion y realiza lo que a continuacion se te pide.

* {dentifica un animal que pertenezca al grupo de los peces,' ENCIERRALO en un
circule rojo, ESCRIBE ahi el nimero 1. Ahora EXPLICA por qué lo consideras pez:

porque;

* |dentifica dos animales que pertenezcan al grupo de los mamiferos, ENCIERRA cada
uno de ellos en un circulo azul, ESCRIBE a uno el nimero 2 y al otre el 3. Ahora
EXPLICA por qué los consideras mamiferos:

porque

* Identifica dos animales que pertenezcan al grupo de las aves, ENCIERRA cada uno
de ellos en un circulo con lapiz, ESCRIBE a uno el ndmero 4 y al otro el 5. Ahora
EXPLICA por que los consideras  aves: 503
porque,




Animales vertebrados

Cuando has ido al zooldgico, sin duda has cbservado que hay animales de diverso
tipo. Ahora nos referiremos a los animales vertebrados. Como te habras fijado, los
animales que poseen columna vertebral presentan diversas caracteristicas. De acuerdo
con algunas de dichias caracteristicas, los animales vertebrados han sido clasificados en
cinco grupos: mamiferos, aves, peces, reptiles y anfibios.

Los animales como el mono, la jirafa, el congjo y el lobo pertenecen a los mamiferos.
Seguramente has observade, en vivo o en libros, que estos animales son viviparos, es
decir, nacen de la madre y se alimentan de leche que elfla produce. Casi todos poseen
cuatro extremidades y la mayoria tienen su cuerpo cubierto de pelo. Su respiracion s

pulmonar.

Oftros animailes gue muy cominmente vemos son el canario, el guajolote, el avestruz
y el aguila. Estos animales pertenecen al grupc de las aves. ¢Has visto en alguna ocasion
los nidos que construyen en los arboles? Claro, pues las aves son oviparos, esto es que
se reproducen por huevos. Su cuerpo esta cubierto de plumas. Tienen cuatro
extremidades; dos patas y dos alas. Ademas, respiran por medio de sus pulmones.

cAlguien de tus familiares o amigos tiene una pecera? Entonces has podido
cbservar, que los peces, como el beta o los deméas peces, que no precisamente viven en
peceras, como el tiburdn, e esturién y el bacalao, tienen su cuerpo cubierto de escamas
v poseen aletas para moverse. Como viven en el agua, respiran por medio de branquias.
Estos animales, en su mayoria, son oviparos, es decir, se reproducen por medio de
huevos; sin embargo, hay alguncs que nacen al momento de ser expulsado el huevo y por

esta razon se les llama ovoviparos.

Un cuarto grupo de animales, Hlamados reptiles, no son muy comunes en nuestra
vida diaria, aunque probablemente si hayas visto alguno de ellos, al mencs en la televisidn.
Son reptiles las serpientes, las serpientes y los cocodrilos. Sabras que este tipo de
animales tienen la piel cubierta por escamas. Su respiracion es pulmonar. Son oviparos.
Y algo muy curioso es que algunos tienen dos o cuatro extremidades, pero otros carecen
de ellas y entonces para moverse se amrastran en forma ondulatonia.

Por ultimo, el quinto grupo de vertebrados, o sea los anfibios, actualmente to forman
muy pocas especies, entre ellas los sapos y las ranas. ;Has visto alguna vez un sapo?
Entonces habras notado que su piel es himeda. Estos animales son oviparos y sufren
vanos cambios durante su vida. Entre estos cambios se ha observado que en su primera
etapa (larvas) su respiracion es branquial y cuando son aduitos respiran por pulmones o
a través de la piel. Alguncs fienen extremidades y otros carecen de ellas.
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SUBRAYA el nombre que corresponda al grupo de vertebrados que se menciona
en cada ejemplo.

1) El coralillo es un animal venenoso. Su respiracion es puimonar. Su reproduccién es
ovipara. No tiene extremidades. Su cuerpo esta cubierto por escamas

ave pez reptil

2) La rémora es un animal muy aprovechado. Es oviparo. Su cuerpo esta cubierto de
escamas. Respira por medio de branquias. Para moverse utiliza sus aletas

mamifero pez anfibio

3) El jabali es muy feo. Tiene el cuerpo cubierto de pelo. Es un animal viviparo y se
alimenta de leche que su madre produce. Tiene cuatro patas. Su respiracién es pulmonar

mamifero reptil anfibio

43 La cecilia vive en América del Sur. Carece de extremidades. Tiene la piel himeda. Es
un animal oviparo, Su respiracion, de pequefias es branquial y de adultas es pulmonar

pez reptil anfibio
5) El cenzontle tiene dos patas y dos alas. Su cuerpo esta cubierto de plumas. Es oviparo.

Su respiracion es puimonar.

ave pez reptil
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Completa los siguientes enunciados, ESCRIBIENDO el nombre del grupo de
vertebrados al que pertenecen gjemplo que se describe.

1) El faisén respira por medio de sus pulmones,su cuerpo esta cubierto por plumas, es

oviparo tiene dos patas y dos alas, por lo cual perlenece al grupo de

2) Las salamadras puede tener dos o cuatro patas, su piel es hiimeda, de pequefias su

respiracion es branquial y de adulias es pulmonar, su reproduccion es por huevo, por esto

pertenecen al grupo de

3) La iguana tiene su cuerpo cubierio de escamas, es ovipara, tiene cuatro extremidades

y repira por pulmones. Este animal pertenece al grupo de

4) E! murciélago tiene cuatro exiremidades, su cuerpo estd cubierto de pelo, su

reproduccion es vivipara y su respiracidn es pulmonar, De acuerdo con estas

caracteristicas, perlenece al grupo de

5) El guppy es ovoviparo, respira por medio de branquias, escamas cubren su cuerpo y se

mueve utilizando sus alelas, por lo cual perenece al grupo de
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Lee los siguientes ejemplos y ESCRIBE en cada raya lo que comesponda.

1) Los delfines son muy buenos nadadores y perienecen al grupo de los mamiferos, porque

presentan las siguientes caracteristicas

2) Las caballas son muy veloces, viven en el agua y pertenecen al grupo de los peces,

debido a que sus caracteristicas son las siguientes

3) Los pinglinos viven en lugares muy frios, son muy buenos nadadores, y se les

considera aves debido a que sus caracteristicas son las siguientes:

4) El camaledn tiene una cola larga y cuatro extremidades, es un reptil ya que sus

carcteristicas son las siguientes:

5) Los anuros tienen cuatro patas, son anfibios debido a que sus caracteristicas son fas

siguientes:
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Completa los siguientes enunciados ESCRIBIENDO el nombre del grupo de

vertebrados al que pertenece cada ejemplo.

1

2)

3)

4)

5)

El alin, como el que comunmente comemos en enszlada, pertenece al grupo de

vertebrados denominado

Las tortuguitas que aigunos nifios tienen en peceras como mascotas, pertenecen

al grupo de vertebrados llamado

Cuando vamos al campo, por la noche a menudo oimos "cantar” a las ranas. Estos

animales pertenecen al grupo de vertebrados que se liama

En casi todos los zooldgicos encontramos jirafas. Estos animales pertenecen al

grupo de vertebrados lamado

Uno de los animales mas tiemos al nacer es el poliito. El pollo pertenece al grupo

de vertebrados denominados
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1)

2)

3)

4)

5)

ESCRIBE lo que a contthuacion se te pide.

4 Qué tendriamos que hacer para saber a cual grupo de vertebrados pertenecen los

patos?

Y si lo que quisiéramos saber es a cudl grupo pertenecen los toros ¢qué es lo que

tendriamos que considerar?

¢ Cudl es una semejanza entre las sardinas y las ranas, de acuerdo con sus

caracteristicas como vertebrados?

Escribe una razén per la cual es correcto decir que los sapos pertenecen al grupo

de los anfibios?

Escribe una razdn por la cual el siguiente enunciado es incorrecto: las cucarachas

pertenecen al grupo de vertebrados llamados reptiles.
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Animales vertebrados

Los animales vertebrados son aquellos que tienen una columna formada por
vértebras. Tanto la caja craneal con la del térax estan unidas y sostenidas por la columna
vertebral. Los animales vertebrados se clasifican en dnco grupos: mamiferss, aves, peces,

reptiles y anfibios.

L.os mamiferos se alimentan de la leche matema. Casi todos tienen el cuerpo
cubierto de pelo. La mayoria de estos animales poseen cuatro patas. Su respiracion es
pulmonar. Son viviparos, es decir, nacen de la madre.

Las aves son aviparos, esto es que se reproducen por hueves. Construyen sus
nidos para incubar sus huevos y tener a sus crias. Su cuerpo esta cubierto de plumas. Se
apoyan en dos patas y tienen dos alas. Respiran por medio de sus pulmones.

Los peces, en su mayoria, son oviparos, es decir, se reproducen por medio de
huevaos; sin embargo, hay algunos que nacen al momente de ser expulsado el huevo y por
esta razon se les llama ovoviparos. Su cuerpo esta cubierto de escamas. Respiran el
oxigeno contenido en el agua, por medio de branquias. Poseen aletas para moverse.

Los reptiles tienen la piel cubierta por escamas. Su respiracion es pulmonar. Se
repraducen por medio de huevos, o sea que son oviparos. Algunos tienen dos o cuatro
extremidades y otros carecen de ellas. Para moverse en tiemra casi todos se arrastran y

nadan en el agua.

Por dltimo, los anfibios son oviparos. La respiracién en la primera etapa (larvas) es
branquial, cuando son adultos respiran por pulmones o a través de la piel. Su piel es
hdmeda. Algunos tienen extremidades y otros carecen de ellas. En la actualidad son muy

pocas las especies de anfibios que sobreviven.
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De cada una de Ias siguientes afirmaciones, en la linea de la izquierda ESCRIBE

una V si consideras que la afirmacidn es verdadera y una F si la consideras falsa

1) Todos los peces son oviparos.

2} Los anfibios, cuando son larvas respiran por medio de branquias.

3) Algunos reptiles no poseen extremidades.

4) El cuerpo de las aves esta cubierto de plumas.

5) Algunos mamiferos son viviparos.
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COMPLETA los siguientes enunciados.

1 Se les llama a aquellos animales gue tienen columna

vertebral.

2) A los animales que son ovoviparos y se mueven por medio de alefas se les

dencmina

3) Se Haman los animales que tienen respiracion

putmonar y se alimentan de leche matema.

4) Los animales que incuban sus huevos en nidos y se apoyan en dos patas se llaman

5) Los animales que respiran a través de su piel, la cual conservan hiameda, se les

conoce con el nombra de
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CONTESTA las siguientes preguntas.

1) ¢ Cudles grupos de animales vertebrados son sclamente oviparos?

2) ¢ Cuéles grupos de animales vertebrados tienen su cuerpo cubierto por escamas?

3) ¢De cudles grupos de vertebrados, ninguna de sus especies ni en ninguna de sus

etapas de desarrcllo tienen respiracion pulmonar?

4} De cuales grupos de animales vertebrados, todas sus especies tienen por io menes dos

patas?

- . . ! . L -
5) Cusles grupos de animales vertebrados tienen su craneo unide a su {orax por medic

de la columna vertebral?
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Vamos a suponer que en tu escuela, préximamente habra una exposicidn de
Ciencias Naturales, cuyo punto de interés seran los animales vertebrados. A los alumnos
de fu salén les toch representar por medio de maquetas un zoologico que debe tener cinco
secciones: apiario {aves), mamiferos, serpentario {reptiles), acuario (peces) y anfibios.
Enseguida, segun corresponda a cada seccion, MENCIONA dos especies de animaies
que incluirias ahi y lo que pondrias en ese lugar {(vegetacién, minerales, ambientacion,
etc.) para simular gue los animales vivirian bien.

APIARIO

MAMIFEROS

SERPENTARIO

ACUARIO

ANFIBIOS
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Contesta las siguientes preguntas

1) ¢ Qué tendrias que saber para afirmar que un vertebrado dado es un reptil?

2) . En qué te fijas para saber a cudl grupo de vertebrados pertenece un determinado
animal?

3) ¢ En qué son diferentes los anfibios y los peces?

4) ¢ Cual es una semejanza entre (0s peces y los reptiles?

5) ¢ Qué necesitas hacer para saber si un animal es mamifero?
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CRITERIOS PARA LA CALIFICACION DE LAS PRUEBAS

ANIMALES VERTEBRADQS

Nivel Modo Actuativo Modo Declarativo Modo Definitivo
Con- |1-4, 2-5 1) reptil 2) pez, NFE, 2}V,
textual 13 - 2, 4 -3, 3} mamiferg, 4) gnfibio, (3)V, 4V,
5 -1. 5) ave. ) F.
ISuplelCualquier caracteristicalt) ave, 2} anfibio, 1) vertebrados, 2) peces,
rmentg correspendiente. Pori3) reptil, 4) mamifero, || 3) mamiferos, 4} aves,
ko ejemplo: pelo deli5) pez. 5) anfibios.
mamifero, el ala del ave,
escamas del reptil, gotitas
ide humedad de la piel de!
lanfibio, aletas del pez.
Selec-|Subrayar TODAS  y[Por lo menos 1 caracte-f 1) las aves, ios reptiles y
ftor solamente las siguientes jristica de las subrayadas oj los anfibios;
lcaracteristicas: 2 no subrayadas: 2) los peces y los reptiles;
ANFIBIO: oviparo yl1} son viviparos, sej3)los peces,
respiracién pulmonar, jiglimentan _de  lechell4) las aves;
puede o© no estar ’materna y su respiracion|| 5) los mamiferos, las aves,

s puimonar;
) estan cubiertas d

respiracién branguial ;
IAVE: oviparo, con plumas

mas, Son oviparas, su
respiraciébn es branguial,
ienen sletas;

3) tienen plumas, tienen 2
atas dos alas, su
respiracion es pulmonar,
on oviparos;

)} tiene escamas, su
respiracion es pulmonar,
s oviparo, aigunos tienen
extremidades;

5) su piel es himeda, son
oviparos, su__respiracion
rimero es branguial

v respiracién pulmonar;
lePEZ: oviparo, con
scamas y respiracion
branquial;

MAMIFERO:  viviparo,
puede o no estar "con
pelo”, respiracién
oulmonar,
REPTIL:

lescamas y
lpulrnonar.

oviparo, c¢on
respiracion

. iel, o sufren cambios.

los peces, los anfibios y
los reptiles.
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Susti- |Nombre y dos caracte-
tutivo  [risticas correspondientes
2t grupo gue presenten los
e fe- janimales ilustrados:
rencial i1)REPTILES; 2) AVES,
3) MAMIFEROS,
l4) PECES, 5) REPTILES.

1) peces, 2) reptiles,
3) anfibios, 4) mamiferos,
5) aves.

Por lo menos dos especies
de cada uno y por lo
menos una cosa de
ambientacion.

Algo equivalente a:
1} y 2): coémo es su

Susti- LEieccién correspondiente
itutivo lo que se pide vy

iustificacion con base a
o las caracieristicas del

animal seleccionado
Refe-jacorde a su grupo de
rencial jvertebrado (igual que en

B3).

respiracién, como se
reproducen, de qué estd
bierta su piel {con do
e éstas); o 1) ver qu
iene dos patas y dos alas,
ue tiene plumas, gue es|
oviparo y Que  su
respiracién es pulmonar;
2) que tiene pelo, 4
iextremidades, es vivipar
y se alimenta de leche
materna.
33 tienen columnal
\vertebral, o son oviparos,

de pequeifios su
respiracién es branquial;
} porque su piel e
humeda, o porque en I:]
primera etapa su
respiracion es branquial v
espués es puimonar o
por la piel;
5) porque no  son
ertebrados, o porque no‘
ienen escamas.

1) que tiene escamas, que
es oviparo y que su
respiracién es pulmonar;
2) con dos de éstas: en
cdmo es su respiracién,
coémo se reproducen, de
qué esta cubierta su piel ;
3) con una de éstas:

-que la respiracién de log
anfibios es  pulmonan
después de la primera
etapa v la de los peces
siempre es branguial,
-Qque algunos anfibios
tienen extremidades v
otros no y los peces tienen
aletas,

-que no todos los peces
son oviparos y todos los
anfibios si lo son, que los|
peces tienen escamas vy
los anfibios no;

- que los peces viven en el
agua y los anfibios viven
en el agua y en la tierra
4) que su cuerpo estd
cubiertoc por escamas;

5) que es viviparo o que se
alimenta de leche matema.
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TEXTO ACTUABLE
PRUEBAS: MODO
NIVEL

TEXTO CONSTATIVO
PRUEBAS: MODO
NIVEL

TEXTC DEFINICIONAL
PRUEBAS: MODO
NIVEL

TEXTO 3: LAS FUERZAS

ACTUATIVO

CONTEXTUAL

SUPLEMENTARIO

SELECTOR

SUSTITUTIVO REFERENCIAL
SUSTITUTIVC NO REFERENCIAL

DECLARATIVO

CONTEXTUAL

SUPLEMENTARIO

SELECTOR

SUSTITUTIVO REFERENCIAL
SUSTITUTIVO NO REFERENCIAL

DEFINITIVO

CONTEXTUAL

SUPLEMENTARIO

SELECTOR

SUSTITUTIVO REFERENCIAL
SUSTITUTIVC NO REFERENCIAL
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Combustidn:

Fuerza:

Opuesta:

Representar:

Remarcar:

Viga:

GLOSARIO DE TERMINOS: LAS FUERZAS

Accion de arder.

Cualquier accion que modifica el estado de reposo ¢ movimiento de

un cuerpo.
Contraria.

Presentar algo de manera simbdlica.
Volver a marcar lo que ya esta marcado.

Pieza larga de metal, madera o cemento que se utiliza para sostener

techos o pisos en las construcciones.
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L as fuerzas

Vamos a conocer algunos aspectos sobre las fuerzas. Primero diremos que para
jue un cuerpo se mueva se necesita aplicar fuerzas. Las fuerzas se representan por
nedio de flechas, la punta de la flecha indica hacia donde actla la fuerza o sea la
fireccion que lleva la fuerza.

Observa la siguiente ilustracion y reahza lo que se indica.

R 1) REMARCA con rojo la flecha del carrito hasta la

mano del nifio.
A este tipo de fuerzas se les llama fuerzas colineales ya
que actdan en la misma linea o direccién.

Ahora observa la siguiente ilustracion y realiza 1o que se te pide.

1} TRAZA con rojo una flecha que comience
en el suelo y termine con su punta en la mano
del muchacho que va adelante.
2) TRAZA con rojo otra flecha que comience
en el suelo y termine con su punta en la mano
del muchacho que va atras.
3) TRAZA con azul una flecha que comience
:n la viga que llevan cargando los muchachos y termine en el suelo.

A este tipo de fuerzas se les llama paralelas, ya que actian de manera paralela y
:n direccion opuesta.

Por dGltimo, observa la siguiente ilustracion y realiza lo que se indica.

o == 1) TRAZA una flecha roja desde la parte
Zl} superior de la pifata hasta la mano del
- muchacho de ia izquierda.

\ 2) TRAZA otra flecha roja desde la parte
superior de la pifata hasta la mano del
muchache de la derecha.

3) TRAZA una flecha azul hacia abajo, desde
la parte superior de la pifiata hasta donde

sminga la pifiata.
A este tipo de fuerzas se les lama concurrentes, es decir, que salen o se unen en

n punto formando angulos.
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Enseguida se presentan dos columnas. La de la izquierda contiene ilustraciones
situaciones de cada tipo de fuerzas. La de la derecha presenta los nombre de los tipos de
fuerzas. Usando la regla, UNE con una linea roja cada ilustracion con su nombre
correspondiente.

Fuerzas colineales que actdan en la misma
linea o direccidn.

Fuerzas paralelas que actian de manera
paralela y en direccion opuesta.

Fuerzas concurrentes que salen o se unen
en un punto formando angulos.

Fuerzas paralelas que actian de manera
paralela y en direccion opuesta.

Fuerzas colinezles que actian en la misma
linea ¢ direccion.
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Enseguida se presentan si{uaciones que ejemplifican uno de los tres tipos de
fuerzas. En cada ilustracién TRAZA con rojo las flechas que representen las fuerzas

correspondientes con su nombre.

. ji * ‘_ﬁa
Rk

2N -

fuerzas colineales fuerzas paralelas

el THemil
[ [ | CE

fuerzas colineales
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En cada ilustracién TRAZA con rojo solamente las flechas gue representen

correciamente las fuerzas correspondientes con el nombre que se indica.

fuerzas colineales fuerzas paralelas

fuerzas colineales
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Observa la siguiente ilustracion e identifica las cinco partes que estan encerradas
en un circulo. Después, en cada una de as cinco partes, TRAZA con rojo las flechas que

representen las fuerzas que se estan aplicande y ESCRIBE con rojo el nombre de dichas

fuerzas.
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Observa la ilustracion de la siguiente pagina y realiza lo que a continuacion se te
pide.
* [dentifica una parte de la ilustracién en donde se estén aplicando fuerzas concurrentes,
ENCIERRALA en un circulo rojo, ESCRIBE ahi 2l nimero 1, TRAZA las flachas que
representen las fuerzas que se estan aplicando. Ahora, EXPLICA por qué consideras que
esas son fuerzas concurrentes:

porque

* |dentifica dos paries de la ilustracién en donde se estén aplicando fuerzas paralelas,
ENCIERRA cada una de las dos partes en un circulo azul, ESCRIBELE a una el nimero
2 y a la otra el nimero 3, TRAZA las flechas que representen las fuerzas que se estan

aplicando. Ahora, EXPLICA por qué consideras que esas son fuerzas paralelas:

porgue

* [dentifica dos partes de la ilustracion en donde se estén aplicando fuerzas colineales,
ENCIERRA en un circulo con ldpiz cada una de las dos partes, ESCRIBELE a una el
nimero 4 y a la ofra el nimero 5, TRAZA las flechas que representen las fuerzas que se

estan aplicando. Ahora, EXPLICA por qué consideras que esas son fuerzas colineales:

porque
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Las fuerzas

Para que un cuerpd se mueva se necesita aplicar una fuerza. Como se muestra en
la ilustracion, para que un automovil se mueva se necesita aplicar una fuerza que se
origina como resuttado de la combustién de la gasolina.

Las fuerzas se representan por medio de flechas. La punta de las flechas indica
hacia donde actia la fuerza, es decir, hacia el lugar al que se mueve el cuerpo.

La fuerza que se aplica para que el automdvil se mueva, como se muestra en la
ilustracion, se representa con una flecha con la punta hacia donde se dirige el objetc.
Como indica fa flecha, 1a fuerza achila en una sola direccién o linea. A este tipo de fuerzas
se les lama fuerzas colineales.

Cuando cargamos 0 jalamos algo, nosotros aplicamos una fuerza en la direccién
contraria a la fuerza que el peso del objeto aplica. Asi, la fuerza que nosotros aplicamos
la representamos con una flecha hacia donde estamos maviendo el objeto y la fuerza que
aplica el objeto la representarmnos con una flecha hacia el sentido contrario. Asi, a las
fuerzas que actizan de manera parafela y en diferente direccién se denominan fuerzas
paralelas.

Existe otro case, por ejemplo cuando Pepe y Ménica cargan a Miguel: Pepe aplica
una fuerza hacia él al subir de los brazos a Miguel, Monica aplica una fuerza hacia ella al
subir de los pies a Miguel, y el peso del cuerpo de Miguel aplica una fuerza hacia abajo.
Estas fuerzas se representan asi: trazamos una flecha desde los brazos de Miguel hacia
Pepe, trazamos otra flecha desde los pies de Miguel hacia Monica, y una tercera flecha

-desde la ¢intura de Miguel hacia abajo. De esta manera, a las fuerzas que salen 0 se unen
en un punto formando angulos se les llama fuerzas concurrentes.
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SUBRAYA el nombre que comesponda al tipo de fuerza que se menciona en cada

ejemplo.

1) Jorge esté levantando una caja pesada. Para levantarla, él aplica una fuerza hacia arriba
y el peso de la caja ejerce una fuerza hacia abajo
fuerzas colineales fuerzas paralelas fuerzas concurrentes

2) Karla se mece en la hamaca que esta atada a dos arboles de su jardin. Su peso sobre

la hamaca ejerce una fuerza hacia abajo, una parfe de la hamaca ejerce una fuerza hacia

la arriba a la derecha y la otra parie ejerce una fuerza hacia la amba a la izquierda
fuerzas colineales fuerzas paralelas fuerzas concurrentes

3) Cuando Diego patea la pelota, él aplica una fuerza de su pie hacia ia pelota
fuerzas colineales fuerzas paralelas fuerzas concurrentes

4) Ei arbo! que esta afuera de la Biblioteca ya esta muy viejo y corre el peligro de caerse.
Los mozos de la escuela quieren trozar una rama alta. Entonces Pedro amarra una soga
gruesa a esa rama y aplica una fuerza hacia abajo y a ta izquierda de la rama, Luis amarra
otra s0ga gruesa a esa misma parte de la rama y aplica una fuerza hacia abajo y a la
derecha, y la rama ejerce una fuerza hacia arriba

fuerzas colineales fuerzas paralelas fuerzas concurrentes
5) Lorena pega un timbre postal a la carta que le va a mandar a su prima. Ella humedece

el timbre y con su mano aplica una fuerza para pegario en el sgbre

fuerzas colineales fuerzas paralelas fuerzas concurrentes
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Completa los siguientes enunciados ESCRIBIENDQO el nombre del tipo de fuerzas

al que pertenece cada ejemplo que se describe.

1) Karen lleva sus libros a la escuela en una mochila con rueditas, la fuerza que ella aplica

para jalar su mochila es una sola direccidn, por lo cual se llama

2) Rodrigo necesita colgar un cartel a {a entrada del saldn. Entonces, é ha pegado dos
cordeles en el centro de 1a parte superior del cartel y el otro extremo de los cordeles los
amarmo, uno en la parle superior derecha del marco de la puerta y el otro cordel en la
parte superior izquierda de la puerta. El cartel ejerce una fuerza hacia abajo, un cordel la
ejerce hacia arriba a la derecha y el otro hacia arriba a la izquierda. A este tipo de fuerza

se les llama

3) Sonia arrulla a su hermano Memo. Sonia aplica una fuerza hacia amiba y el peso del
cuerpo de Memo ejerce una fuerza hacia abajo. A esta fuerzas las denominamos

4) A Jaimito e encanta subirse a los columpios. Cuando él se pasea en el columpio, las
cadenas que estan sujetando el asiento ejercen fuerza hacia arriba y el peso de Jaimito
sobre el asiento ejerce una fuerza hacia abajo, a8 estas fuerzas se les denomina

5) La fuerza que origina la gasolina para que la motocicleta camine se dirige en una sola

direccion, entonces a esta fuerza se le lama
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Lee los siguientes ejemplos y ESCRIBE en cada raya lo que corresponda.

La senora Goémez necesita mover una maleta que estd muy pesada y ella sola no
puede hacerlo. Les pide a sus amigas que le ayuden a encontran una solucién.

1) La sefiora Frias ie dice que podrian moverla si aplicaran fuerzas paralelas, es decir si

las dos

. Asi podrian vencer la fuerza que el peso de la

maleta ejerceria.
2) La sefiora Méndez propuso que mejor aplicaran fuerzas concurrentes, o sea que ella

ataria una cuerda al asa de la maleta y la senora Gomez ataria otra cuerda al asa de ja

maleta. Entonces, lo que hiciero fue que

‘Asi entre las dos podrian vencer la fuerza que el peso de la maleta ejerceria.

Mauricio invitd a sus primos a pasar con €l el fin de semana, Los primos trajeron
un balén de volibol con su bolsa de malla que tenia dos cuerdas para ceirarla. Entonces
se pusleron a idear las maneras en las que podian jugar con ef baldn, utilizando o no la

bolsa y ayudandose o no de otros objetos.
3) Pepe organizé un juege en el que se utiliza el baldn sin la bolsa, aplicando fuerzas

colineales. Entonces el juego que propuso consistié en

4} Mauricio propuso un juego en el que se utiliza el balon adentro de ta bolsa, aplicando

fuerzas concurrentes. Lo que hicieron fue que

y la tercera fuerza la ejerceria el peso del baldn,
5) Federico, como Pepe, prefirid jugar con el baldn sin la bolsa, aplicando fuerzas

paralelas. El propuso que
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Completa los siguientes enunciados ESCRIBIENDO el nombre del tipo de

fuerzas al que pertenece cada ejemplo.

1) ¢Cémo se llama el tipo de fuerzas que apiicamos con nuestros dedos cuando

abrimos o cemramos unas tijeras?

2) Cuando botamos una pelota, [a fuerza que aplicamos con nuestra mano se flama

3) En e! juego mecanico "sube y baja”, los dos nifios que estan, uno en cada asiento

aplican fuerzas llamadas

4) Para levantar una mesa grande, un muchacho la levanta de un extremo y otro

muchacho del offo extremo, 0 sea gque aplican fuerzas denominadas

5) La sefiora que pasea a su bebé en una carreola aplica fuerzas que se llaman
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ESCRIBE lo que a continuacion se te pide.

%) Cuando se necesita levantar un objeto muy pesado, ;qué se tiene que hacer para saber

qué tipo de fuerzas se pueden aplicar para moverio?

2) Y cuando lo que se necesita es arrastrar ese objeto pesado, ¢qué se tiene que hacer

para saber qué tipo de fuerzas se pueden aplicar para moverio?

3) Cuando entre dos muchachos suben la pifiata para que los nifios le peguen, ;Cudl es
la relacion entre las fuerzas que aplican ambos muchachos?

4) Escribe una razén por la cual es comrecio decir que les camiones caminan gracias a que
se aplican fuerzas colineales.

Porque

5) Escribe una razon por 1a cual el siguiente enunciado es incomecto: cuando la madre

carga en sus brazos a su hijo se aplican fuerzas concurrentes.

Porque
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De cada una de las siguientes afirmaciones, en la linea de la izquierda ESCRIBE

una V si consideras que la afimacion es verdadera y una F si la consideras falsa

. Las fuerzas paralelas se aplican en direccién opuesta.

2. Las fuerzas solo las pueden aplicar las personas.

- Cuando las fuerzas salen de un punto se llaman colineales.

4 Zon flechas se puede representar a las fuerzas.

-+ Las fuerzas concurrentes se aplican en una sola direccion.
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Las fuerzas

Para que un cuerpo se mueva se necesita aplicar una fuerza. Las fuerza pueden
ser aplicadas por algin sujeto ¢ bien pueden originarse como resultado de la combustion
de alguna sustancia, tal como la gasolina.

Las fuerzas se representan por medio de flechas. La punta de las flechas indica
hacia donde actia la fuerza, es decir, hacia el lugar al que se mueve el cuerpo.

Dependiendo de ia refacién que guarda la direccién de las fuerzas aplicadas, éstas
pueden clasificarse en tres tipos.

Al primer tipo de fuerzas se les llama fuerzas colineales. Actian en una sola
direccién o linea. Estas fuerzas se representan alineadas, con una o varas flechas con
la punta hacia donde se dirige el objeto que se esta moviendo.

Al segundo tipo de fuerzas se les denomina fuerzas paralelas. En esfe caso, las
fuerzas actian de manera paralela y en direccion opuesta. De esta manera, estas fuerzas
se representan de manera paralela: una fuerza se representa con una flecha hacia donde
se esta moviendo el objeto o sujeto y la fuerza que ejerce el objeto o sujeto se representa
con una flecha hacia el sentido contrario.

Un tercer tipo de fuerzas lo constituye las fuerzas concurrentes. Consisten en
fuerzas que salen o se unen en un punto formando angulos. Estas fuerzas se representan
partiendo de un punto comdn: con dos flechas en el mismo sentido (hacia arriba o hacia
abajo) pero en direccion opuesta (una hacia la derecha y |a otra hacia la izquierda), y una
tercera flecha en el sentido opuesto a las otras dos (hacia abajo ¢ hacia amba).
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GOMPRLETA los siguientes enunciados

) se representan con flechas, la punta de la

iecha es lo que indica el lugar hacia donde se gjerce la fuerza.

3} Las fuerzas que se unen en un punto se llaman

3) Cuando las fuerzas se ejercen alineadas y de manera opuesta se les lama

1) Las fuerzas que forman anguios se denominan

W A las fuerzas que actltan en una direccién se les conoce con el nombre de
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CONTESTA las siguientes preguntas.

SQuiénes o qué pueden ejercer fuerzas?

¢ Cudles tipos de fuerzas se caracterizan por incluir por lo menocs dos fuerzas?

¢ Cuéles tipos de fuerzas tienen como requisito tener direccion diferente?

¢ Cuéles tipos de fuerzas se representan con flechas?

¢ Cuéles tipos de fuerzas se aplican en la misma direccion?
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Seguramente que has oido hablar de las piramides de Teotihuacan. También has
fo decir que los indigenas las construyeron utilizando bloques de piedra muy grandes y
imamente pesados. Imagina que los arquedlogos te piden que les expliques algunas
ciones de formas en las que los indigenas pudieron transportar esos grandes y pesados
oques. Enseguida, MENCIONA una manera en que {0 crees que posiblemente fas
nsportaron aplicando cada una de las fuerzas que se te indican.

JERZAS PARALELAS:
ANERA 1

ANERA 2

UERZAS CONCURRENTES:
ANERA 1

IANERA 2

UERZAS COLINEALES:
AANERA 1
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CONTESTA las siguientes preguntas,

) ¢, Qué tendrias que saber para afirmar que las fuerzas que se estan aplicando son

oncurrentes?

7} ¢ En qué te fijas para saber a cudl tipo pertenecen unas fuerzas dadas?

) ¢ Cual es una diferencia entre las fuerzas colineales y las concurrentes?

1} ¢ Cual es una semejanza entre las fuerzas paralelas y las colineales?

3) ¢ Qué necesitas hacer para que las fuerzas que apliques sean colineales?
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CRITERIOS PARA LA CALIFICACION DE LAS PRUEBAS

LAS FUERZAS

INivel

Modo Actuativo

Modo Declarativo

Modo Definitivo

Con-
textual

1-204, 2-105,
3-1005, 4 -2 04,
5 -3.

1) fuerzas paralelas,

2} fuerzas concurrentes,
3) fuerzas colineales,

4y fuerzas concurrentes,
5) fuerzas colineales.

1)V,
3)V,
5) F.

2)F,
4V,

Suple
menta

rio

1) una hacia abajo de la
mano del muchacho de la
izquierda y la otra hacia
miba de la mano del
muchacho de la derecha
) una del extremo
izquierdo hacia la mano,
lotra del extremo derecho
hacia la mano y la tercera
del centro hacia la mano
3) hacia donde va el
camidn
4) una del centro hacia la

Hiczquierda y la ofra del

entro hacia la derecha
) hacia la izquierda

1) colineal, 2) concurrente|
3) ¥ 4) paralelas,
5) colineal

1) Las fuerzas,
2) concurrentes,
3) paralelas,

4) concurrentes,
5) colineales

ISelec-
or

1) hacia la derecha
2} hacia arriba y hacia

bajo,

3) del centro hacia los
nifios y hacia el papalote
) hacia el cuello de la

ballena, hacia el barco y(arriba a la izquierda (o

hacia los seficres,
5} hacia la izquierda

1) la jalaran, la empujaran

la levantaran en la
misma direccién

} una jalar hacia arriba a
la derecha (o solo a lg
erecha) y la otra hacigl

olo a la izquierda)
) aventarla con el pie, o
la mano, o etc.
} atar una cuerda a lo alto]
laderechaylaotraalo
Ito a la izquierda
5) une empujaria hacia un
lado y otro hacia el lado)
puesto.

1) algln sujeto (personas,
animales) y la combustidn
de algo (aparato).
2)paralelas y concurrentes
3)paralelas y concurrentes
4) las tres o colineales,
paralelas y concurrentes.
5) colineales




Susti-
ftutivo

1) la gria: concurrentes,
flechas a) derecha de
abajo hacia abajo la punta
superior, b) del extremo
izquierdo de la cuerda
{:;cia la punta y c) del
remo derecho de la
lcuerda hacia la punta
2} el sefior serruchando:
paralelas a) de la mano
jhacia la tabla y b) opuesta
} el sefior pintando:
lineal a) del rodillo hacia
bajo ¢ hacia ariba
) el sefhor cargando el
adrillo: paralelas a) de la
mano hacia arriba y b)
puesta
5) el sefior con la polea:
oncurrentes a) de la
polea hacia arriba, b} de Ja
nolea hacia los ladrillos y
) de la polea hacia la

rRefe-
rrencial

1) paralelas
Y colineal,
F.) paralelas,
1) paralelas,
5) colineales

Cualguier manera que
cumpla con los requisitos
de [as fuerzas requeridas:
1 y 2) dos fuerzas en
direccién opuesta
(empujandolas})

3 y 4) tres fuerzas que
salgan ¢ se unan en un
punto (jalandolas de dos
puntos a partir de un tercer
punto de la piedra)

5) fuerzas en una sola
direccién (utitizando algo
para hacerla rodar)

manoc
ISusti-J1) que estén trazadas
tutivo rrectamente  las 3
echas y que Ila
no justificacion las incluya
y 3) que estén trazadas
Refe-lcorrectamente  las 2
rencial fflechas y que la

‘iustiﬁcacién las incluya

] M y 5) que esté trazada
comectamente !z fiecha y
que la justificacion la
incluya

1) con gqué o quiene
entas y con ellos en qué
ireccién se  pueden
plicar fuerzas

) con qué o quienes
entas y con ellos en que

ireccion se  pueden
pltcar fuerzas

3) que una direccién es|
iguai  (arriba,  abajo,

s opuesta (a la derecha
la izquierda)
) porque se aplican en
na sola direccidon
5} porque solo se aplican
Eos fuerzas opuesias y n

delante o afras) y la otr?)’

res que se unen o salen
e un punto

1) que son tres fuerzas,
que salen o se unen de un
punto, formando &ngulos
2) cuantas son y hacia
donde se dirigen

3) las colineales se dirigen
en una sola direccion y las
concurrentes en 3, o las
colineales estan alineadas
y las concurrentes estan
en diversas direcciones.
4) que ambas: se dirigen
en al menos en una
direccion o0 que mueven
algo o que son fuerzas.

5) aplicarlas en una sola
direccién.




