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I. I N T R o D u c c I o N • 

I.l. LA LECTURA DESDE LA PERSPECTIVA SOCIAL. 

/ La lectura al igual que el lenguaje hablado ~ una "fo:nna "'\ 
• 1 -=:::::::::.... 

~~ón" que aparece en el hoi!&..~ en base .a...J.. pe.i:Q!U>.=. 

ción de signo_s_q~e -~P-~~~~ta -directamente a la realidad. Es i!! 
.-----------· - - -

dudable que la lectura (señal de la realidad que se ve a trav~s 1 -- ---·- . ·~- - - . 
de un signo ~ico que la re resen~a) multiplica enonnemente -

el poder específico de expresión que ha transfonnado a la espe­

cie humana (Braslavsky, 1962). / 

( La utilidad de la lectura tiene una fundamental relevancia 

social por se.r ~sta una de las fo!'ID.as de comunicación más em­

pleadas y difundidas por la mayoría de las culturas del mundo 

actua1.L 

En la actualidad, la mayoría de los individuos viven inmer ----------·- --· ----- ----· -- -
_sos en una "culturB; letrad~", ya que, el solo hecho de salir a / 

la calle es suficiente para mostrar la presencía constante de -

la escritura a su alrededor. Su valor social es tal que no ·po­

dría pensarse en prescindir de ella. 

En la vida diaria el hombre actual hace uso tanto del len­

guaje hablado as! como del lenguaje escrito. As!, por ejemplo, 

el individuo realiza cotidianamente una serie de actos de lectu 

ra para poder desenvolverse, adecuada y satisfactoriamente, en 

su medio social, bajo situaciones tales como leer el diario pa­

ra informarse de las noticias; leer los letreros de las calles 

para encontrar una dirección que se busca; leer los letreros de 

los camiones para saber la ruta que caminan; leer la carta del 

mend de alg6n sitio donde se va a comer; leer los letreros los 

cuales indican la clase de "comercio" o "negocio 11 (tiendas, ta­

lleres, etc.) de algán lugar ; et c. 
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1.2. LA IMPORTANCIA DE LA LECTURA EN LA EDUCACION. 

En nuestra sociedad, la escuela. tanto a nivel formal como ) 

a nivel no-formal, tiene por lo glmeral la funcion primordial. -

de educar a los individuos insertos en ella. As! mismo, la e s ­

cuela es la encargada de real i zar la tarea específica de la an-

seBanza de la lectura y la escritura como una forma de educa __ 

c160. Por lo tanto , la escuela es una de las instituciones res_ 

ponsable de la adquisición del tipo de repertorios de habilida­

des de la lectura y la escritura. 

El estudio del proceso de adquisici6n de repertorios de _ \ 

lectura y escritura e s bastante fundamental , por que el enseñar 

a leer y escribir s i gue siendo una de las tareas más específica 
- 1 

mente escolares, ya que estas habilidades son precurrentea báei 

eaa para el establecimiento y desarrollo de otras conductas _ _ 1 
\ "acad~micas· más complejas , así como para la adquisici6n de nue 

vas áreae de conocimiento para el individuo, tales como la fís! 

ca , las matemáticas , la h1storia, etc. 

Es relevante el estudio del proceso de la lecto-escri tura, 

por que ~ste representa uno de los problemas más importantes _ 

que aqueja al sistema educativo, ya que éste es uno de 109 fac_ 

tores fundamentales que dependiendo de su éxito o fracaso esco­

lar influye de gran manera en problemas tal es como "el aueenti.!! 

mo , la repetinencia y la deserci6n", 109 cuales ee considera _ 

causan la subinstrucci6n y el analfabetismo en la mayoría de la 

poblaci6n de América Latina (Perreiro y Teberosky, 1979). 

• A continuación se menciona algunos datos oficiales perten~ 

cientes al "Decimo Censo General de Población y ViVisnda de 

1980 " (Secretaria de Programaci6n y P~supuesto, .'xico, D. P.) 

referentes a la s ituación educati va de )(~xico que serviran para 

enmarcar la prohlemát ica: 

, 
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1. - Poblaci6n de perBona~ de 15 años de edad o mayores segón 

condici6n de analfabetismo. 

A) En la Renública lilexicana . 

Nrunero Porcentaje 

Poblaci6n Total 38,324.335 100 '1> 

Alfabetas 30,183,552 78.8 ~ 

Analfabetas 5.570,934 15 ~ 

No Especificado 2, .389,849 6. 2 ~ 

Bl En el Distrito Federal. 

Nómero Porcentaje 

PoblaciÓn Total 5.907,922 100 ~ 

Alfabetas 5,397,737 91 . 36 f. 
Analfabetas 324 , 248 5.48 1-
No Especificado 185 , 937 3.14 ~ 

el En el Estado de MéXico. 

Nrunero Porcentaje 

Poblaci6n 'l.' otal 4 , 134 , 827 100 ". 

Alfabetas 3 . 338,749 80. -'4 .,. 

Analfabetas 525 , 295 12. 70 f. 
No Especificado 270,783 6 . 53 f. 

En estos datos , se consider6 al término "alfabetismo". en 

el sentido estricto de que para designar alfabeta a una perso_ 

na es necesario que sepa leer y escribir un mensaje sencillo, 

es decir, que debe comprender lo que redacta . Po~ lo que se re 

fiere al anal fabetismo, aqu! s610 se tom6 en cuenta a la pobl! 

ci6n de personas entre 15 años de edad o más . 
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2.- Poblaci ón de pe rsonas de 6 a 14 años de edad segón aptitud 

para leer y e s cribi r. 

A) En la ReEÚblica Méxicana. 

NÓlnero Porcentaje 

Población Total 17,499, 923 100.,. 

Saben Leer y E,!! 
cribir 12,8 02,460 7 3. 36 .¡. 
No Saben Leer y 
Escribir 3,120, 791 17 .88 .,. 

No Especificado 1,576,681 9.,. 

B) En el Distrito Federal. 

NÓlnero Porcentaje 

Población Total 2,087, 793 100 .,. 

Saben Leer y E,!! 
cribir 1, 7 36,006 8 3.15 .,. 

No Saben Leer y 
Escribir 209, 963 10.05 .,. 

No Especificado 141,824 6.79 f. 

C) En el Estado de México. 

NÓlnero Porcentaje 

Población Total 2,01-9, 065 100 .,. 

Saben Leer y E,!! 
cribi r 1,524,889 75. 52 f. 
lfo Saben Leer y 
Escribir 295, 234 14.62.,. 
No Especificado 198,942 9.85 fa 
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l.3. UNA APROXIIUCI ON PSICOLOGICA PARA LA LECT URA. 

1. 3.1 . El análisis experimental Y aplicado de la conducta. 

La capacidad del hombre para cambiar el mundo en que vive 

es ónica, El hombre ha aprendido a fabricar herramientas y ar­

mas; a const ruir casas y máquinas; a organizar insti tueiones 8,2 

ciales y pol íticas; etc. En todos estos C8S0S la conducta del -

hombre ha operado sobre su medio Y. precisamente por eso, su -

conducta subsecuente tambi~n se ha modificado. Esta acci6n recí 

procs entre conducta y medio es lo que caracteriza la conducta 

operante, la cual resulta afectada por BUS consecuencias ambien 

tales. La conducta operante guarda una íntima correspondencia -

con lo que se he llamado conducta voluntaria o ints"lcional;" por 

tanto, es conducta de fundamental interés y el principal foco -

de atenci6n en el análisis expel~mental de la conducta._ 

Un enfoque radicalme~te nuevo, y de reciente desarrollo en 

la psicología es el "conductismo". Este más que un lP~todo cien­

tífico es una posici6n filos6fica. ~echaz6 consideraciones que 

inten t aban explica r la conducta en funci6n de acontecimi"entos -

mentales, por que éstos no eran accesibles a la manipulaci6n ni 

a la medici6n . 'En vez de ellp, trat6 la conducta como tema apa.!: 

te y que debía estudiarse desde un punto de vista meramente con 

ductual . Dio por sentado ' que la conducta estaba determinada por 

la relación del organismo y su medio y que el m'todo propio pa_ 

ra analizarla debería fundarse en medidas objetivas y reproduc! 

bIes. 

La psicología como ciencia de la conducta, debe su desar~ 

110 a las contribuciones de la filosofía, la rísica y la biolo_ 

gía. La formulación esencial de la posici6n conductista depen­

dió en gran medida de la biologia. Su tratamiento de la conduc­

ta ee construy6 sobre los reflejos, esto es, la rela~ióh eetílP~ 

lo-respuesta estudiada experime~talmente por Schenov y Sherrins 
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ton, y elaborada por Bekhterev y Pavlov en el análisis de loe -

reflejos condicionados. Watson, el fundador del conductismo , se 

apropi6 esta reflexología y la inco rporó a eu sistema. La cla~ 

dad y vigor combativo de BU postura , en pugna con las concepci~ 

nes mentalistsa de BU 4poca, lo convirtieron en un hombre clave 

para la pSi,cología científica illodeInB. Del conductisilI.o de '''at_ 

Bon derivan los s istemas de Tolman, Guthrie, Hull Y. en general, 

tod o lo que e8 ha dado en llamar "teorías del aprendizaje". En 

41 tiene, en gran parte, su fundamento la exigencia metodo16gi­

ca de Skinner. 

El llamamiento de Wataon, negando la utilidad de la mente 

oomo materia de estudio de la ciencia, ha tenido, y sigue te- -

ni.ndo, una notable resonancia en loa psicólogos preocupados 

por conferir a la psicología el mismo rigo r metodológico del 

que disfrutan desde hace t iempo otras ciencias; sin embargo, el 

conductismo de Wataon no pudo dar cuenta, con propiedad, de 18 

conducta voluntaria intencional, y esta falla limitó la acepta­

ci6n. 

Loa planteamientos de Skinner contribuyeron a la formaciÓn 

de un nuevo conductiemo que comenzó a ocuparse de fen6menos que, 

hasta entonces, no S8 habían creído suceptibles de tratamiento 

científico. Por ejemplO, el nuevo conductismo no rechazó la pO­

sibilidad de estudiar los acontecimientos íntimos que ocurrían 

en el interior del organismo, sino que, en vez de ello, aplicÓ 

la t~cnica del análisis de la conducta operante a la conducta _ 

verbal y tambi'n a la manera c6ao las prácticas de una comuni­

dad verbal pueden determinar la relaci6n de dicha conducta ver_ 

bal con los acontecimientos privadoS. Así, se abrieron horizon­

tes a sorprendentes innovaciones te6ricas y tecnológicas, bacia 

una ciencia efectiva de la conducta. 

El enfoque sld.nneriano de la psicología se caracteriza por 

loe siguientes puntos: a) enfoque ateórico 1 descriptivo de la 

psicología; b) discriminación entre condicionamiento operante y 
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respondiente, reducido éste fil t .imo a una parte mí nima de la CO!! 

ducta t otal del organismo; c) considerar que las leyes genera­

les del aprendizaje son las mismas para cualquier organismo, s~ 

a cual sea su especie; y d) desconfianza frente a las técnicas 

estadísticas . 

El análisis experimental de la conducta se propone demos­

trar la validez de su tratamiento controlando experimentalmente 

la conducta~ ,~ r:::: 1 - ~l '-f \,.. 1 

1 ~n base a os principios experimentales que rigen la con-

ducta (análisis experimental de la conducta) se han desarrolla­

do un conjunto de técnicas de modificaci6n de conducta que ha 

recibido la denomina ci6n de análisis conductual aplicado. Las 

técnicas básicas se derivan del condicionamiento operante; de 

gran efectividad tanto en animales como en seres humanos. 

El análisis conductual a plicado se desarrolla a partir de 

la observaci6n de 3 cambios fundamentalest 1) un cambio en el -

medio, que influye en el organismo (estímulo); 2) un cambio en 

el organismo que se traduce en alguna forma de comportamiento 

observable (respuesta. o conducta); y 3) un nuevo cambio en él 

medio, efecto de dicha conducta (consecuencia). A esta relación 

se le conoce como la triple relaci6n de contingencia, piedra 

gular del análisis experimental y aplicado de la conducta . 

El análisis conductual aplicado es objetivo y funcional. 

Siempre hace referencia, en primer lugar, a descripciones de a­

contecimientos mensurables y cuantificables. La objetividad del 

análisis exige siempre la más clara especificación física posi­

ble de los estímulos del medio y de las conductas del organismo. 

El análisis es funcional, por que procura relacionar una condu~ 

ta con varios estímulos o viceversa, y formula la relación en -

forma de una función.- Así, la conducta resulta ser una función 

de los estímulos previos y de las consecuencias ambientales. 

~ (1968 } t&~~d!'A. "lo que la psicología puede o-

frecer hoy a la e da 
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V9JL-educadores algo más que un CO~~El-tXUC08-pa~ 

seí\nn:z.a oJal-coma-"pr.e.miª-L-bu~mruLAjuucione_~. Bi j ou de atacs -
~ 

el he cho de que, cuando alguien aplica el análisis conductual a 

la educaci6n, está utilizando un enfoque Que: al posee una fil~ 

sofía de la ciencia identificable; b) emplea diseí\os de inveat~ 

gaei6n ba~oB en la conducta individual del sujetor e) adopta 

una t eoría de l a conducta humana; y d ) tiene procedimientos pa­

ra BU aplicaci6n, basados directa y totalmente en los conceptos 

y principios de tal teoría. Tambi~n, él asevera que el educador 

profesional debería estar al corriente con respecto a estas 4 -

características del análisis conductual y del análisis conduc­

tual aplicado si desea hacer uso de este enfoque. 

En sI artículo de ~ld.nner.> "el manejo de contingencias en 

el sa16n de clases " (en Bijou y Rayek, ..!:2W, se JU:...-~~ . ­

contribuciones específicas de un enfoque conductual a la ense­

ñanza, dentro del sa16n de clases. Aqui, Skinner critica las -

práCtiC! 8 de la IIDseñanzs_eILla..-escue.le ~ of.r.ece la alternativa 

s~rida por el análisis conductual aplica~o. Tambi~n, sui~~~ 
que se debe dar una mayor a tención a las iMplicaciones de las 

m~tiples consecuencias que tienen las respuestas del niño en 

~ ~uela,_ y a los antecendentes de! aprendizaj.! , que incluye.u 

"los objetiv08 y programas educacionales, y l os facto~jLcontex_ 

tuales de la escuela y del sa16n de clases. 

1.3.2. Conducta verbal; Lectura. 

A continuaci6n, en la presente secci6n s e comenta resumida 

mente una parte de las consideraciones más importantes de las _ 

aseveraciones desarrolladas por Skinner (1957 y 1974) en rela­

ciÓn al comportamiento humano más importante, al cual lo ha de ­

nominado como "Conducta Verbal": 

Los hombres actóan en el mundo y lo cambian, y a su vez e~ 

tos son cambiados por las consecuencias de sus actos. La cOndU~ 

ta altera el ambiente por medio de acciones mecánicas, 1 sus _ 
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pro piedades o dimensiones con frecuencia se relacionan en forma 

directa con los efectos producid~ a . Sin embargo , l a mayo r parte 

del tiempo una pers ona actóa s610 en forma indirecta sobre el -

ambiente del cual sur gen l as Últimas consecuencias de su condu~ 

tao Su efecto prima rio lo ejerce sob re otros hombres . En vez de 

ir a una fuente de agua, una persona que t iene sed simplemente 

"pide un vaso de agua "; o sea , emi te una conducta que produce 

cierta pau~a de sonidos, l os cuales , a su vez, inducen a otra 

persons a llevarle un vaso de agua. Los sonidos mismos son fáci 

les de describir en t énninos físicos; pero el vaso de agua lle­

ga al hablante s610 como resultado de una serie compleja de e­

ventos que incluyen la conducta del oyente. 

El comportamiento que es efectivo solamente por la media_ 

ci6n de otras personas, tiene tant a s propiedades distintivas , -

dinámicas y topográficas ~ue se jus t ifica ~ue le demos un trat~ 

miento especial. El t~rmino Conducta Verbal posee muchas cosas 

a su favor. Su sanción etimo16gica no es demasiado poderosa , p~ 

ro estudia principalmente a l hablante individual y, sea que el 

usuario del t~rmino l o sepa o no, especifica una conducta que _ 

está moldeada y ~antenide por sus consecuencias mediadoras . Una 

definici6n de conducta verbal que Be refiere a ésta como la COE 

ducta que es reforzada a trav~s de la mediaci6n de otras perso­

nas, necesita, ciertos refinamientos. Tal definición no nos di ­

ce mucho acerca de la conducta del oyent e; pero, una descrip- -

ci6n adecuada de la conducta verbal necesita cubrir la parte de 

la cond~cta del oyente que sea necesaria para explicar la con_ 

ducta del hablante . Las conductas del hablante y del oyente , t~ 

madas en conjunto , forman lo que podría denominarse episodio 

verbal total. No hay nada en este tipo de episodio ~ue sea más 

que el comportamiento combinado de dos o más individuos. Nada 

"emerge" en la unidad social . El hablante puede ser estudiado 

cuando actóa como oyente , y el oyente cuando actúa como hablan­

te . Las descripciones separadas que resultan , completan el epi -
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sodio, en el cual participan ambos. 

Para diferenciar a la conducta verbal del lenguaje, &1 

cual t iene carácter de cosa (algo que la persona adquiere y po­

see), un p~~to de vista productivo es considerar que la conduc­

ta verbal es "comport!:lm.iento". S6lo tiene un carácter especial 

por que lo. refuerzan sus efectos sobre las personas (iDicia1msa 

te, otras personas, pero más adelante la misma persona que ha­

bla). Como resultado, está libre de las relaciones espaciales, 

temporales y mecánicas que se dan entre el comportamiento ope­

rante y las consecuencias no sociales. 

Al definir la conducta verbal como aquel comportamiento -

que está reforzado por mediaci6n de otras personas, no especif! 

camos ninguna torma, modo O medio. Cualquier movimiento capaz -

de afectar B otro organismo puede ser verbal. La conducta vocal 

verbal es la forma más comdn de comportamiento. La conducta au­

dible no vocal (por ejemplo, golpear las manos para llamar a un 

sirviente o hacer sonar un clarín) y los gestoa son verbales, -

aunque no formen parte de un lenguaje organizado. Escribir a ~ 

no o a maquina puede ser un acto en esencia verbal o una trans­

cripción de una forma verbal previa. El sefialar las palabras es 

una acci6n verbal, como sin duda lo es todo acto de saBalar, d~ 

do que es efectivo dnicamente cuando altera el comportamiento -

de alguien. La definici6n cubre tambi~n la manipulaci6n de obj~ 

tos físicos que se lleva a cabo debido al efecto que tiene so­

bre la gente , como en el uso de arreos ceremoniales, por ejem­

plo. En el caso de cualquier medio, la conducta es tanto verbal 

como no verbal al mismo tiempo; no verbal en los efectos que p~ 

see sobre el medio ; verbal en el efecto dltimo que tiene sobre 

el observador. 

La probabilidad de que una respuesta verbal determinada o­

curra en un momento dado es el dato básico para predecir y con­

trolar la conducta; en un análisis funcional, tal probabilidad 

es la otvariable dependiente ot. Tambi~n, las condiciones y even-
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tos que se deben estudiar con el fin de logr ar l a predicción y 

el control de la conducta verbal s on: el condicionamiento y la 

ext inción, el control de estímulos, la motivación y emoción, y 

el control a versi vo. 

En grar. na rt e de la conducta verbal, una fonna determinada 

de respaesta no produce un reforzamiento especifico y, por tan­

to, e s r elativamer.t e independiente de cualquier estado especial 

de privación o de estimulación aversiva. En ve z de esto, el cog 

trol lo e j ercen los estímulos anteriores. Así, los estímulos 

previos son importantes en el control de la conducta verbal; y 

lo son por que entran en una contingencia triple de reforzamie~ 

to que puede expresarse en la forma siguiente: en presencia de 

un estimulo determinado, una respuesta dada va seguida de mane­

ra característica de un reforzador determinado. Tal contj.ngen­

cia es una propiedad del ambiente. Cuando esta contingencia pr~ 

valece, el organismo no sólo adquiere la respuesta que logra el 

reforzador, sino que tal respuesta tiene mayor probabilidad de 

emisión en presencia del estímulo previo. El proceso por el 

cual ésto ocurre se denomina "Discriminación de Estímulos", y 

se ha estudiado exhaustivamente en la conducta no verbal. Al a­

nalizar el control de estímulos de la conducta verbal, conviene 

distinguir entre los casos en los cuales los estímulos de con­

trol son verbales, y aquéllos en los que no l .o son. Las respue.!! 

tas que están bajo el control de estímulos verbales audibles o 

escritos son clasificadas a qui en 3 categorías principales que 

son: la conducta ecoica, la textual, y la intraverbal. 

Conducta Textual. 

__,,.¿_un texto es un tipo común de estimulo verba l que controla 

la conducta verbal. Cuando un niño aprende a leer, se estructu­

ran muchas operantes verbales en las cuales las respuestas esp~ 

cificas caen bajo el control de estímulos visuales. Un texto 

~uede estar en forma de dibujo s, de pictogramas formales, de j~ 

roglificos, de caracteres o de las letras. o símbolos de un al~ 
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S· beto ~onético. El r-epen;0ri o tex t ual mi!"! i ~o ¿epe:".d erá de la. na­

\ -:;uralew de l texto . -­Un hablante que c!3'tá bajo el co::.t!'ol ¿e un t exto es , oñvi.= 

mente , U.''l lector. Su cond'.l.C1;a en r e apuest a a tal e s est!r:¡u}.os -

verbale s 

Aquí nos 

lada por 

pueó'e presenta r muchas caracterí sticas in"ceresantes. -

i~te resa s610 su conduc~a vocal , t a l como está contro~ 
el estímulo escrito e ~rcs~~'!I0 el tTnin;-;;le';;'" 1 

generalmente ae refiere a muchos procesos al ~r.is~:! o tie:npo , aquí 

usare mos el término más estre cho de conduc ta tex-¡; ual, !:n l a oP!, 

ranta textual, entonces, una respuesta vocal 9stá bajo el con­

trol de un estímulo verbal escrito o i mpreso. 

La conducta textual general~ent e primero se refue!'za por -

razones explícitamente "educacionales ". La c::mduc~a textual re ­

cibe refuerzo no educacional cuando a ~a perso~a se le paga p~ 

ra que lea en un acto pdbl ico , para q~e le lea a un Ciego, etc . 

Sin duda , la conducta textual está reforzad~ tan fuertemente , -

que es probable que uno lea no 5610 cartas , l ibros y peri6dicos. 

sino carteles sin importanci a, pro~gBk~das en el tren, y carte ­

leras. La conducta textual puede " ser reforzada ta~bién po r que 

ayuda a la adquisici6n de otro tipo de ~yerantes verbales. Asi . 

el texto evoca oonducta verbal bajo condiciones que conducen a 

otro tipo de control . La. importanoia de los repertor1.os verba ­

les generadoa por los textos (o el papel que j ue gan las respue~ 

tas textuales en 1.a adquisici6n de conducta verbal ) se ob Rerva 

en el omnipresente 1.ibro de t exto, y er. l a presencia de libre­

rías y bibliotecas de las inatituclone s educat i vas . 

~ La lectura de un tex to escrito po r uno ~ismo ea algo t~~ -

frecuente que su importancia no puede paaar desapercibida. Con 

frecuencia creamos un texto (to~mos notas) para controlar nues 

tro propio comportamiento posteriormente . Por ej~mplo , nos re ­

cordamos a nosotros mismos que t enemos que hacer algo , o nos a _ 

yudamos a decir al go, como ocurre a1. dictar una conferencia o _ 

al recorda r un pasaje que hemos leido. 

------
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I ¡Comprensión. 

1/) En el sentido simple del ténnino, una persona ha compren~ \ 

do lo que dice o habla otra cuando lo puede repetir c orrectame~ 

te . En un sentido un poco má s complejo , la persona comprende si 

responde apropiadamente , Y puede hacerlo Maio entender porqu~ -

lo dice lO. Pa ra comprender el porqué, l a persona debe conocer a,! 'r 
go acerca de las variables que controlan la situación, ace rca 

de l as circunstancias bajo las cuales ella misma lo diría . En 

este sentido, una persona llega a comprender un texto difí ci l 

cuando , ley'ndolo y releyéndolo , adquiere una tendencia cada -

ve z mayo r a deci r lo que dice el texto . ~ 

1.3.3. Aplicaci6n de los principios del anál isis conductual 

apl icado para el estudio de l a lectura. 

Entre las primeras aplicaciones del análisis expe rimental 

de la conducta sobre programas tanto para la ad~uisici6n como 

para el mantenimiento de la conducta textual, se hace eVidente 

el csracter "t1emostrativo" de l os principios del análisis expe_ 

rimental de la conducta de dichOs eatudios. En otras palabrae, 

eatos experimentos no se preocuparon por un análisis expe rimen­

tal de la conducta, sino más bien, por demostrar que 108 princ! 

pi os de &ste pOdían ut ilizarse para el establecimiento de la 

conducta textual. isí, varios de los estudios sobre conducta 

textual tuvieron como principal objetivo inveatigar el efecto 

de las condiciones de reforzamiento sobre tal conducta. 

Staate , Staats , Schutz y Wolf (1962) reali zaron un trabajo , 

con 6 niños de 4 años de edad, para estudiar la conducta te x __ 

tusl bajo diferentes condi ciones de reforzamiento; en donde se 

prob6 la efectividad de reforzadores extnneecos. Para este fin, 

Be entrenÓ en i gualaciÓn a la muestra a 3 de l os sujetos, en u­

na condiciÓn de no-re fo r zamiento (sÓlo se presentaron aprobaci2 

ne s verbale s como reforzador social) , y lusgo, f ueron entrena­

dos en una condici Ón de refor~iento (se le dieron fichas a _ 

/ 

\ 
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los su j etos, las cuales eran cambiadas por comestibles y jugue­

tee). A los otros J suj e tos se l ee entren6 tambi~n en i guala- -

c16n a la muestra; primero bajo la oondiciÓn de re!orzamiento, 

despu~s en no_re forzamiento, y finalmente sobre reforzamiento . 

Aquí. fue demost rado que se produ jeron resul tados análogos a a_ 

quellos pr~ducidos en procedimientos de condicionamiento ope~ 

te comunes ; lo cual indica , que 106 principios operant es pueden 

ser estudiados en esta área significante de conducta humana. ~ 

Posteriorment e, en otro estudio, Staats, Minke, Piuley, ~ í 
Wolf y Brooke (1 964). prueban la eficacia y la durabilidad de -

los sistemas de reforzamíento, laa características del procedi­

miento experimental y las técnicas de regi stro sobre un progra­

ma d. lectura (en base a un m'todo fonéti co)~ 3 niños de 4 años 

de edad fueron sometidos a un procedimiento de igualación a la 

muestra para al antrenamiento en adquisición de lectura, en don 

de se aplicó un sistema de reforzamiento de economía de fichas. 

Los resultados de este estudio muestran que: a) el sistema de 

reforzamiento solucionó el problema primordial involucrado en 

mantener la conducta de los niRos sobre largos períodos de tiem 

po, de modo que la conducta compleja puede ser estudiada; b) 

loe materiales de lectura y s~ preeentación mostraron suficien-

te control experimental; y c) los registros de lss respuestas _ 

de lectura constituyeron una medida sensitiva de la oonducta e~ 

tudiada .. 

Inmediatamente despu's, S~aate. Pinley, Minke y _olf (19-

64), analizaron loe efectos de distintos programa~ de reforza_ 

miento sobre la taea de respuesta de lectura. 4 niños de 4 aftos 

de edad fueron entrenados primero bajo un programa de reforza_ 

miento continuo, y despu's se les aplic6 a cada uno un programa 

m61tiple diferente, l oe cuales fueronl 1) CRP-EXT; 2) CRP_VR¡ _ 

3) CRP-VI¡ y 4) Va_VI. Los resultados de esta investigación in­

dican ser similares a los de preVios estudios (Perster y Sk1n­

ner, 1957) en relación al efecto de los programas m61tiple; y -
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que los principios y técnicas de condicionamiento operante pue _ 

~en ser extendidos al estudio de significantes conductas huma­

nas (específicamente, en la adquisi ciÓn de lectura) . 

En los estudios hasta aqui revisados, podemos observar que 

~St08 sÓlo se preocuparon por demostrar que 1ss respue stas tex_ 

tuales entrenadas 80n tan operantes como la presi6n de la pal~ 

,ca. Desde luego, se debe admitir la importancia de dichos estu­

dios demoatrativos, ya que ~St06 S8 realizaron durante una épo­

ca en la cual muchos investigadores S8 preocupaban por determi­

nar si "ciertas" conductas humanas serían tambi~n operantes. Es 

decir, si los principios del condicionamiento operante dsscu_ -

biertos en la conducta animal podían extrapolaree a la conducta 

humana. 

Otros trabajos más recientes a los anteriores (Gray, Baker 

y Stancyk , 1969 ; Holt, 1971; Berner y Grimm, 1972;- Garcia, Gu­

ti~rrez, Ort!z, Vil1arreal, Rivera y Salgado, 1973; y tahey y _ 

Drabman, 1974), son ejemplos de estrategias desarrolladas alre­

dedor de los principios del reforzamiento. Los resUltados de t~ 

lea estudios demuestran la aplicaci6n y eficacia de los princi­

pi os del condicionamiento operante en el adiestramiento para la 

lectura, bajo COndiciones a nivel aplicado, es decir, en situa­

ciones ubicadas en el contexto escolar~ 

jt....Ju t el Lf ~ .. \ .. 
I.3.4. Repertorios precurrentes y de apoYO para la lectura • 

.... I <lL;' O ~.v,., o~ 
' .' Para enseñar ~e'ePminad~ cgbducta no basta solamente con 

disponer de una situaci6n adecuada para desarrollar el procedi_ 

miento de manera 6ptima. sino tambi én se debe tener en cuenta 

cuáles son las conductas que posee el sujeto antes de iniciar _ 

el programa de enseftanza. Por l o tanto , al iniciarse un progra­

ma debe especificarse la necesidad de que el suj eto cuente con 

ciertas conductas sin las cuales no es posible deaarrollsr el _ 

programa. Rs tas ~onductas, que se denominan precurrentes, con­

sisten la mayoría de las veces en conductas especI ficas que el 
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sujeto debe mostrar de manera inequf..voca~Sin embargo, existe ~ 

tro ti po de repert orios conductuales que no son tan específicos 

de la situación particular de un programa de enseñanza a otro. 

Tales repertorios son generalizados en tanto que son indepen- -

dientes de cualquier programa particular, y constituyen la base 

para el desarrollo de conductas precurrentes específicas. A es­

tos repertorios se les denomina de ~ (en ocasiones, parte -

de dichos repertorios pueden constituir en s! mismos conductas 

precurrentes).jr,os repertorios generalizados de apoyo más impoE 

tantea son: a) imitación;: b) seguimiento de instrucciones; c) ~ 

tención; y d) discriminación. / 

La identificación y entrenamiento de• las conductas requeri 

das como condición previa al aprendizaje de la lectura son de -

gran interés para el educador (Heilman, 1961; Hush, 1965; De -

Boer y Dallman, 1970;. y Jones, 1971 ). Dentro de este contexto - ( 

se han estudiado variables como: 1) el nivel de madurez intelec 

tual; 2) la salud física con un énfasis en la agudeza visual ]- 1 
auditiva; 3) la madurez sociaÍ y emocional; y 4) los anteceden- ¡ 
tes educativos de la familia (Rayek, 1974). 

Varios investigadores han considerado específicamente a d~ 

tenninadas clases de conducta como repertorios precurrentes pa­

ra el aprendizaje de la lectura. As!, por ejemplo, Ribes (1972) 

indica que el repertorio de entrada en el programa de lectura -

debe incluir el repertorio vocal correspondiente a cada una de 

las palabras que constituyen el vocabulario del programa;' se d~ 

be haber concluido el programa de discriminaci6n visual;: y el -

sujeto debe ya de poseer repertorios de imitación, de seguimie~ 

to de instrucciones y de atención.L!or su parte Speller (1976), 

menciona que pueden considerarse como precurrentes del reperto­

rio textual las siguientes clases de conducta: l) discrimina- -

ción visual de figuras, en donde el sujeto debe igual.ar una fi­

gura con otra idéntica; 2) discriminación visual de palabras es 

critas, en donde el sujeto debe igualar una palabra con otra i-
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déntics (Berner y Grimm , 1912; y Sidman y Creason, 1973); Y 3) 

imitaci6n verbal vocal, en la que se establece un repertorio i­

mitativo de tipo vocal ( Garci a, 1973) o conducta ecoica ( Skin­

ner, 1957). Finalmente , Rayek (1974) enuncia que las conductas 

de atenci6n son un prerrequisito importante generalmente identi 

ficado en el análisis de programas para el aprendizaje de la -

I.3.5. Efectos del tamaño de la unidad verbal en la adquisi ­

ci6n y generalizac16n de la lectura. 

En el análisis experimental de la conducta uno de loe pro- "-¡ 
pósitos más relevantes para el estudio de la conducta de leer 

es el que BS refiere a la velocidad de adquisici6n y al de la -

gene ralización de tal repertorio adquirid~La consideración de 

ambos aspectos es bastante importante. Por lo que se refiere a 

la velocid~, es una ventaja grande el conocer el tamaño de la 

unidad verbal más adecuada , para poder entrenar repertorios coa 

ductuales de lectura más rápido, o sea, en menor tiempo. En el 

caso de la ~n~ra)izac~n, la importancia se refiere a que no 

es posible en el entrenami ento de la lectura oral presentarle a 

los sujetos cada una de las palabras que se considera que ellos 

leerán posteriormente; por lo tanto, es necesario un entrena __ 

miento que parta de un repe rtori~ básico, el cual permita que 

ante nuevas y diversas combinaciones de estímulos verbales se 

den las correspondientes combinaciones de respuestas verbales, 

sin requerir tales respuestas de un entrenamiento adicional. 

Galván, L6pez y Ribes (1 975) exploraron los efectos del t~ 

maño de la unidad verbal sobre le velocidad de adquisici6n y la 

~eneralizaci6n de la conducta de leer. El estudio se realiz6 _ 
'-con 5 niftas y un niño que cursaban la educaci6n pre_primaria, 

mediante un diseño intrasujeto , en donde cada sujeto se expuso 

a un programa de entrenamiento independien t e para los 3 tipos _ 

de unidades textuales (letras, s ílabas y palabras). Los result~ 



18 

dos o~~nidoa indican que la velocidad de adqUisición de ~ 

tura no se vio afectada por el tamafio de la unidad verba1...! ex_ --cepto en el C8eo de las palabras para 2 ~, los sujetos; y la oS!. 

neralizac16n-de:La lectura fue mayor para las letras ye!labas, 

que para las palabras. 

l!0Bte.riorme!lte. Dorantes (1981) realizó un tn.bajo pareci-

do a l ,anterior, el cual investig6 el efecto que el tamaBo de la 

unidad verbal entrenada tiene Bobre la generalización y la vel.Q. 

cidad de adquisición de la le.ctura (en el presente caso, la CO!;! 

ducta de leer un lenguaje abstracto), en una situaci6n de aso_ 

ciaci6n de figurae abBtracta~Eete estudio se llevó a cabo con 

3 alumnas que cursaban el sexto semestre de la carrera de pBic~ 

logia de la E.N.E.P. Iztaeala, las cuales fueron entrenadas so­

bre de un procedimiento de igualación a la muestra, en donde se 

utilizaron figuras de 1, 2 Y 4 rasgos, con el fin de tener ex~ 

rimentalmente, a nivel de figuras abstractas. las corresponden_ 

cias de letras (1 rasgo), sílabas (2 rasgos) y palabras (4 ras_ 

gos ). En relaci6n a la velocidad de adquisici6n los resultados 

no son concluyentes. Sin embargo, aquí se consideran 3 posibles 

explicaciones: la primera consiste en que ~ tamaí'l.o de la uni- '1 
dad verbal no afecta a la velocidad de adquisici6n;41a segunda 

apoya la hip6tesis de que no es tanto el ndmero de elementos _ 

(es decir, el ndmero de rasgos) 6nicamente el que determina la 

velocidad de adquisici6n, sino que afectan el n6m.ero de sesio_ 

nes anteriores ya entrenadas o el orden del entrenamiento; y la 

tercera señal a que 108 datos obtenidos se pudieran deber a fa- L, 

llss metodo16gicas, tales como el cri terio de estabilidad y la 

naturaleza del material empleado. Los resultados CaD respecto a 

la generalizaci6n de las unidades (l, 2 Y 4 rasgos), en este ca 

so son claros, ya que 'stos muestran que se obtiene mayor gene _ 

ralizaci6n ~do ee entrena la unidad mínima (ee decir, las f1 

guras con menor ndmero de rasgos~ 
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1. 3. 6. Transferencia de control de estímulos para la adquisi­

ci6n de la lectura. 

La expresi6n "trans ferencia de c ontrol de estímulOs ", pue _ 

de ser utilizada para re f erirs e a esas situaciones en las que -

el control adquirido por un cierto e stímulo, 8e de s plaza hacia 

otro u otros e s t ímulos diferentes mediante un procedimiento de 

desvanecimiento (~errace, 196)&; Y More y Goldiamond. 1964) o -

para reíen"e a situaciones en las cuales se obtiene el mismo 

efecto a~ cuando no se utilice desvanecimiento (Terrace, 19-

6Jb; y Legan, 1971). 

En el segundo caso, el término "transferencia" e s un sin6-

nimo de "generalización ", por lo que sería conVeniente restrin­

gir la aplicaci6n del tármino en cuestión s610 a las situacio­

nes en las que 8e utilice un procedimiento de desvanecimiento -

ya ses aditivo o sustractivo (Díaz, 1914). 

De esta forma. el tfrmino transferencia viene Q ser un s i­

nónimo de lo que Hay y 5idman (1911) han llamado "moldeamiento 

de estímulos"; y como tal, es un U:nIIi.no descriptivo de un pro­

ceso en el ~ue variaciones sucesivas en el valor de un estímulo 

(la dimensión que si rve como base para el desvanecimiento), p~ 

den conducir a valores diferentes de probabilidad de respuesta 

en presencia de una dimensi6n de estímulo diferente a la dimen_ 

siÓn ante la cual se estableci6 inicialmente dicha respuesta • 

• cDowell (1968) investig6, con 22 sujetos con una media de 

edad de 6 aftos, que cursaban la educación pre-escolar, un mfto_ 

do programado de lectura, en el que las respuestas correctas Be 

Bobredeterminaron desde un principio por medio de estí~ulos su-~ 

plement arios . Cuando los datos observados mostraron que el pro­

gram~ fue efe~tivo para ense ñar l a l ectura de 14 palabras de l a 

historia de "rici tos de oro y los J osos", se de s vaneció los es 

--­t~os ecoicos y tactuales para eval uar los efectos específi-

coe de 'stos dentro del programa. Los resultados mostraron que 

tales estímulos no fueron necesarios para que l a mayoría de 108 
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niños completaran el programa con buen ~xito. Kl autor sugiere 

que el fuerte control intraverbal que demostró la mayoría de -

loe sujetos sobre la historia, puede, en parte, mostrar la apa­

rent e ausencia de efectividad de los estimulos ecoicos y tact~ 

lea. 

En el, trabajo de Corey y Sbamow (1972) se investigó 

fectos del desvanecimiento en la adquisición y retenci6n 

lOB ~ 
de le. 

lectura oral. El estudio se realizó con 2 grupos de niños consi 

dsrados como ~o le ctores" y ~ue asistían a una guardería, 108 

¡', cuales fueron sometidos a un experimento diferente cada grupo, ?t-

en donde S8 compararon los efectos de 3 procedimient os diseña. 

dos para enseñar reapueetas textuales, que Sonl a) la sobrepos! 

016n de estimulos pictóricos e impresos; b) el desvanecimiento 

de estimulos pictÓricos ; y e) respuestas observacionales abier­

tas (tocar) hacia la palabra objetivo. Los resultados de este -

trabajo mostraron que los niBos adquirieron y retuvieron mejor 

la conducta de lectura oral cuando se utilizÓ el ~p~ro"".'.","·~.Cn~t,o 

de desvaneCimiento , que cuando se utilizÓ el de su e .9J!i_ciÓn •. ----y que las respuestas observacionales no tuVieron ningdn efecto. ~~ -Díaz (1974) llevÓ a cabo un trabajo cuyo objetivo fue el -

de mostrar una forma de adquisiciÓn de respuestas textuales me­

diante la transferencia del control de. estímulos. 4 rdi'l.os (2 u­

tilizados como sujetos experimentales y los otros 2 como suje_ 

tos control) de 6 afios de edad, que no pOdían leer, fueron en­

trenados bajo un procedimiento que consistiÓ en la presentación 

de figuras con sus respectivos textos, en donde se requería que 

el sujeto uniera con el lápiZ el punteado tanto de l a figura c~ 

mo del t exto (es decir, que escribiera). Durante el entrenamieE 

to se realizÓ el desvanecimiento de los puntos que formaban la 

palabra escrita. Los reeultados del presente trabajo indican _ 

que se logró transferir, mediante un procedimiento de desvanec! 

miento sustracti vo, el control de estímuloe de un estímulo Vi­

sual no verbal sobre una respuesta verbal (tacto), hacia el coa 



21 

trol de la misma respuesta verbal por un e s tímulo vi sual verbal 

(texto), en otras palabras, aquí se most r6 una forma de adquisi 

c16n de respuestas textuales mediante la transferencia del con­

trol de estimulos. 

En el estudio de Galván y Ribes (1974) se utilizó una ver­

si6n modifi cada de un programa de lectura diseñado originalmen­

te para niños con retardo en el desarrollo (Ribes , 1972 ) ¡ tal -

programa se basa en un procedimiento de i gualaci6n a la muestra 

en donde se maneja el color como estí mulo sobre i mpuesto , el - -

cual se desvanece progresivament e. Aquí , ee evaluó la efectivi­

dad del procedimiento empleado , así como la de los sistemas mo­

tivacional es añadidos a l programa base . En este estudio partic! 

paran 14 niBos , con edades de entre 4 años 3 mssss a S años 4 -

meses , los cuales fueron asignados a 4 grupos diferentes: GRUPO 

P. Y P.D . , expuestos exclusivamente al material académico; GRU­

PO p.r. , expuestos a un sistema de puntos (fichas) ya material 

académico ; y GRUPO M. T. , expuestos a los procedi mi entos acostu! 

brados en la enseñanza primaria (sin puntos y sin material QCQ­

Mmico). Los datos de esta i nvesti gaci6n indican l o siguien.te : 

el grupo sin pr ograma {M. T.) muestra ser notablemente superior 

en la ejecuciÓn de lectura con relaci6n a 108 otros 3 grupos -

con programa (P. , P. D. Y P.P .) , o sea, que los programas de le~ 

tura retardaron la velocidad de adquisición; y , entre los gru_ 

pos con programa , el grupo con fichas (P.P.) mostr6 tene r mejor 

ejecuci6n en un principio, sin embargo , esta superioridad pro­

porci onada por el sistema mo~ivacional se borra al r etirar l a _ 

programaci6n en los grupos P. y P. D. , que muestran en ese mome~ 

to una aceleraci6n semejante a la del g rupo M.T. 

1. 3. 7. 
'- Q qC¡/ 

~álieis de las variables implicadas en la lectu~. 

Tradicionalmente , los programas para la enseHanza de la _ 

lectura se han ocupado muy poco del análisis de las va~ables _ 

implicadas. Dicho anál i si s es de fundamental importanci a, por _ 

é~ 

/ 
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que permite incluir a la comprensi6n de lectura dentro de un -

programa para el establecimiento de la conducta textual . En o­

tras palabras, el análisis de las variables implicadas en la 

comprensi6n de lectura permite incorporarla a una tecnología 

de la enseñanza de la lectura (Spel1er, 1976). 

En acuerdo a Sidman (1971), se considera que la lectura -

es un tipo de relaci6n estímulo-respuesta, en la cual los estí 

mulos controladores son palabras visuales (textos). Dentro de 

\ 

este tipo general de relación E - R pueden identificarse va- 3 
rias subcategorías. En sí, todas las relaciones existentes y -

subcategorías se clasifican de la manera siguiente: 

I) Repertorio de tactos (motor), en donde el sujeto debe seña­

lar la figura que corresponde a una palabra presentada vocal­

mente por el experimentador. 

II) Repertorio textual (lectura auditivo-receptiva), en donde 

el sujeto debe señalar una palabra impresa o escrita que co- -

rresponda a una palabra presentada vocalmente por el experimeE 

tador. 

III) Repertorio tacto-textual (comprensión de lectura), en do~ 

de el sujeto iguala una figura con una palabra impresa o e-scri 

ta. 

IV) Repertorio -texto-tactual (comprensión de lectura), en don~ 

de,. el sujeto iguala una palabra impresa o escri. ta con una fi8;!! 
/ 

ra • . 

V) Repen;orio de tactos (vocal), en donde el sujeto debe emi­

tir una respuesta vocal que corresponde a una figura presenta­

da por el experimentador. 

VI) Repertorio textual (lectura oral o nombramiento oral de p~ 

labras), en donde el sujeto emite una respuesta vocal ante una 

palabra impresa o escrita presentada por el experimentador. 

En conclusión, los repertorios son: 2 de tactos, 2 de tex 

tos y 2 de tactos-textos (ver esquema de la figura No. 1). 

En base a varios estudios (Sidman, 1971; Sidman y Cresson, 

( 
\ 
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1973; Sidman Cresson y Willson-Morris, 1974; y Speller, 1976), 

los cuales consideraron las subcategorfas de las relaciones -

E - R de la conducta textual, en donde se manipularon alguna 

de ellas, se concluye que el establecimiento de la relación II~ 

como de las relaciones III y VI dan lugar a la comprensión de 

lectura (re l ación IV), siempre y cuando se hallen previamente 

establecidas las relaciones I y v. Los dat os de Sidman y sus -

colaboradores al igual que los de Speller permiten plantear lo 

siguiente: una vez establecidas las relaciones I y V, cualqui~ 

ra de las relaciones manipuladas ( la II, la III o la VI) es -

suficiente para establecer la comprensión de lectura, pero no ) 

se puede afirmar que alguna de ellas sea necesaria, puesto que 

la manipulación de cualquiera de las 3 tiene el mismo resultado. 
I 



PALABRAS 

A U D I T I V A S 

H A B L A D A S A L 

SUJETO) 

II 

CUADROS 

V I S U A L E S 

III 

PALABRAS 

V I S U A L E S 

IV 

VI 

NOMBRA MIE NT O 

O R AL 

H A B L A D O P O R 

E L S U J E T O ) 

P I G U R A No. l. Esquema d' relaciones de las variables implicitas en l a l ectura 

(tomado de Sidman, 1971). 
1\) 
.p. 
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II. u B I e A e I o N D E L P R O B L E M A • 

. / " "'-
El objeto del pre sente tema de estudio se hizo en base a -

l a i mportancia de la adquisici6n de la comprensión de l conteni­

do del text o en un acto de lectura, ya que sin l a comprensi 6n, · 

l a lectura no tendrí a objeto de ser corno u.na forma de me di~ci6n 

entre el individuo lector y los objetos y even t os refe ridos por 

la escritura. Por lo tanto, l a razón o causa de la lectu ra con­

siste tanto sobre su funci6n contextual, como primordi al ment e -

en su funci6n sustitutiva referencial. Así, le. lectura al igual 

que el lengua j e hablado, como forma de referir, permite el esta 

blecimi ento del contacto entre el referente (los ob jetos y even 

tos referidos) y el r efe rido (el sujeto lector), lo cual f a cili 

ta la adquisición de otro tipo de conocimientos, así como, el -

desarrollo de ot r as f ormas de conducta más complejas e irnportag 

te s para el hombre actual. De aqui, la importancia de su corn- -

prensión. 

En fundamento a lo s estudios realiza dos por Sidman (1971), 

Sidman y Ll resson (197 3), Sidman, Cresson y Willson-Morris (19-' 

74 ) , y Speller (1976), en donde se manipul a ron las subcatego- _\ 

rías conductuales de las relaciones estímulo-respuesta de la - / 

lectura (rela ción II, III, IV y VI) para el establecimiento de 

la lectura oral (relaci6n VI) y su comprensión (relación III y 

IV), los cuales no le dieron i mportancia a l a velocidad de ad-

quisición de la lectura; aquí por lo tanto, se trató de probar ) 

a nivel a plicado con cual de las relaciones manipuladas (en es­

te caso la relación II, III y IV) hay mayor velocidad de ad qui-

sición de la lectura oral así como de la comprensión de ~sta. 

En este estudi o se llevaron a cabo 2 procedimientos disti!! 

tos. En el primero se mani pul ó por "apareamiento" el e stableci­

miento de la relación tacto-t extual III-IV ( comprensión de lec­

tura), tomandose medidas de l as relaciones I I , III-IV y VI esti 

puladas por Sidman (1971), para ver si el establecimiento de un 



re ~e rt o ri o de t ipo t a ct o_textual influye tanto en l a lectura a~ 

dit~vo _recepti va (relaci6n 11) yen la lectura oral (relaci6n 

VI ) , a s! como en la comprensi6n de lectura (relaci6n III-I V). -

Por otra pa rte, en el segundo procedimie ~to se mani pu16 por -a­
paream1ento n e l establ ecim~ento de la rel ación textual 11 (lec­

t ura a .... diq vo _receptiva ) , to¡:-.andose medi da s de las 4 diferentes 

rel aciones ya mencionhda s , para ver como infl uye e l repertori o 

tex t ual sobre los domás re pertorios. As!, se compar6 el efecto 

de las manipulaciones (la relaci6n I I I - IV y l a relec ión II) re~ 

lizadas en el primero y segundo procedimiento , para ver cual de 

las dos es má s efectiva para establecer l a lectura oral y su -

comprensi6n , es decir , por medio de cual ha y ma yor velocidad de 

adquisición para la lectura. 

Esto se hizo ccn el prop6s ito de tra t :>. r . de ve r s i se puede 

sinte t izar o suprimir va rio s de los pa sos i mpl i cados en l os pr~ 

cediroientos de entrenamiento consi derados por los investigado ­

res ya mencionados pare est ablecer los repertorios necesarios -

para la lectura oral y su comprer.si 6n . Además , ae podna dedu_ 

ci r la secuencia y/o l os pasos más a propiados a seguir para el 

es t ablecimi.ento rápido y fácil de la lec"tura . Teniendo todo 45-

to como finalidad desarrol l a r una ap roxi maci6n a ni ve l aplicado 

para trata r de sistematizar un proced io~ento para el estableci­

mient o de la lectura con comprensi6n. 
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111 . U E T O DO .. 

3 -,J ! .. ,,' J':; .. 

Los SU J!Oc~ :J q;.e part l c~:->aro~ e :'l e :=:t" ir.vesti;aci6n fueron 

5 :1i'ie.n y 4 :113 06 , c:>n edades :¡ue fluctuaben entre los 4 s?ios 

6 meses y l os 5 año s 10 :aese c con ll.'1a medi a de edad de 5 años -

2. 3 ~e ses. pr ovenientes de un med io socio-econ6cico de clase be 

ja . Los niño s e s t aban cursar.do la educaci6n pre - escolar en un -

" j a ::"ci.in de n1!i06 " del fraccional:l iento de los Re yes I ztacala , e~ 

tada de j,:éxico . 

3elecci6n de sujetos . 

Los niños fueron :?ril::e ro clasificados en base a su edad y 

su sexo equitativamente , y después , fueron asignedos a 2 grupJ Z 

di fe ren t es de ent renan::iento (procedimiento 1 y 11) . Asi , !la r a -

el p rocedimiento 1 se ~rabaj6 con 3 niñas y 2 niños , y pare el 

proce di.niento II se traba j6 con ot ras 3 niñ2. S y otros 2 ni30s . 

SITUACIJi\ EÁPE:ilj,iZNTAL . 

l:.ste trabajo se real i z6 en el " jardin de ni30s " ~:azehllali. 

en un o de los salones de ést e , e n ~l cual habí a varias ~esas y 

sillas pe queñas . Duran te la inve st i 6a ci6n se trabaj 6 individual 

:nente con cada 'mo de los sujetos . 

¡r.ATE:U ALES. 

Se ~t ilizaron 12 .arjetas de cartulin a de 12 por 10 cent í ­

met ros para tex to s , con 'ma dife rente palab~a escrita cada una 

(las pal abras em!')leadas fueron : boca , dedo , foc o , gato , jarra y 

luna , pa ra el gr~90 de est í mulos lo. ; y pol lo , rr.esa , ni~o , pa ­

to , queso y rana , para el g I'"oJ.po de eat í mull1s 20 . ) . Se utili za ­

ron tamb ién 12 ts.rj etas de 1 2 por 20 cen t í metrc !" ,sra t ac tos , _ 

qU El conten :!a."l cada una de ellas un diferente dibuJ o de una fig¡¿ 

ra. Po r lo tanto , se el fl.oo raron 1 2 di fere :-. te s textGS con sas _ 

resgect~vos t a ctos . Se , rocur6 que l a s pala bre.s c e los textos -
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abar caran toda la cantidad posible de las letras con teni das en 

el abecedario e spañol . 

Tawbi~n . se utili z6 lápiz y hojas de re 6i st ro, en l as cup~es 

se anotó pa ra cada uno de los suje t os el nombre , edad , p rocedi ­

miento , fecha , prueba , fase , grupo de est í mulos, Y. ndmero y -

porcentaje de respue stas corre ctas. 

VARIABLES . 

Las variables independi entes conside~das para esta inves­

tigación fue r on: Textos y tactos (como estímulos discrimi nati ­

vos), instrucciones e instigaciones verbales (como est í mulos -

suplementarios) y alab~~zas verbales (como reforzamiento s o­

cial ) . Y, las variables dependientes fueron respuestas verbal es; 

en este caso l as mencionadas po r Sidman (1971) como subcatego­

rías de l a lectura (le ctura auditivo_receptiva, comprensi6n de 

lectura y le ctura oral). Estas variables son específi cadas más 

adelante en la primera y segunda fase. 

DISEÑO EXPERl MEN'fAL ó 

Los 12 textos y los 12 tactos fueron divididos en 2 grupos _ 

de 6 est í mulos cada a~o. Esto se hizo para permitir la utiliza­

ción de un dise ño experimental de l í nea base mÓltiple , por con_ 

veni r al procedimiento y po r ser irreversible la conduc ta de -

leer, ya que por medio de este tipo de línea base se puede eva_ 

luar a un sujeto, 2 o más conduc tas , l a misma s ituación física 

y 2 o más momentos en t iempo ( He r een y Barlow, 1976) . Por otra 

parte, permite evaluar el efecto del estableci miento de un gru­

po de est í mulos sobre el siguiente g rupo. 

Se estipulÓ un c ri t erio de respue sta para pasar de un gru­

po de estímulos a otro, tambié r. como de una fase a otra , del _ 

cien por ciento de respuestas correctas . 

Cada ensayo consisti6 en pre sentarle al su jeto uno de l os 

2 tipos de estimulaci6n (textos o tac"tos - textos ) segó,n sea el _ 



caso ( procedimiento 1 o 11) con su respectlvo entrenamiento. 

Las sesiones con cada sujeto fueron individuales y se rea_ 

li 2a ron po r lo regular de lunes a viernes a una miema hora du­

rante un t i empo aproximado de 1 0 a 15 minutos. 

PROCEDIM1ENTOS EXPKRIMBNTALKS. 

Pre-evaluaci ón. 

A todos los sujetos , antes de ser somet idos al presente e~ 

tudio, se les presentó 2 pruebas, para evaluar si ~6tos conocí ­

an las letras (vocal es y consonantes). En l a primera prueba se 

les pidió a lo~ ni~os que indicaran con su dedo la l etra que se 

l es decís; y en l a s egunda prueba se le s pidió a los ni~os que 

nombraran ellos a la letra que se les indicaba. Estas 2 pruebas 

se aplicaron 2 veces para confirmar los datos obtenidos por e_ 

llas. Esto se hizo con el fin de saber si l os sujetos conocían 

las letras del abecedario español , por considerar que é sto pu­

diera ser una variable relevante que interfiriera sobre la in­

vestigación a realizar. 

Posteriormente, a tndos los sujetos se les aplicó 2 prue~ 

bas para evaluar si éstos conocían loe tactos (las figuras co­

rrespondientes a las palabras que despu4s ee entrenarían en es­

te estudiO). En una de l as pruebas se midió el repertorio de 

tactos motor (relaci6n I segdn Sidman, 1971), en donde a l os n! 
Ros se les pidió que indicaran con su dedo la figura que se les 

de cía; y en l a otra prueba se les pidió a los niños que nombra­

ran ellos la f igura que s e les indicaba, para medir as! el re_ 

pertorio de tactos vocal (relación V segdn Sidman, 1971 ). Los -

niños que no respondieron adecuadamente en estas pruebas, se -

les entrenó hasta que adquirieron ambos repertorios de tactos. 

Después de logrado ésto, los sujetos fueron sometidos a la in­

vestigac ión, sobre sus respec t ivos procedimientos asignados. 

Procedimiento I: manipulación de la relación III_IV. 

l a , FASE (línea baae) ._ A cada uno de los sujetos se l es apliCÓ 
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J veces las pruebas correspondientes para medir las relaciones 

Ir, ¡II-IV y VI . Las pruebas utili~daa fueron: 

_ Prueba relaci6n 11 (lectura auditivo- recept iva ). Esta consis­

ti6 en presentarle al suj eto 6 textos diferentes , en donde se -

le pidió que indicara alguno de ellos. Así, por e j emplo, al ni­

&0 se le decía lo siguientst nseñal ame donde dice mesa , sino lo 

sabes dime" . Bsto se hizo para cada uno de todos los t extos. 

_ Prueba relaci6n III _IV (comprensión de lectura) . Esta consis­

ti6 básicamente en una condici6n de igualación arbi traria . Aquí , 

se le presento al sujeto los 6 tactos y los 6 textos todos re _ 

vueltos o descrdenados, en donde se le pidió que los organizara , 

es de cir, que colocara en orden de forma horizontal a los tac ­

tos y que a bajo de cada uno de ellos pusiera el texto que consi 

de rara que fuera el adecuado . En otras palabras, se le pidiÓ al 

sujeto que formara parejas de tactos_textos . As!, al presentar­

le al niño los tactos y loe textos ae le indic6 l o siguiente, -

"junta cada uno de estos dibujos (tactos) con su nombre (texto), 

si algu."'J.os no los sabes me l o dices ". 

_ Pl'Ueba relación V.J. (lectura oral). En esta prueba al sujeto _ 

se le pr esentaron 6 textos diferentes, en donde se le señalo u­

no de ell06 y se le pidió que lo nombrara or&L~ente. As!, al ni 

ño se le indicó lo siguiente: "¿qu~ dice aquí?, sino lo sabes _ 

dime ". Eeto se bi zo para cada uno de los textos. 

2a. FASE (entrenami ento) .- Esta consisti6 en el apareamiento de 

los 6 tactos con sus respectivos textos del g rupo, en donde a l 

sujeto se le dieron l a s siguientes instrucciones al mismo tiem­

po que se le presentaban l os tactos y los textos: "esto es • • • _ 

(se nombra el tacto deseado) y aquí dice • •• (se nombra el t exto 

correspondiente)". Enseguida s e le preguntaba : "¿qué di ce aquí? 

{en cada uno de los tactos y t extos del grupo) ". Si el su j eto _ 

contestaba correctamente se l e reforza ba s ocialmente con frasea 

tales como "muy bien" , "está c or recto ", etc.; en el caeo de que 

el sujeto no respondí a o lo haci a incorrectamente, se le inati_ 



gaba verbalmente la respuesta correcta . DeBpu~s de establecido 

el anterior repertorio se apl icaban las pruebas que miden los -

repertorios correspondientes a las relaciones 11, III - IV Y VI. 

Procedimiento 11: manipulaci6n de la relaci6n 11. 

la. FASE (l í nea base). - Esta fue realizada en la misma fonna -

que la del. procedimiento l . 

28. FASE (entrenam1ento) .- Esta consist i6 en el apa reamiento de 

una palabra hablada con una escrita , en donde al sujeto se ~ _ 

daban las siguientes instrucciones al momento que se l e mostra­

ban los textos: "mira , aqu! dice •• • ( se nombre el texto desea­

do)n. Enseguida se le preguntaba: n¿qu~ dice aquí? (en cada uno 

de los textos) n. Si el sujeto re spondí a exactamente se le rafoE 

zaba diciendole "muy bien", "perfecto n• etc . ; si el suj eto no _ 

contestaba o l o hací a incorrectamente, entonces se le insti~ba 

verbalmente l a respuesta correcta. Ya establecido el r epertorio 

de esta relaci6n, entonces s e aplicaban las pruebas que miden _ 

los repertorios de las relaciones 11, III -IV y VI. 



32 

I V. R E S {j L T A D O S • 

PilE_ B'1 ALUAC I ON . 

En la apl~caci6n de las 2 pruebas para evaluar si todos -

los sujetos conoc í an las letras, tanto las vocales como las CO~ 

sonantes , ~stas mostraron que s610 2 de todos los ni~os oono- -

cí an las 5 vocales, y que las consonantes ninguno de todos los 

niños las conccl an. As í , uno de los 2 niños que conocí an las v~ 

cal es fue designado a l pr oced i mi en to 1 ( Luis) y el otro al pro ­

cedimiento 11 ( Rocí o ), 

Por lo que se re f i ere a l a apli caci6n de l as 2 pruebas pa­

ra evaluar el re pertorio de tactos , t anto mot or como vocal,. a ­

qui se encont r6 que l a mayor í a de t odos los ni ños mostr6 cono­

ce r casi todas l as f iguras de l os tactos , a excepci6n de 2 ni ­

ños ( Rector y Osea r ) que indicaban que l a f i gura de boca era l a 

de l abios , y de una niña ( Laura) que indicaba que la f igura de 

queso era l a de pastel . A los sujetos que pr esenta r on estas a ­

nomal í as se les dio ad i estrami ento sobre los est í mulos tactua­

l es ante los cual es respondieron i nco rre ctament e , hasta que és ­

tos r espondieron_co r rectamente . 

PROCEDIMIENTOS . 

En e l presente trabajo , en las gráfi cas de las figuras No. 

2 a la No . 11 se obse r va el po rcentaje de re spuest as corr ectas 

de lectuI~ auditivo _receptiva ( relaci6n 11) , comprensi 6n de le~ 

tura ( relaci6n II I - IV ) Y lectura oral ( relaci6n VI ) a través de 

todos 108 ensayos , que emitieron todos los sujetos durante l a _ 

l í nea base (la. f a se) y el en t renamiento (2a . fase) sobre sus -

re spectivos procedimientos (I y 11) , tanto para el grupo de es­

t í mulos lo . como para el grupo de est í mulos 20 . Las gráficas de 

las figuras No . 2 a l a No. 6 corresponden a l os sujetos que fu~ 

r on s omet i dos a l pr ocedimiento l, y les gráf icas de las fi guras 
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No . 7 a la No . 11 corre8ponde~ a los sujetos que fueron someti ­

dos al procedimiento 11 . 

En la línea base (la. fase) durante las 3 presentaciones -

de las pruebas que midieron la lectura auditivo-receptiva (rel~ 

c16n 11) , la comprensión de lectura (relaciÓn l I I-IV ) y la lec­

tura oral tre l a ci6n VI) , s e observa en las gráficas de las fi~ 

ras No . 2 a la No . 11 que todos los 10 sujetos, tanto l os some­

t i do s al procedi miento 1 como los sometidos al procedimiento -

11, no mostraron ejecuci6n al guna sobre de las 3 categorías corr 

ductuales de la l€ctura , tanto para el grupo de estimulos lo. -

como para el g rupo de est i mUlos 20. ; es decir , que du~~te la 

presentaci6n de linea base se observa un porcentaje de respues­

tas correctas del cero por ciento para todos l os 1 0 sujetos. 

Al introducir el entrenamiento (2a. fase) se observa cla~ 

mente en cada una de las gráficas de las figu ras No . 2 a la No . 

11 que todos l os sujetos por lo común incrementaron su ejecu- -

ci6n gradual me nte sobre las 3 diferentes pruebas de lectura (~ 

laci6n 11, l II -IV y VI ) , tanto para el grupo de estimulas lo. -

como para el g rupo de eatímulos 20 .; es decir , durante el tran~ 

curso de 105 ensayos se observa por lo regular en todos los su­

jetos un incremento en el porcentaje de respueatas , hasta 10- -

grar l os sujetos el cien por ciento de respuestas correctas. 

En todas las gráfica~ de las figuras No . 2 a la No . 11 se 

observa que por lo regular los porcentajes de los 3 ti90S de -

respuesta de lectura no se presentan de mane r a igual ; e s deci r, 

que en ocasiones cuando los sujetos ~uestran un determinado po~ 

centaje de respuestas correctas para una de las clases de res­

puesta de lec t ura , ~or otra parte muestran ~~ porcentaje de re~ 

puestas correcta s mayor o menor para cual~ui~ra de l a s ot ra s 2 

clases de respuesta de lectura bajo la p~sent8ci6n del mi aT.O _ 

ensayo. 

En la tabla de datos se indica el n-6.rnero t otal de ensayos , 

con su respect iva media , que requirieron los sujetos para lograr 
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l a adquisic i ón de las J subcategorias conductuales implíci tas -

en la lectura. As!, la tabl a de datos muestra l o siguiente : 

_ En los sujetos sometidos al procedimi ent o I s obre el g rupo de 

estí mulos l o •• pa r a la adquisición de respuestas de lectura au­

ditivo -re cep~i va el nQ~ero de ensayos requerido vari6 de 9 a 19 

con una med~a de 15 ensayos , para l a adquisici6n de r e spue stas 

de comprensión de lectura el nÓIDero de ensayos requerido vari ó 

de 1 0 a 18 con una me dia de 15 ensayos ; y para la adquisición -

de respuestas de lec tura oral el ndmero de ensayos requerido va 

ri6 de 10 a 18 con una media de 15 . 2 ensayos . 

_ En l os sujetos sometidos a l p rocedimient o 11 sobre el grupo -

de est ímulos lo. , para la adquisición de respuestas de lectura 

auditi'lo-receptiva el ndmero de ensayos requerido varió de 7 a 

12 con una media de 8.4 ensayos; para la adquisi ción de respue~ 

tas de comprensi6n de lectura el ndmero de ensayos requerido ~ 

rió de 5 a 11 con una medi a de 7.6 ensayos; y para la adquisi ­

ción de re spuestas de lectura oral el nómero de ensayos reque~ 

do varió de 6 a 12 con una med ia de 7 . 8 ensayos. 

_ En los sujetos so~etidos al procedimiento 1 sobre el g rupo de 

estímulos 20 ., para la adquisici6n de respuestas de lectura au_ 

ditivo- receptiva el námero de ensayos requerido varió de 6 a 11 

con una media de 8 ensayos; para l a adquisición de respues t ss -

de comprensión de lectura el ndmero de ensayos requerida varió 

de 6 a 10 con una media de 7 . 6; y para la adquisici6n de res- -

puestas de lectura oral el ndmero de ensayos requeri do varió de 

6 a 11 con una media de 8 . 4 ensayos. 

- En los sujetos sometidos al procedimiento 11 sobre el grupo -

de est ímulos 20., pa ra l a adquisición de respuestas de lectura 

auditivo- receptiva el n~Dero de ensayos requerido varió de 4 a 

6 con una media de 4. 8 ensayos; para la adquisición de respues_ 

tas de comprensión de lectura el n~~ero de ensayos requerido v~ 

rió de 4 s 6 con una media de 4.6 ensayos; y para l a adquisi - _ 

oi6n de respuestas de lectura oral el ndmero de ensay06 requer:!. 
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do varió de 3 a 6 con una me dia de 4.8 ensayos. 

Las compa raciones entre los datos ya mencionados pueden -

verse con toda claridad en la gráfica de la figura Ko. 12, la -

cual i ndi ca las barras de las medias del n~ero total de ensa­

yos requeridos por los sujetos para la adqui s ici6n de 108 3 ti­

pos de respues t a de l ectura , tanto s obre los procedimientos 1 y 

Il como sob re lo s gru.pc s de estímulo l o . y 20 . Aqu! por lo tan­

to, en el pr esen t e estudio se encontr6 que los sujetos someti_ 

dos al procedimient o 1 requirieron un nómero mayor de ensayos , 

que los sujetos sometidos al procedimiento 11 , para lograr la -

ad~ui sici6n de lectura auditivo- receptiva, comprensi6n de lect~ 

ra y lectura oral al cien por ciento de respuestas correctas. ! 
simismo, se encontr6 que todos 108 sujetos, tanto los somet idos 

al procedimiento 1 como los sometidos al procedimiento 11, re_ 

quirieron un nrtmero maycr de ensayos durante el entrenami ento 

ante el grupo de est!mulos lo. que ante el grupo de estímulos 

20 . , para la adquisición del cien por ciento de respuestas co­

rrectas de lectura auditivo- receptiva, comprensi6n de lectura ~, 

lectv.ra oral . 



T A B LA D E D A T O S 

PROCEDIViENTO l PROCEDI~iENTO II 

SUJETO G. P. P. P. SUJETO G. P. P. P. 

de Rel. Rel. Rel. de Rel. Rel. Rel 

NOMBRE Es. II lm-lY VI NOMBRE Es. II m:-11/ VI 

LAURA lo. 18 17' 18 .MARIA lo. 9 9 8 

RUTH .. 9 10 10 ROCIO ... 7 6 6 

HERMINIA .. 16 . 16 16 XOCHITL .. 7 7 7 

LUI S .. 19 18 l.8 HECTOR .. 12 11 12 

.nctf'AH .. 1· ~ "IA "l.A Tr.N At'T() " 7 i:; ¡:; 

JI E D I J. " l.5 15 15.2 Id E D I A " 8.4 7.é 7.8 

LAURA 20. 8 7 8 MARIA 20. 4 4 4 

RUTH .. 6 6 6 ROCIO .. 4 4 3 

HERflNIA .. 9 8 10 XOCHI TL " 5 4 5 

LUIS .. 11 10 11 HECTOR .. 6 5 6 

OS CAR .. 6 7 7 IGNACIO •• 5 6 6 

MEDIA " 8 7.6 8.4 MEDIA .. 4.8 4. 6 4.8 

Esta tabla muestra los datos obtenidos por las 3 pruebas que se aolic~ 
ron a cada uno de los sujetos durante su respectivo entrenamiento, tanto P~ 
ra el grupo de estímulos lo. como para el grupo de est ímulos 2o. Los ndme-­
ros dentro de las casillas indican la cant idad total de lo s ensayos (con su 
respectiva media), requeridos por los sujetos para lograr la a dquisici6n de 
los 3 tipos de conducta implícitas en la lectura: Lectura Auditivo-Recepti­
va (prueba relaci6n II); Comprensión de Lectura (prueba relación III-IV); y 
Lectura Oral ( prueba relaci6n VI). ~ 
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V. D 1 S C U S I ON. 

PRE _EVALUACION. 

En relación a la evaluación reali zada a los sUJetos para 

ver s i estos conocían las l etras ( vocales y consonantes) , en -

dond e se encontró que sólo 2 de ellos conocían dnicamente l as 

vocales (Rocío y Luis), como se obse rva en los resultados obt! 

nidos por estos niños sobre el entrenam~ento (ver tabla de da­

tos y gráfi cas de las f iguras No. 5 y 8), aqu! se determina -

que el hecho de que los sujetos conocieran las vocales no cau_ 

só ningún efecto sign~ficativo sobre su ejecución en la lectu­

ra, ya que l os resultados obtenidos entre ambos su j etos s on -

disparejos, los cuales ae observan estar más influer.ciados por 

el tipo de procedimiento al que se sometieron. 

Por l o que ae refiere a l os resultados obtenidos por 3 de 

todos los sujetos en la eva1uación del repertorio de tactos 

(mot or y vocal), aquí el problema ~ostrad o por estos ni ños se I 
puede considerar que se ds bi6 a que los dibu jos de las f iguras 

no eran muy adecuados, lo cual se prest6 a confusi6n entre so­

tos ni ños . 

PROCEDIMIBN'l'OS. 

Aquí en base a los resultados obtenidos durante la línea 

base (la. f ase), se puede cons iderar que l os ni ños no sabían -

leer al ~ni cio del presente estudio las palabras mostradas , y 

que después de a plicado el entrenamiento ( 2a . f ase), los niños 

pudieron leer todas las palabras ense~Bdas . 

Los r esultados encont rados en la inve st igaci6n, a nivel _ 

general, nos indican que los 2 pr ocedimientos manejados para _ 

la adquisici6n de las 3 diferentes clases de respuesta de l ec ­

t ura (lectura auditivo _rece ptiva , comprensi6n de lectura y le~ 

tura oral ) fueron efectivos. Por lo tant o, aquí se determina _ 

que en ambos procedimientos se logró una adecuada transferen_ 
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cí a de cont rol de est ímulos , similar a la de otros estudios -

(Carey y Shamow, 1972; Diaz , 1974; Y Spe l ler , 1916) . 

En "laci6n al objetivo planteado en la p r esente investi ­

gac~6n . aqu! se concluye en base a loe resultados obtenidos, -

que en el procedimiento 11, en donde se manipuló la l ectura a~ 

di t ivo-rec~ptiva (relación 11) . hub6 mayor velocidad de adqui -

sición de l as 3 clases de respue sta implí c i tas en la lectura , ~~ )--" 
que en el procedimiento l, en donde se mani pul6 la comprensión I 1I 

de lectura (relación lIl-IV). ya que 108 s UJetos entrenados 80 ~ 
bre el procedimiento 11 respondieron al cien por ciento de re~ I 

puestas correctas de lectura ( l ectura auditivo-receptiva, com­

prensi6n de lectura y lectura oral) requiriendo un náme re me_ 

nor de ensayos que los sujetos entrenados sobre el procedimiea 

to l. 

Tambi~n, se considera en base a loe resultados obtenidos 

bajo los 2 diferente e grupos de eetímulos en t renados ( lo. y -

20.), que influyó el entrenami o del grupo de estímulos lo. 

sobre el grupo de estímulos 20., ya que todos los sujetos, taa 

to los s ometidos al procedimiento 1 como los some t idos al pro­

cedimiento 11, requi:1.eron un nt\mero menor de ensayos para la 

adquisición de respuestas de le ctura (lectura auditivo-recepti 

va , comprensión de lectura y loctura oral) durant e e l entrena~ 
miento ante el grupo de e s tímulos l o. que ante '1 del grupo de ~ 

estímulos 20. Aqui, se infiere que tal efecto pudo haberse de-

bido a la experiencia obtenida por los sUJetos durante el en_ 

trenamiento bajo e l grupo de estímulos lo. 

En l o que concierne a la ejecución indiVidual de l a adqU! 

ai ción de re spuestas por parte de los sujetos con respecto a _ 

la relación entre las 3 clasee de re s pues t a de lectura (lectu­

ra auditivo-receptiva , comprensión de lectura y lectura oral), 

y en base a los datos mostrados po r los resultados, aquí se _ 

puede concluir que las 3 categorías conductuales están direc­

tamente relacionadas, a l igual que como S8 observ6 en ot ras ia 
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ves t i gaciones (Sidman, 1971 ; Sidman y Cres6o~. 1973; Sidma~ . -

Cre ason y Willson-Morris , 1974; y Spelle~. 1976 ), ya que al s2 
quiri r los sujetos las respuestas de lect~ra auditivo-recept~ 

va (relaci6n 11) se encontr6 que emergen respuestas de compre~ 

ai6n de le ctura (relaci6n III-IV) y de lectura oral (relaci ón 

VI), o que, por otra parte, al ad qui rir los sujetos respuestas 

de comprensi6n de lectura 8e encontr6 que emergen respuestas -

de lectura auditivo- receptiva y de lectura oral. Sin emba rgo . ~ 

aqu! en el presente estudio se encontró que la relación entre ~ 

estas 3 categorías conductualea de lectura no s e dio en forma 

proporcional exactamente; es decir , que tales categorías de -

respuesta no se presentan de manera simultaneamente igual . 

, 

~Como el~op6sito de eeta i nvestigación consisti6 en tra­

tar de ve r si se puede sinteti zar o suprimir varios de l os pa­

S06 implicado s en los procedimientos empleados para el entrena 

miento de la lectura oral y la comprensi6n de lectura, la may~ 

ría de los cuale s utiliz6 el parAdi gma básico de igualación a 

la muestra, aquí en fundamento al presente estudio ee pudo com 

probar que en suj etos 'normales" de nivel pre-e scolar se pue­

den aplicar procedimientos más simple s e aquellos utili zadoB -

por otros investigadores ( por ejemplo: Galván y Bibes, 1974 ; 

GalvAn, López y Ribes , 1975; y Spel l er , 1976) ; ya que los pro_ 

cedimientos considerados en el presente estudio suprimieron p~ 

S08 o condiciones empleadas en los procedimientos de iguala- _ 

ción a la muestra. ~s1 por e jemplo, en el pr ocedimiento 11 que 

aquí se manej6 no ee utilizaron figuras (est1mulos tactuales) , 

8s1 como la presentaci6n de estímulos de comparaci6n , lo cual 

si se reali za en procedimient os de igualaci6n a la muestra ¡ y 

en el procedimiento 1 tampoco se uti l iz6 la present aci6n de e~ 

t1mulo; de comparaci6n. ) 

Por otro lado, se concluye que el pre sente estudio consi_ 

der6 una tecnología más eficaz en base al análi O~8 de las va_ 

riables implicadas en programas para la enae3anza de la lec tu_ 



51 

ra oral (o conduct a t extual) y la comprensi6n de lectura , en -

niñ os ''norm.a.lee''. t eniendo todo ~8tO como finalidad I!e sarro­

lla r una aproxi mación a nivel aplicado para trat ar de s i et ema­

tizar un procedimiento para el e stabl ecimiento de la l ec t ura -

con comprensi6n. 

Las v~ntajaa que ee derivan d~ la apli caci6n de l os p ro c~ 

dimi ent os de sarrollad os en este e studio, e s pe cialment e del pr2 

cedimiento 11 donde ss manipuló la l ectura auditivo_receptiva, 

impli can básicamente un menor esfuerzo, tanto por el empleo y 

costo mínimo de mat eriales (por e j emplo , el no usar dibujos o 

fo t os de fig~raB) como po r ~l reducido uso de tiempo, en comp! 

ración a otros procedimientos desarrollados (por ejemplo: McD2 

we11, 1968; Corey y Sb.8.mo .. , 197 2; Galván y Ribee, 197 4; y Spe-

11er. 1976 ) . Todo 'sto se consideró en ba se, t anto por el pre­

sente estudio en el caso del procedimiento 1 en donde se encon 

tr6 que el ueo de figuras (tactos) retard6 la velocidad de ad- ~ 

quisici6n de respuesta, en comparación con el procedimiento 11 

en el que no se hizo uso de figuras; como por el es tudio de -

Galván y &ibes (1974) en donde 8e comparó la efectividad de en 

trenamiento de un procedimiento de igualaci6n a la mueatra con 

un procedimiento tradicional de le ctura de sscuela primaria, -

encontrando as! ~ue el procedimiento de igualación a la mues -

tra retard6 la velocidad de adquisici6n de la lectura. 

En el pre sente estudio se consideran ciertas limitaciones 

las cuales fue r on det e rminadas en base a las condicione s de -

trabajo y que se debieron por caueas de fuerza mayor. AS!, una 

de l as limita ci ones principales es en referencia a la pobla _ _ " 

ci6n empl eada pa ra reali zar e ste e studio, la cua1 se consideró 

muy pequeBa en ndmero (10 su j etos) . La causa por la que DC se 

cODoigui6 otra población más g rande fue por falta de reoursos 

humanos, es decir, por DO haber tenido acceso a otra escuela 

con mayor población. Otra de las 1~mitacione8 relevantes por 

considerar en est e est udio fue el no tomar muy en cuenta los 
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aspectos socio- económicos partlculares de cada uno de l~s suj~ 

t OS como una variable importante d entro del escudlo, la cual 

pudo haber influido en la conducta de l eer. Po r 6.ltimo , otra 

llm~ taci6n menos signi fi cante aquí es la relaclonada c on aspe~ 

t os tales como el no haber conslderado y evaluado co~ductas i~ 

portantes para la lectura , como la a~enci6n y el segul wlentO -

de lnstruccione~ . 

Las sU6erencias propuestas por el p resente trabajo para 

el desa rrollo de posteriores l íneas de investi ga ci ón, en rela­

ci6n a ~ ste. pueden ser l aa siguientes. Una consisti ría en re! 

li zar un p. stwiio si.hl 1ar al presente con la diferencia d e man,! 

j e r e l en trenamien to en forma grupal y no individual, en donde 

ae e valóe tambi é n el n11lllero de ensayos requeridos para la 8d­

qui siCl. Ón de r es puestas de lectura ¡ asimis¡no o por otro lado, 

se podri8.n eval uar ~anto las re s pues t as precu r rente s de aten_ 

ción y de seguiml. ento ~e l.fistrucCl.one s como las de memoriza- -

ci6n de las palabras e:lseñadas. Ot ra l.nvestl.gaci 6n a realizar 

sería la de desarrollar una estra t egia :oetodol ógl.ca para esr;u­

diar el es r;ablecimienr;o de la generalización de respuestas ad­

qui ndas de lec-r;ura en base a los procediwiento8 empleados 80_ 

qul. También , O1; raa cuesnone s a considera r para inve stigacio­

nes ~á s amplias serían aque~las relacionadas con los a s pectos 

socio-econ6micos d e l a pobl aciÓn, as! corno el nóme r o ade cuado 

de ésta para poder general l.za r l os resultados encont rados en _ 

este estudio . Po r dltimo , otro punto a investigar se rí a con _ 

reSpeCl; ., a la e strucr;ura del diseño experi r;:¡ental en relaci6n _ 

con el nÓIDero de es r;!mulos a utilizar as! como el námero de _ 

grupos de e 8t!~ulo s. 

En f undamento a lo enunciado por Skinner (1957) ae que -

"el t~rmino leer gene raloente se refiere a muchos proce sos al 

mi smo ti empo" , dado que cuand o un suj eto está l e yendo éste es_ 

tá perci biendo Visualmente, vocalizando , memo rizando, formando 

conceptos, s olucionando problemas , pensand o, etc.¡ a qui cabe _ 
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mencionar que la presente investi~ci6n se avoc6 dnicBwente s~ 

bre la cuestión referida al proceso involucrado en la adquisi ­

ci6n de l a conducta de leeT, el cual es pa rte del principio -

e s! como la base ae muchos ot r os procesos impli cados en la le~ 

tura , en su concepc1Ón gene ral . Por l o tant~ , e s relevante el 

estudio de tal cuesti6n, sin menospre ciar o~ra s cuestiones t~ 

bi~n relevante s dentro de los procesos imp11csdoe en la l ectu­

ra. ¿sí, en la conducta de leer en su concepci6n amplia y gen~ 

ral, po r lo que se refiere al aspecto de la adqU1sici 6n de la 

lectura, aqu! tambi én se conside ra que tal a spe cto concierne -

especí ficamente al in1c10 del desarrollo de e ste comportamien­

to tan vasto y complejo . De lo anterior. se fundamenta l a im_ 

portanci a del preser.te estudio. 

f ina lmente , en acuerdo a las de ~ erminaciones t eóricas del 

modelo d~ campo desa r rollada s po r Ribes (1982) acerca de l len­

gua je, se puede deducir que sobre la conducta de l eer todavía 

f a l ta un ampl io campo de inve stigaci 6n por desarrollar, dentro 

de la aproximaci6n psicológica del análisis expe rimental de la 

conducta , por que el lengua je (tanto el hablado as! como el e~ 

cri t o) no se ha abo rdado de sde ~sta perspectiva, ya que las in 

vesti~ciones realizadas dentro de l a l lamada "conducta ver- -

bal" ( por medio del condicionamiento clssico como del operan­

te) sólo han logrado estudiar 3 de las i n t e raccione s conduct~ 

les distintivas que involucran ~orfología linguistica denOmi~ 

das como pre - o ps ra-lingui sticas , sin haberse estudiado l ss 

interacciones netam~nte l ingU!sticse . En base s lo anterio r , 

se concluye que el estudi o real i zado en el presente trabajo se 

ubica dent ro del primer estadio de las interacciones conductu! 

l e s pre_ o para-lingU1 sticas. 

Estas deducciones se determinan en base a las descripcio_ 

nes de l modelo de campo de l ss di mensiones conductuales de las 

i nteracciones linguisticas, las cuales se comenten a continua_ 

Ción; 
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_ El primer tipo de interacci6n pre - o para_lingU!st i ca alude 

a la adquisición de un repertorio foné t ico- l i ngui stico espe cí­

fico como un sistema reactivo de naturaleza social , e l cual d~ 

fine l a !)osibil idad de interacc;ione s ve rdaderamente ling'llÍsti­

caso El análisis de Skinne r (1957) de l as respuestas t extua_ -

le s , t a ctos, in t rave rbale s y ecoicas es pertinente a los momen 

t os diferentes de est e estadio de desarrollo. Una caracterist! 

ca adi c ional de t al estadio impl ica la interacción necesaria -

ent re el individuo y l a s propiedades contextuales de 108 even_ 

tos y obj etos de est ímulo. En este sentido, las respuestas de 

hablar se vuelven funcionales ante las propiedades contextua_ 

lee de las cosas , relaciones entre ob jetos , y es t ímulos impre-

sos . 

_ El s egundo t ipo de interacción pre- o para_linguí s tica se ~ 

l aciona con aquella s acciones lingU!sticas , que no sólo re6po~ 

den a las propiedade s f uncionales de las relaciones contextua_ 

l e s en el ambiente , sino que también pueden producirlas. La _ 

conducta de mandar, como la describe Skinner (1957) . ea carac_ 

terls"tica de es"t e estadio de desarrol lo .• .laí, el indi Viduo es 

mediado por la conducta de o ~ ros. pero esta mediación es toda _ 

vía funcional s6lo en referencia a las interacciones concretas 

aqu;(-ahora con objetos y ot ro s individuos. 

- El ~ercer ~ipo de interacción pre- o para linguistica hace _ 

mención a que las in~eracciones besadas en las propiedade s fí_ 

sicas del responder y el ambiente se ven mediadas , y se t ornan 

condi cional es , a su relación con propiedades convencionales de 

los est í mulos y -..-e spuesta s lingU..!sti cos. El individuo todavia 

interact6a con l oe eventos concretos de manera aquí y abora, _ 

pero l a interacción misma s e vuelve condicional a los estímu_ 

los y respuestas linguísticos de otros individuos que dete~_ 

nan las relaci ones especí ficas a tener l ugar. ~uchos de los _ 

problemas comprendidos tradicionalmente bajo el nombre de "fo.! 

mación de conceptos" y "sOluci6n de problemas" son pertinentes 
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a este estadi o de apt i tud l i nguist i ca . 

_ El cuarto tipo de i nte racci6n l ingUist i ca es rel aciona pro­

piamente con el lengua je como un evento genuinament e conduc- -

tual. Aquí , la conduc t a l inguist ica B~ vue ve independiente de 

l as propi edades situacionales concre tas con que int eract óa, y 

en este sentido , l a morfo l ogía fon6tica permi t e el de Bligamie~ 

t o de l as 're spue s tas de cualquier propiedad f ísica particular 

de los indiViduos u objetos . tal deeligamiento , permite que -

surj an la~ interacciones lingU!eticas como eventos 1ndepeudisn 

tes de cont ingencias aquí y ahora ( del espacio y de l tiempo). 

Así, la posibilidad de referir event os presente s, pasados 1 fu 

turoa es una de lss propiedades definitorias del lenguaj e como 

conducta. También. la referencia no es una acci6n ai slada a un 

objeto o evento re f erente; e~ sÓl o el primer paso en un proce­

so indiVisible de referirse a un segundo: el referido. Por lo 

tanto. la interaociÓn lingUjst ica aquí es biestimlllativa. dado 

que la respuesta lingUistica del referidor (hablante ) es con­

trolada tanto por el referente (lo que se babIa ) como por el -

referido (el escucha ) . No exis t e refe~ncia rea1 cuando no hay 

ni'erido en lo absoluto. y 1& re f erencia no puede a preciaree -

como una int eracciÓn mediadora (sust itutiva) si la conducta -

del referido no es tomada como el resultado perti nente de la -

conducta del referidor. Bste est adi o desc ribe l oa aechos de la 

comunicación a través del lenguaje. 

- El ~timo y quinto t i po de inte racción linguist ica se reali­

za cuando el proceso mediador de sust i tuciÓn a t ravés del l en­

gua j e no se rel aciona a un referido o escucha . fal estadio ti~ 

ne que ver con un vasto nómero de conduct a s humanas compl e j as 

denominadas in~e racciÓn "simbÓli ca " y de "~ensamient o". En es­

ta clase sustitutiva de interaccione s . el indi vi duo no sÓlo Y'!. ); 

acciona a 108 eventos miemos sino a sus cont actos sus t i tutivos 

con dichos eventos. proces o que le permite no s Ólo desligarse 

del tiempo )' espacio en que tLenen l ugar l~s eventos. s ino t am 
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El análisis de la adquisición de la lectura es 

dial importancia dentro de la educación. Psicólogos 
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de prtmor-l, 

'1 educadO-)~ 
r e s están intere sados e ~ el estudio de la lectura . Sin embar­

go , en la enseñanza de la lectura pocos estudios se han a vo ca­

do a la 1nvestigación desde una aproximación teórica general 

con relación al análisis de las variables impl i cadas en ~St8 

(por ejemplo: Sidrnan , 1971; Sidman y CresBen, 1973; Sidman, -

Creasen y W111son_Morris , 1974; y Speller, 1976) . Por 1 0 tan­

to, es importante el uso de una aproximación teórica desde el 

punto de vista de las relaciones funcionales de la lec t ura, ya 

que ésto permit1TÍa el desarrollo de una metodologia adecuada 

para la elaboración de una tecnología eficaz para el e stablec! 

~iento de la conducta de leer. 

El i nterés por el método, que sur ge y crece cuando se en­

cara la necesidad de enseñar la lectura a las grande s masas , _ 

t iene en nuest ros días una gran actualidad . Nadie desconoce -

que el n~ero de analfabetos es todavia enorme en muchos paI ­

ses subdesarrollados , donde un n~ero muy importante de niños 

fracasan al se r introducidos a l a alfabet izaci6n inicial. Tam­

poco , puede ya ignorarse que el anal fabet i smo y la deserci6n 

escolar dependen de graves causas prinCipalmente econ6mi cas, 

pol í tica s y social es , as! como tambi~n geográficas, hi st6ricas 

y cul turales. 

Sin embargo , ta.mbi~n interesa y es i mportante que los pro 

cedi roientos para lograr la alfabetizaci6n sean mejorados o pe~ 

feccl.onados, para que no existan obstáculos de ti po tecno16gi- ~-
co, sino que por lo contrario , se cuente con procedimientos r! 
pidos y eficaces para la enseñanza de la lectura . Por lo tan­

to, exi sten ot ros razonaaientos con fundamento psic016gico que 

destacan la preocupaci6n por el procedimiento y que tienen re­

laci6n con objetivos educacionales de más largo a lcance. De e~ 

ta manera, ciertas investi gaCiones adoptando nuevos puntos de 
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vista estudia r on de que manera todas las formas de expresi6n -

del indi viduo in~ervienen en la creaci6n misma de sus procesos 

psicol6giCOS; as!, del mismo modo que en el caso del lenguaje 

hablado , ot ras invest i gaciones comprueban de manera experimen­

t al la influenci a que en el proceso de desarrollo t iene la le~ 

t ura para t oda la personal idad del niño (ver Braslaveky, 1962) . 

De sde· la perspectiva pedag6gica , el problema de la ense­

ñanza de la lectura ha sido planteado como una cue sti6n de m' ­

todos. La preocupac i 6n de los educadores se ha orientado hacia 

la busqusde del "más eficaz" de ellos, susei tandoSB as! una P,2 

lémica en torno a 2 tipos fundamentales de métodos: loe sint é­

ticos , que parten de element os menores a la palabra (por ejem­

plo , el fonético); y los analíticos, que parten de la palabra 

o de unidades mayores ( por ejemplo , el global). En defensa de 

uno u otro t ipo de mátodo. se ha originado una discusión regi~ 

trada en una extensa literatura s obre el tema; literatura que 

se refiere tanto al plant40 metodológiCo en s í, como a l os pr~ 

cesos psico16gicos subyacente s . AS!, se han diseBado programas 

con ambos tipos de m4todo dedicados para el establecimiento de 

la lectura; donde ambos , ineVi tablemente Be apoyan en concep­

ciones diferentes del funcionamiento peico1 6gico del sujeto en 

fundamento a diferente s teorías del aprendizaje (Braslavsky, _ 

1962) . As!, en los logros obtenidos sobre ambos méto~oB de la 

lectura no ee ha podido determinar cual de ellos Bea me jor ; a 

veces los resultado s parecen darle venta j a a uno en cuanto a _ 

vel ocidad y al otro en cuanto a exactitud, otras veces los re­

sultados se inVierten totalmente. 

La "discordia " de los métodos sigue finne . Pero ella no _ 

es tan s 610 el producto de la competencia que entre 109 m~to_ 

dos establece la eficacia respectiva de cada uno , ni tampoco _ 

siquiera de la valoración cient í fica que ell~s ~erecen. Se vi~ 

cula además, en g ran medida , a la orientaci6n general de cada 

sistema de educlici ón y al concepto que pr eside la psicología _ 
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educa cional que sirve a cada uno. Tambi én, s e debe de tene r en 

conslderac i 6n que para de finir un j U1 C~O sobre la valide z del 

mé tod o en la escuela comdn habrí a que aolicarl o en su medio y 

según l as condici one s que el mismo eXi g e . ~or o"tra pa r t e, l a -

mayor ef icienCi a de la ens eñanza de la lectu ra no radi carí a en 

el mé t odo , en la desieión po r uno o por otro , sino e~ l a s uma 

de con¿ici ones que de ben ponerse en juego para f a cilitar la a~ 

qui siciÓn de la lec t ura. 

La fina l idad inmediata del pre s ente estudio f ue mostrar _ 

en l a práctica la pertinencia de la teoría del anál isis canduc 

t ual para comp rend e r la na turaleza de las variables i mplí citas 

en la ad quisici ón de la lectura con su comprensiÓn, ubicandose 

por enci ma de l a "di s cordia " acerca de loa métodos de ensei'lan­

za , t eniend o como fin dltimo el de contribuir a Sollici onar los 

problemas de ap rendiza je de la l ectura en MéXiCO , concernien­

t es a la adquisición de repertorios de lectura oral y de com­

prensión de l ectura , para evitar que el sistema educat i vo esc~ 

l a r s i ga produciendo futuros analfabetas, o en otras pala bras , 

para ballar el procedimiento más eficaz de alfa betizar a la p~ 

blaci6n. 
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