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Resumen.

La finalidad de la presente investigacion fué detectar y comparar las estrategias de comprension
lectors, y de otros procesos bésicos asociados, de escolares con y sin retardo lectogréfico. Las
variables que se estudiaron fueron las estrategias de resumen de textos narrativos y las estrategias
de recuperacion de informacidn narrativa aplicandose ¢l instrumento en Macrocstrategias y
Superestructura Textual de Peon Zapata (1991).

Se sclecciond intencionalmente un grupo de 16 escolares, de 40 y So grado de educacion bdsica,
con retardo lectogréfico gndsicopréxico sin afasia (¢valuado mediante los instumentos: Gnésias-
Préxias y Blonquias-Condemarfn), con edad de entre 9 y 10 aflos, de nivel socloeconémico
medio y bajo , con C.I. normal (evaluada con DFH de Koppitz, 1987), sin trastornos emocionales,
audicién y visién normal, sin daflo neuroldgico (valoraciones hechas por especialistas de médicos
de la institucién ). La segunda muestra estuvo conformada de 16 escolares de 40 y So grade
bisico, sin problema de aprendizaje, con: un promedio de eded entre 9 y 10 affos, un nivel
socioecondmico medio y bajo y un C.J. normal.

Los resultados indican, conforme ala U de Mann Whitney (a =.05), que los escolares con
retardo lectogrdfico generan resiimenes narrativos y respuestas de recuperacién similares a las de
escolares sin problema de aprendizaje, ello es apoyado y refutado por investigaciones diversas. La
correlacién entre la ejecucién del resumen y la prueba de recuperacion fué débil, lo que sugicre
que resumir es mds dificil que recuperar. Se encontraron diferencias en varias dreas de la
percepcidn visual, como en Posicidn Espacial (cvaluada mediante el Frostig, 1961) y en la
frecuencia de errores especificos, como en Sustitucién Ortogréfica (valorados con una scccidn del
I.D.E.A.), el desempeilo de los escolares con retardo lectografico fué inferior; por otro lado, la
presencia de errores de articulacion fué similar para ambos grupos (medida con prucba de Melgar,
1976); 1a mayoria de tales hallazgos concuerdan con lo expuesto por tedricos de los problemas de
aprendizaje.



Introduccion.

En nuestro pafs, el primer estudio estadistico, sobre prevalencia, en el drea de problemas para el
aprendizaje de la lectura fué realizado en 1959, el que demostrd que et 3.45% de los nidos y niflas
asistentes a las escuelas urbanas del Distrito Federal, presentaban trastornos asociados a retardos
del lenguaje y en la comprensién de lectura. Tal porcentaje representaba a un total de 17,393 nifios
en edades comprendidas entre los 6 y 14 aftos de edad (Berruecos, 1959).

En México los datos oficiales hasta 1985 reportan que para los problemas lectograficos existe una
prevalencia que flucttia entre el 2% y 4% de la poblacién escolar total (Cortez, Gonzélez y Tilch,
1981).

Los problemas lectograficos pueden manifestarse por dificultades en diferentes drcas, tales como
expresion escrita y lectura, Una de las limitaciones mds importantes se da en fa comprensién de
lectura,

El déficit en comprension lectora en nifios con problemas lectogrificos provoca retraso
académico significativo, debido a que presentan serias dificultades, no sélo en la retencion de la
informaci6n sino también, y mds importante aiin, cuando se trata de aplicar lo adquirido a nuevas
situaciones 6 a problemas, impidiendo un aprendizaje significativa. Ddndoles, por tanto,
desventajas en los escenarios educativos, ¥y a menudo excluyéndoles de las oportunidndes
corrientes (Graham y Harris, 1988; citados por Montgue y Dereshiwsky, 1990).

En la actualidad existen gran cantidad de programas para la evaluacién y rehabilitacion de los
problemas en lectoescriturs, predominanteniente enfocados al desarrollo de areas precurrentes, tal
como las dreas perceptual y de coordinacion motora, Tales proyectos han contribufdo a solucionar
la dificultad planteada, pero su influencia es limitada, debido a los hallazgos de investigaciones
novedosas, tal como la sustentada por las teorias de los "Rasgos estructurales de los textos” y las
de los "Mecanismos cognitivos del procesamiento estructural® (Rumelhart, 1975; Mandler y
Johnson, 1977; Stein y Glenn, 1979; citados por Ruiz 1991; Kintsch y van Dijk, 1978; Fillmore,
1968; Grimes, 1972; Meyer, 1984; citados por De Vega, 1989).

Las investigaciones actuates de los problemas de lectoescritura, especialimente de comprension
lectora, plantean la existencia de estructurgs y procesos cognitivos mds complejos que la sola
identificacion y analisis de grallas, palabras y reglas gramaticales; refieren niveles complejos de
procesamiento cognitivo que posibilitan el almacenamiento y recuperacion de la informacion
mediante la activacion de esquemas, o la generacion de proposiciones y la construccién del
significado globat del texto. Por lo antes visto, fos programas convencionales son eficientes solo



parcialmente, ya que solo favorecen el aspecto mecanico de la tectura al limitarse al desarrollo de
dreas precurrentes (procesos de nivel inferior) y al soslayar a los procesos cognilivos superiores
que asisten a la memoria a largo plazo y a la comprension textual.

El presente trabajo tiene como finalidad contribuir a 1a superacion de la problemitica planteada,
proponiendo un instrumento para detectar las deficiencias que, ¢n estrategias de aprendizaje para
la comprension de textos, presentan nifios con retardo lectografico, identificando las diferencias de
nifios con y sin retardo lecto-grafico, para finalmente sugerir las caracteristicas que podrian
considerarse al diseflar un programa en estrategias de aprendizaje para remediar la insuficiencia en
¢l drea mencionada en escolares con retardo lectografico.



Objetivos generales.

Los objetivos que persigue la presente investigacion son:

I. Detectar empiricamente las categorias de la gramdiica de narraciones que selcccionan escolares
con y sin retardo lectogriafico para hacer un resumen.

2. Comparar las categorias de la gramitica de narraciones que emplean escolares con y sin retardo
lectogrifico para hacer un resuten.

3. Detectar los tipos de estrategias de resumen y de recuperacién cue aplican los escolares con y
sin retardo lectogréfico.

4. Comparar los tipos de estrategias de resumen y de recuperacion que aplican los escolares con y
sin retardo lectogréfico.

5. Comparar la percepcién visual, articulacion lingilistica, fa frecuencia de errores de regla y
especificos de los nifios con y sin retardo lectografico.

6. Identificar la relacion existente entre retardo lectogratico y crrores especificos, percepeidn
visual y errores espeelficos. Para confirmar algunos supucstos tedricos de los problemas de
aprendizaje,



CAPITULO 11

Temal
Estrategias de Aprendizaje

A) Antecedentes

[l interés por las estrategios de aprendizaje se remonta al final de la "glaciacién conductista” y a
15 aflos después del auge de la psicologia cognitiva del procesamicnto de informacién en 1956. En
uni principio eran denominadas estrategias de memoria (y no de aprendizaje, como actualmente se
denominan), debido a que el término "aprendizaje” tenfa una connotacion negativa por ser parte de
la terminologfa conductual (Pozo, 1989; citado por Marchesi, Colt y Palacios, 1990).

Una de las primeras aportaciones fué dada por Craik y Tulving (1975) en su investigacion de los
"niveles de procesamiento”. Los resultados indicaban un nivel de procesamiento profundo, cuyo
producto final era un rendimiento mnésico mayor, relacionado con el significado de las palabras; y
un procesamicnto superficial, que resultaba en un rendimiento mnésico menor, relacionado al
sonido de las palabras o las caracteristicas fisicas de su inipresion. Mds tarde se afirmé que lo que
Craik y Tulving hablan encontrado era un prueba de la existencia de procesos de codificacion, que
son ejecutados por estrategias especificas (Pozo, op. cit).

Diaz y Agutlar (1988) mencionan dos fases en el estudio de las estrategias de aprendizaje, estas
son:

1.La concepcitn tradicional, caracterizada por la produccidn de programas de técnicas de estudio,
en la que se considera al aprendizaje como una respuesta mecénica a los estimulos de entrada,
sosteniendo que el conocimiento del sujeto cra una simple réplica de la realidad. Algunas de las
estrategias que se sugiercn son la elaboracion de horarios y el repaso.

Al someterse a fa critica s¢ encontrd que los programas, basados en esta postura tradicional,
empleaban métodos y materiales que cubrian poco las necesidades de los estudiantes, que eran
simplistas al explicar cémo se da el proceso de lectura y comprénsion, que aumentaban la prictica
de la memorizacién de unidades de informacion y la resolucion de preguntas sobre contenidos
especificos, que pese a los avances logrados, principalmente en cuanto al recuerdo del material, se
desvanecian concluida la fase de instruccion. Esto, a su vez. impedia la transferencia de lo



aprendido a nuevas situaciones, que inducian al aprendiz a emplear estrategias o técnicas sin
comprender su significado, dado que no explicitaban su importancia, funcion y limitaciones.

2.Modelo cognoscitivo. Esta postura se interesa por los procesos involucrados en la adquisicion
del conocimiento, concibiendo al aprendiz como un sujeto activo, que trata de relacionar el nuevo
conocimiento con lo que ya conoce, el aprendizaje resultante se concibe como un aprendizaje
generativo y significativo (Wittrock, 1974; Ausubel, 1976; citados por Diaz y Aguilar, op. cit).

Los modelos de intervencion con orientacién cognoscitiva inducen el empleo de estrategias,
informando al aprendiz sobre el significado y utilidad de las actividades, dando retroalimentacién
en la ¢jecucion y mantenimiento de las habilidades. Sin embargo, sélo se producfa una
generalizacion en la aplicacién de las mismas a tareas similares.

Por otra parte, como Pozo (1989) asevera que la adopcion del enfoque cognoscitivista no siempre
supone un abandono tolal de los supuestos asociacionistas tradicionales en ¢l plano de las
estrategias de aprendizaje (citado por Marchesi, Coll y Palacios, op. cit).

B) Definicidn de las estrategias de aprendizaje

En general, los autores mecionados sostienen que las estrategias de aprendizaje son destrezas o
habilidades que suponen la aplicacion de ciertos procedimientos para facilitar el recuerdo y
aprendizaje. Ademas de que se requiere 1a planificacién de esas hebilidades (e.g., dirigirlas a un
fin) lo cual es posible mediante el conocimiento de los propios procesos cognoscitivos
(metacognicion), que hace que esas habilidades se usen de un modo estratégico (Saad y Pacheco,
1982; citadas por Vdzquez, 1982; Weinstein y Mayer, 1983, Dansereau, 1985; citado por
Marchesi, Coll y Palacios, 1990, Diaz, Castafieda y Lule, 1986; Nisbet y Schucksmith, 1987,
Morles, 1987; citado por Bafluelos, Escobary Lopez, 1991; Pozo, 1989).

C) Clasificacidn de las estrategias de aprendizaje

Dansereau (1978) establece una clasificacion de cstrategins de aprendizaje, las divide en
estrategias primarias y de apoyo. Las cstrategias primarias son aquellas que operan directamente
sobre ¢l material 6 tarea a ser aprendida. Las estrategias de apoyo son las que dardn apoyo a las
primarias, creando un ambicnte psicoldgico propicio, o bien, una actitud para el  estudio (citado
por Saad y Pacheeo, op. cit; en Vazquez, 1982).



Dansereau (1983), Diaz y Aguilar, 1988 dividen a las estrategias de aprendizaje en dos categorias
generales, basdndose en su relacion con ¢l contenido, a saber: a) cstrategias independientes de
contenido; y b) estrategias dependientes de contenido. Dentro de las primeras se incluyen a
aquellas que pueden ser aplicadas en el procesamiento de ur amplio rango de textos con variado
contenido, Las estrategias dependientes de contenido se reficren a aqueltlas secueneias integradas
de procedimientos especializados diseitados para asistir 4 estudiantes en cl aprendizaje de textos
con caracteristicas especificas, tal como las estrategias para la camprension de textos cientificos.

Dansereau (1985) atirma que todo programa de intervencion debe incluir dos tipos principales de
estrategias: primarias y de apoyo. Lus cstrategias primarias son las que emplea el estudiante para
operar directamente sobre el contenido de un texto, y se refieren a estrategias que facilitan la
comprension y la memoria. Weinstein y Underwood (1985) agregan al respecto que, este tipo de
estrategia ineluye las de procesamiento significativo de la informacion y las de estudio activo
(citados por Diaz Barriga y Aguilar 1988).

Dansereau, Weinstein y Underwood (1985) sostienen que Ins estrategias de apoyo permiten al
aprendiz mantener un estado mental propicio para el aprendizaje, incluyen entre otras, estrategias
para favorecer la concentracidn, reducir la ansicdad, dirigir la atencion a la tarea y organizar el
tiempo de estudio. Las estrategias de apoyo ticnen un impacto indirecto sobre la informacion por
aprender y su papel es mejorar ¢l nivel de funcionamiento cognoscitivo del aprendiz (citados por
Diaz Barriga y Aguilar 1988).

Las estrategias primarias ineluyen estrategias para adquirir y almacenar informacion (estrategias
de comprensién y retencitn);, y estrategias para la subsecuente aplicacidn de la informacion
almacenada (estrategias de aplicacién). Algunas estrategias de comprensidn y retencidn son:
parafraseo, imagineria, toma de notas, analisis de llaves conceptuales.

Las estrategias de apoyo se dividen en tres categorias; de planeacién y programacién, de manejo
de fa concentracibn, de monitoreo y diagndstico. A estas estrategias se¢ les denominan en su
conjunto "hibitos de estudio”.

Pozo (1989) considera que las estrategias de aprendizaje pertenecen a una categoria superior de
procesos psicologicos, denominada metaconocimiento. A estas fas divide en dos categorfas
generales: a) asociativas, y b) reestructurales. A continuacién se presenta un esbozo (citado por
Marchesi, Coll y Palacios, 1990).

Las estrategias asociativas se dividen en estrategias de repaso y de copia o subrayado selectivo. E!
repaso consiste en recitar 0 nombrar los {tems una y otra vez durante la fase de adquisicion, se



utiliza en materiales carentes de significado logico o psicologico. La copia o subrayado selectivo
se refiere a la seleccidn de las partes que deben repasarse.

La estrategias de reestructuracion se dividen en cstrategias de elaboracidn y organizacién. Las
estrategias de elaboracién consisten en buscar una relacion, un referente o un significado comiin a
los items que deben aprenderse. Las de organizacion implican una clasificacion jerdrquica u
organizacion semdntica de las unidades de informacion.

La estrategias de elaboracién se subdividen a su vez en simples y complejas. Las de elaboracién
simple consisten en una forma de construir asociaciones internas entre los ftems. Las de
elaboracién compleja, vinculadas a la teoria de los esquemas, se refieren a la conexion entre el
material de aprendizaje y los conocimientos previos; en ella, la estructura externa pasa a ser
aswmida, al menos en parte, por el propio material de aprendizaje.

Entre Jas estrategias de elaboracion simple podemos mencionar a:

a) Palabra-clave. Consiste en establecer un eslabén verbal intermedio entre dos palabras que
deben asociarse pero que ho tienen una relacidn significativa entre si.

b) Imagen mental. Consiste en establecer relacion entre dos elementos, que no tienen una relacion
significativa, mediante una imagen, Puede ser una imagen impuesta o inducida,

¢) Rimas, abreviaturas, frases. Consiste en formar siglas, cancioncillas, rimas, palabras o frases
con los elementos de informacion.

d) Codigo. Consiste en utilizar una representacion verbal, numérica 6 espacial para asoeiar, uno a
uno, los elementos que componen una listy.

Entre la estrategias de elaboracion compleja se encuentran:

a) Analagia, Se refiere a la ransferencia del significado de una fucnte externa (e.g., modelo,
¢jemplo o analogia) a una estructura de informacion . La analogia impuesta proporciona modelos
para la comprension. mientras que la inducida enseita a construir modelos para la comprension.

b) Elaboracion de un texto eserito. Consiste en la  elaboracion de un texto mediante la
intervencion de conocimientos previos (e.g., resumen, toma de notas, formulacion de preguntas,
comparacion).



Clasificacion de las Estrategias de Aprendizaje
(Dansereau, 1978; Pozo, 1989)
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Algunas estrategias de organizacion son:
a) Clasificacién, Consiste en asignar a Ja informacién una funcién o significado categorial.

b) Redes de conocimicento. Consiste en la identificacion de los conceptos o ideas importantes y la
representacion de sus interrelaciones en forma de un mapa de redes. Existen tres tipos de redes:
jerarquicas, cadenas y racimos.

¢) Estructuras de nivel superior. Es una técnica para organizar el aprendizaje de textos expositivos
(Meyer, Brandt y Bluth, 1980; citados por Marchesi, Coll y Palacios, 1990; en Pozo, 1989). La
cual propone 5 estructuras de nivel superior: covariacién, comparacién, coleceion, deseripeion y
respuesta.

d) Mapas conceptuales. Consiste en la construecion de un diagrama que representa los conceptos
de una determinada drea y las relaciones entre elios. Una modalidad de los mapas conceptuales es
el "Mapa V" ¢l cual es un instrumento heuristico para ayudar a los alumnos a tomar conciencia de
los elementos implicados en la produccion o construecion de nuevos conocimientos.

Asl entonces las estrategias pueden variar en una serie de dimensiones como son su potencia, nivel
de significatividad, cantidad de esfuerzo requerido, grado de aproximacion a las que ya posce el
estudiante, entre otras.

D) Criterios de seleccion de lus estrategias de aprendizaje

Los criterios considerados para la seleccion de la estrategia de aprendizaje que cumpla una
finalidad particular de recuerdo y comprensidn son (Pozo, op. cit): a) naturaleza cualitativa y
cuantitativa de los materiales; b) conocimientos previos sobre el material de aprendizaje; c¢)
condiciones de aprendizaje (e.g., tiempo disponible, motivacion, autoestina); d) finalidad del
aprendizaje ¢ forma de evaluacion.

El modelo del tetraedro de Jenkins (1979; citado por Marchesi, Coll y Palacios, 1990), adaptado
posteriormiente por Brown (1982), reficre 4 variables cruciales para que se de el aprendizaje;
retontando algunos de estos factores es pasible obtener claves importantes que gulen la seleccion
de estrategias de aprendizaje adecuadas: naturaleza de los materiales (c.g,, informacion visual,
informacion lingidistica, estructura fisica, dificultad conceptual, secuencin de los materiales);
caracteristicas del que aprende (e.g., habilidades, conacimientos, actitudes); actividades de
aprendizaje (e.g., aweneion, repaso, claboracion) y tareas criterio (e. g., reconocimiento, recuerdo,
transferecia, solucion de problemas).
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E) Investigaciones sebre el desarrollo de las estrategias de aprendizuje

Pozo (1989; citado por Marchest, Coll v Palacios. 1990) presemia investigacion del desamrolio de
estrategias de aprendizaje, A continuacion se presenta un esbozo.

En una primera fase, entre los 3-6 aitos, ¢l uso en la estrategia de "repaso” s¢ caracteriza en que los
mios no solo no la usan espontincaniente, sino que ademis no se benefician de les intentos por
instruirles en su uso. En una segunda fase, de los 6-10 adlos, los nifos no acuden espontaneamente
al repaso pero si se benefician de la instruceidn (la exposicion de un modelo o instruccion): son
competentes para cjecutar la estrategia, pero no la usan de un mado espontdneo (deficieneia de
produceidn). A partir de los 11-12 anos se observa un uso espontaneo del repaso, ademis su uso es
mis selectivo y preciso cada vez mis, conforme mas experiencia se va teniendo.

La estrategia de claboracion simple llamada "imagen mental" puede ser instruida en su uso a los
precscolares sélo si se les proporcionan imdgenes impucestas, ya que no son capaces de generarlas
debido a las deficiencias de produccion (Pozo, op. cit).

Las estrategia de organizacion denominada “clasificacién”  es empleada por nifios de 1-12 afos,
los cuales Ja usan espontineamente y habitualmente. A edades mas tempranas esa estrategia puede
estar disponible atn cuando no se use de modo espontaneo. A los 5-6 aflos los niftos ni usan Ja
clasificacion ni pueden ser entrenados para usarla eficientemente. En cambio, a los 7-8 aflos se
observa una "deficiencia de produccion”, esto es que los niflos pueden ser entrenados para usarla
pero no la usan espontdneamente, en muchos casos ni siquiera tras la instruceién (Pozo, op. cit).
Esta estrategia es mds tardia y difieilnente puede considerarse espontinea, ya que depende por
completo de la instriccion.

F) Caracteristicas de las estrategias de aprendizaje

Las estrategias de aprendizaje tienen las siguientes caracterfsticas:

1) Son flexibles. Operan en diversos niveles de andlisis y al mismo tiempo intervienen con
diferentes datos de entrada.

2) Son sensitivas al contexto. Dependen del interés, atencién, metas, creencias y actitudes del
estudiante.

J3) Existe una relacién jerdrquica entre ellas, Se dan situaciones en donde una de elias domina a las
otras.



G) Ventajas y desventajas de las estrategias de aprendizaje

Las ventajas que ofrece el uso de estrategias de aprendizaje son, una mayor fetencién y
organizacion de lo aprendido, con una menor inversion de tiempo y recursos cognoscitivos.

Las principales desventajas tienen que ver con problemas de transferencia y generalizacion
posterior al entrenamicnto. Aunque cierta evidencia cmpirica apoya que las estrategias de
aprendizaje pueden ser ensefladas y generalizadas mas alla del contexto instruccional original.

Dansereau (1985) asegura que, en términos generales, la transferencia ha sido mayor cuando el
entrenamiento se ha enfocado a estrategias dependientes de contenido o especificas, en
comparacidn con estrategias generales o de alto nivel (citados por Dfaz Baniga y Aguilar, 1988).

Diaz Barriga y Aguilar (1988) afirman que la transferencia positiva sélo se da cuando los tareas de
entrenamicnto, los instrumentos de evaluacion y las actividades de transferencia son altamente
similares. Por ello, la mayor dificultad s poder adaptar las cstrategias entrenadas a nuevos
contextos y el tratar de hacerlas compatibles a la técnicas del aprendiz.

Los hallazgos han conducido a diversos investigadores a plantear que ¢l problema de la
transferencia puede enfrentarse en gran medida ensefiando a los estudiantes c6mo monitorear su
propio aprendizaje y su nivel de comprensién. Aqui es donde entramos en el campo de la
intervencion de las estrategias metacognitivas o estrategias para la autorregulacién del proceso
mismo, a partir de ellas es posible mejorar no solo la ejecucion, sino también el mantenimicnto y
transferencia de lo aprendido.

Una desventaja mds es la demanda de tiempo y csfuerzo que en entrenamiento requiere el
estudiante para el dominio dc una estrategia de aprendizaje en particular. Sin embargo,
favorecerfa en buena medida si fuese considerado el entrenamiento en estrategias de aprendizaje
como actividad fundamental del curricutum escolar.



Tema 2

Comprension Lectora en la
Psicologia Cognitiva

A) Historia.

Ll estudio de la psicologia de comprensién de textos comenzo a desarrollarse durante las décadas
de los aflos sesenta y setenta, a partir de los progresos de la psicologia cognitiva y de otras
disciplinas, como "inteligencia artificial” y "lingdlistica textual". Esta demiora se debio, en parte, al
influjo determinante que tenfa, antes de los 60s y 70s, el paradigma empirista (conexionista) en ¢l
estudio de la memoria; recordemos dentro de este contexto, ¢l use de prucbas de memoria de
material simple y libre de significado (e.g.. silabas sin sentido); preferibles a otros tipo de
materiales (e.g., texto) poco accesibles al contro] experimental.

Fueron dos las investigaciones pioneras que inaguraron el interés por el estudio de los sistemas de
memoria adulta, El modelo de los almacenes multiples (Atkinson y Shiffrin, 1968; citados por
Ruiz, 1991) y el de los niveles de profundidad de (Craik y Lockart, 1972; citados por Ruiz, op.cit).

El desarrollo de enfoques mds constructivistas condujeron al estudio de los complejos procesos de
memoria. Las hallazgos de una primera investigacion revelaron la importancia que las
caracteristicas culturales y Ja informacién previa tienen en la interpretacion y transformacion de la
informacién; lo que a su vez determinaba la comprensién y recuerdo (Barlett, 1932; citados por
Ruiz, op.cit). Por otro lado, se enfatizd la importancia que otros procesos cognitivos tienen en la
comprensién y recuerdo (e.g., procesos inferenciales, integracion semdntica y elaboracion de Ia
informacién),

El estudio de los procesos de comprensién y memoria han conducido a un estudio
interdisciplinario que apunta a descubrir como se representa ¢l conocimicnto en la mente, qué
procesos y estrategias interviencn, cual es la funcion de las inferencias, como influye la naturaleza
del material escrito, entre otras interragantes, Los modelos y posiciones tedricas que mds han
contribufdo, en el campo de la psicologia cognitiva, son: la Gramética de- Narraciones, la
Macroestructural, ¢ Modelo de Meyer, el de los Modelos Mentales y de los Esquemas Mentales.



Del paradigma cognitivo se derivaron dos principios epistemolagicos de la comprensian lectora,
estos son: ) leer no es una suma de habilidades en un modelo jerdrquico sino un proceso unitario
y global de interpretacién del texto, en cuyo interior, actian cada una de las habilidades en
relacidn con fas otras; y b) el lector no realiza una transposicion del significado del texto a su
mente Sino que construye activamenie su interpretacion; a partir de sus conocimientos, de su
intencidn lectora, entre otros factores (Colomer, 1993).

La nocion tradicional de lo qué era leer, se centraba en la decodificacién (e.g. lelras, silabas)
répida def texto; por lo que, el método instruccional era simple y repetitivo. Con la propucsta
cognitiva, leer es comprender un texto, que culmina con la integracién global del mismo; por
tanto, no es posible un método instruccional vnico, que considere todas las operaciones implicadas
en la comprension (Colomer, op. cit).

El primer modelo cognitive-instruccional para fa comprension lectora se Hamé "modelo de
enseflanza explicita"; creado por Engleman y Becker en los 60s, y aplicado a nifios deficientes.
Los objetivos del modelo eran: a) enseflanza de estrategias de coruprensién lectora; b) creacion de
situaciones significativas y globales de lectura; y c) traslado progresivo de la responsabilidad del
docente al alumno (Colomer, {993).

B) Definicion de la comprensidn Lectora

Existen diversas definiciones de los que es la comprension lectora, cada una de las cuales difieren
en el proceso o procesos que consideran cruciales y particulares de la comprensién lectora,

Ladefinicion de Mayer (1984) dice que la comprension del texto se refiere a la habilidad para usar
la informacion creativamente en la solucién de nuevos problemas que no son dados en el texto, En
ésta se enfatiza como fundamental un proceso de aplicacion y ajuste de lo aprendido a situaciones
relativamente novedosas, lo que supone una aportacion adicional del propio sistema cognitivo.

Para De Vega (1989) la comprension supone que cl lector sea capaz de determinar las relaciones
de coherencia entre las frases; hasta encontrar ¢! sentido global del texto. Existiendo diversos
maneras de relacionar tales frases (e.g., tal como las relaciones de coherencia coreferencial).

Ruiz (1591) afirma que la teorfa de los esquenwas concibe a la comprensién como un proceso de
comprobacién de esquemas-hipdtesis (mundos hipotéticos). Esta definicién enfatiza un proceso



semejante a un método estadistico por medio del cual el lector determina, conforme a la realidad
textual, lo que es veridico o verdadero, sometiendo a prueba los supuestos.

Diaz Barriga (1992) deline a la comprension fectora como un proceso cognoscitive complejo, en
el que intervienen conjuntamente memoria, atencion, percepeion y codificacion, en interrelacion
con los conocimientos previos que un individuo posee cn su estructura cognoscitiva, dentro de un
contexto linguistico y situacional particular,

Cooper (1990) considera que la comprension lectora es un proceso a través del cual el lector
elabora el significado internctuando con el texto. Esta aseveracion enfatiza la relacion texto-lector,

C) Teorias del procesamiento cognitivo de la comprension lectora,

Existen dos teorias del procesamiento cognitivo de la comprension lectora, la modular y la
interactiva (ver figura | y 2). Ambas posturas afirman que el sistema cogaitivo, estd compuesto de
8 unidades funcionales o médulos. Sin embargo, una y otra postura, difieren en la determinacion
del orden de accién de cada médulo y el nivel de comunicacion entre uno y otro (De Vega, 1989).

La concepeion mds aceptada es la interactiva, dado que es lo suficieutemente flexible para explicar
operaciones simultineas. Esto es mds acertado si consideramos que ¢l lector tiene propositos
particulares, tiene conocimientos previos y realiza un procesamicento estratégico del texto. Las
teorfas que se describen enseguida se basan en dicha concepeidn,

D) Concepciones Interactivas de los Rasgos Estructurales
del Procesamiento Estructural del Texto

Las tres teorlas mds importantes que defienden los "Rasgos Estructurales de los Textos" son la
Gramdtica de Narraciones, fa Teorfa Macroestructural y el Modelo de Meyer.
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I. Gramdtica de Narraciones.

1. Definicion

Una gramitica de la historia es un sistema de reglas formalizadas que describen las regularidades
en los elementos de las historias (estructura); el orden que presentan (secuencia) (citado por Ruiz,
1991) y la relaciones (causales y temporales) entre tales elementos.

Para Marchesi y Paniagua (s/f) una gramdtica de narraciones es un esquema que genera un
conjunto de expectativas respecto de las categorfas constituyentes de una historia y sobre la forma
en que se conectan unas con otras.

Para Rumethart (1975; citado por Marchesi y Paniagua, s/f) una gramdtica de narraciones es un
conjunto de reglas que producen la estructura de historia.

Las graméticas de historia tradicionales comicnzan con un elemento Introductorio el que sitia al
pratagonista, época y lugar; y uno Episddico que establece una red jerdrquica entre categorias
conectadas por relaciones logicas.

2. Aportaciones tedricas a la gramdtica de textos.

Las primeras gramiticas se centraron 5610 en la estructura lingilistica de 1a oracién, basandose en
los presupuestos te6ricos de la gramética generativa transformacional de Chomsky (citado por
Ruiz, 1991).

Entre los trabajos mds decisivos para el desarrollo de una gramética de narraciones (citado por
Marchesi y Paniagua, s/f) se encuentran la de: los formalistas rusos, como Propp cuya obra fué
fundamental (denominada "The morphology of the folktale)"; la escuela estructuralista francesa y
sus andlisis de la narrativa (Barthes, Greimas, Bremond); ¢! estudio del antropdlogo americano
Colby (1973), quien formaliz6 y aplic6 una gramética a las leyendas ¢squimales; el trabajo del
lingitistica LakofT (1972; citado por Ruiz, 1991) que elaboré la primera gramética de narraciones
para los cuentos populares rusos, extendiendo las reglas de reescritura al campo del texto.

Més tarde Thorndyke (1977 citado por De Vega, 1989) asevera que las unidades de andlisis de las
gramiticas de narraciones son nodos o proposiciones que se combinan jerdrquicamente entre si, de



acuerdo con ciertas reglas recursivas o de reescritura. La Regla [, la mas general, sefala  que una
Narracion estd compuesta de un Marco, un Tema, una Trama y una Resolucion

Rumelhart (1975; citado por Ruiz, 1991) en su andlisis de memoria y comprension de textos,
propone tres supuestos bisicos de las gramdticas de narraciones, a saber: 1) La existencia de una
estructura intema especifica en los cuentos y narraciones; 2) La estructura estd constituida por una
red jerdrquica de categorias y relaciones [0gicas existentes entre ellas; 3) Tal estructura interna se
corresponde con la torma en que los sujetos organizan la informacion.

La gramatica de Rumelhart esta constituida de dos tipos de reglas (sintacticas y semanticas).

Mandler y Johnson (1977, citados por Ruiz, 1991) asumen los postulados de Rumelhart, pero
introducen algunas modificaciones, tal como una mejor definicion de las categorias y de sus
conexiones entre ellas (Marchesi y Paniagua, s/f).

La gramitica propuesta por Stein y Glenn (1979; citados op. cit) es la mds utilizada,
principalmente en el estudio del desarrollo de esquemas en los niftos; su innovacion lo da la
unificacién de su propuesta, en una sola estructura de las leyes sinticticas y semanticas y sus
posibles variaciones.

La gramética de Stein y Glenn (1977; citados por Montgue Madduk y Dereshiwsky, 1990)
dividen a la gramitica de narraciones en dos partes primarias: 1) escenario total, el que incluye
informacién del escenario mayor y menor; y b) episodios, cada uno de los cuales estd conformado
de las otras 5 categorfas (evento instigador, respuesta interna, intento, consecuencia directa y
reacciones)

Kintsch (citado por Marchesi y Paniagua) da su propia caracterizacion de la gramatica de historia,
considera que existen dos tipos de esquemas para la comprension de narraciones: los que se
refieren especificamente a la estructura de narraciones y los que sustentan los principios generales
del conocimiento humano que son necesarios para interpretar las acciones que suceden en las
historias,

Todas las gramticas de narraciones formuladas coinciden en 3 presupucstos basicos: a) el material
del cuento 6 narracién tiene un determinado tipo de estructura interna; b) las narraciones pueden
ser descritas en términos de una red jerdrquica de categorias y sus relaciones logicas; ¢) esta red se
corresponde con la forma en que los sujetos organizan la informacién (citado por Marchesi v
Paniagua, 5/f).



3. Limitaciones de la Gramatica de las Narraciones

Solo tres de las limitaciones que presenta la gramdtica de narraciones se enuncia a continuacion
(De Vega, 1989):

I.Las reglas de reescritura propuestas son rigidas, por lo que muy pocas narraciones estereotipadas
sc ajustan a las mismas y pese a ello s lectares no tienen dificultades para comprenderlas,

2.El andlisis estructural no sélo requicre del conocimiento sintictico, como ¢l modelo lo certifica,
sino también del conocimiento semantico y pragmatico del mundo.

3.No incluye ninguna explicacion de un mecanismo temdtico-inferencial que sucede en el
transeurso de la lectura, debido al conocimiento del mundo.

{1, Teorfas Macroestructurales.

1. Fundamentacidn teérica

Las teorias macroestructurales afirman que el lector parte de un texto superficial para edificar una
doble interpretacién estructural del mismo; a saber, la microestructura y macroestructura. Las
teorias macroestructurales contemplan varios niveles en la representacidn jerdrquica del contenido
seméntico del texto.

La Microestructura o Texto Base (constituida de un predicado y uno o mds argumentos que son los
que conectan) sc elabora a partir de la codificacién de las relaciones jerdrquicas y “locales” (o de
bajo nivet) entre proposiciones, especialmente de los vinculos de coherencia referencial; ademis
incluye informacién inferida (Kintsch y Van Dijk, 1977).

La Mucroestructura (representacion semdntica del significado global), el segundo producto de la
interpretacion estructural, es una representacion semantica de naturaleza global que refleja el
sentido general del discurso. En otras palabras, la macroestructura es una version mds abstracta y
sintética de la microestructura (ibidem).

La teorfa macroestructural mds representativa es la de Kintsch y Van Dijk (1978, citados por
Vega, 1989; Kintsch, 1988). Esta situa el énfasis en dos componentes: (1) La propia descripcitn
formal de la estructura seméantica de los textos; (2) Un procesamiento psicoldgico de la estructura
del texto . Pasemos a analizar el primer componente.



FI procesamiento psicolagico (computo proposicional) para ¢l establecimiento de las relaciones
(de coherencia) proposicionales locales  (microestructura) estda constituido  de  diversos
subprocesos, como:

1. Establecimiento de Ia coherencia referencial de un grupo 'n de proposiciones cn memoria @
corto plazo (a este subproceso se le denomina ciclo). respetando su orden de presentacién en ¢l
texto y la secuencia izquierda-derecha.

2. Almacenamiento de las proposiciones scleccionadas de cada ciclo en memoria a largo plazo
(MLP).

3. En caso de no hallarse la coherencia referencial se activan uno o dos de los siguientes
subprocesos:

a) Busqueda retroactiva en MLP de otras proposiciones inactivas.

b) Inferencia tematica entre la informacion de MLP y la de MCP (Memoria a Corto Plazo).

El procesamiento psicologico (computo proposicional) para la construccion de la macroestructura
es una continuacion del procesamiento de la microestructura; en otras palabras, se elabora la
primera a partir de la segunda aplicando macro-reglas. Las macro-reglas son tres, a saber:

1. Supresion: sostiene que "Aquellas proposiciones que ticnen escaso valor estructural (e.g., las
. p ‘ .
que no son Wtiles para interpretar otras proposiciones) no se incorporan a la macroestructura”,

2. Generalizacién: "Algunos grupos de proposiciones pueden ser substituidas por un proposicion
general que recoge el sentido general de aquellas”.

3. Construccion: "Algunos grupos de proposiciottes pueden ser substituidas por proposiciones
ausentes en el texto base, pera que se pueden inducir como condiciones normales, componentes o
consecuencias de los hechos explicitos en la microestructura”, Las construcciones son inferencias
temdticas,

Posteriormente se introdujo la 4a. regla denominada "integracién”, en la nueva versién del modelo
ltamado “proceso de construccion-integracién. Esta supone la integracién de la informacion
textual en una forma coherente y formando parte de una estructura reticular mas grande (Kinstch,
1988).

La aplicacion de las macro-reglas, y la asignacion de relaciones loeales, se realiza bajo el control
de un esquema; este ultimo es como una guia estructural que representa los conocimientos y
establece metas y expectativas, (Ruiz, 1991),

20



%2

MODELO MACROESTRUCTURAL
(KINSTCH Y VAN DIJK, 1988)

TEXTO BASE |

COHERENCIA LOCAL

MICROPROPOSICIONES
(MICROESTRUCTURA)

MACROPROPOSICIONES ;
! {(MACROESTRUCTURA)

COHERENCIA GLOBAL

VERSION SINTETICA
DEL TEXTO

MACRO-REGLAS



2. Limitaciones de las Teorias Macroestructurales

Las teorias macroestructurales ofrecen diversas ventajas como son: el considerar las fimitaciones
funcionales de la mernoria operativa (Memoria a Corto Plazo) y of cardcter serial o de ‘izquierda a
derecha" del procesamiento lector; ademas, detalla ef procesamiento psicologico que impiica la
claboracién de la microestructura y macroestructura. Sin embargo, adolece de cientas desventajas,
a saber:

1. Ausencia de procedimientos efectivos para la construccion del "texto base” en wn formato
proposicional; debide muy probablemente a la incapacidad de explicitar el complejo proceso de
“intuicion semdntica”

2. Ausencia de procedimientos efectivos en la aplicacion de las macroreglas y esquemas de
control; debido a que exige sensibilidad semantica para categorizar y construfr la macroestructura
del texto. Por ello, es mas probable aceptar, que lo que guia la construecion de la macroestructura
son principios de coherencia semantica.

3. No especifican satisfactoriamente cudles son los mecanisimos inferenciales de la fase de
construccidn.

{11, Modelo de Meyer.

1, Fundamentacion teérica

El modelo de Meyer se inspird en los modelos lingilisticos de la gramdtica de casos de Fillinore
(1968) y la gramdtica semdntica de proposiciones de Grimes (1972; citados por Ruiz, 1991).

La unidad de andlisis del modelo de Meyer es In unidad ideacional la cual estd conformada tanto
de palabras del texto como de las relaciones inferidas (léxicas o retoricas) del mismo. Las unidades
ideacionales estan presentes en los tres niveles del contenido, teniendo diferentes finalidades. En el
nivel macroproposicional se produce la forma jerdrquica del anilisis, a través de las relaciones
retdricas (cuya funcidn es interrelacionar unas frases con otras).

Las relaciones retoricas (estructura expositiva) han sido clasifieadas en cinco grupos: Causacién
(antecedentes/consecuente); Comparacién, expresa diferencias o semejanzas entre
dos temas; Respuesta, incluye los formatos de problema-solucion, pregunta-respuesta;
Colecclon, sefata como las ideas o sucesos estan agrupados sobre una cualidad
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comin; y Descripcidn, ofrece una mayor tematica en la que se aportan atributos,
detalles, explicaciones o introducciones.

Finalmente, la estructura jerarquica culmina con una de estas relaciones retoricas que
gobierna el nivel mas alto de la jerarquia, que dara sentido a todo el texto.

2. Limitaciones del Modelos de Meyer

Algunas de las limitaciones que ofrece el Modelo de Meyer son las que se enuncian a
continuacion:

1. Ofrece las mismas limitaciones semanticas, tal como las mencionadas en las dos
teorias estructurales anteriores.

2. Descuida aspectos relativos a la representacién de la estructura del texto en la mente
del lector, tal como el no incluir en qué consisten las inferencias y elaboraciones que
realiza el lector al comprender un texto.

3. Por otro lado, su suposicién de que el significado es concomitante al pasaje ha sido
rechazada, en diversos estudios, que indican que el contexto tiene impacto en la
comprension de materiales en prosa (Strange y Jenkins, 1977; Anderson y Ortony,
1975, Smith y Jenkins, 1977, Bransford y Johnson, 1973; Dooling y Lachman, 1971;
Dooling y Mullet, 1973; Pichert y Anderson ,1977; citados por Moates y Schumacher,
1977).

Las limitaciones del Modelo han sido superadas recientemente en versiones que
incluyen variables relativas a los sujetos, como las estrategias lectoras (Meyer, 19841;
Meyer y cols., 1989 citados por Ruiz, 1991).



E) Concepciones Interactivas de los Mecanismos Cognitivos
del Procesamiento Estructural del Texta

L.as teorias que refieren los "Mecanismos Cognitivos del Procesamicento Estruciural” son Ja Teoria
de los Modelos Mentales y la Teoria de los Esquemas Mentaies.

1. Modelos Mentales.
1. Definicién.

La teoria de los modelos mentales afinna que fa organizacion estructural no estd en el texto ni en
la mente del lector como una “plantilla” previa, sino que es un producto dindmico. debido a la
formacion y transformacion de escenarios mentales en el curso de la lectura (De Vega, 1989).

La teoria de los modelos mentales destaca el cardcter conceptual de la representacion que el lector
elabora, de modo que el procesamicnto estructural serd un subproducto del procesamiento
semdntico mds que un mecanismo especializado.

La teorfa de los modelos mentales enfatiza dos suposiciones: a) que los contenidos de "alto nivel
estructural” son los que generan la fundacion de un modelo 6 escenario mental, ademds de que se
recuerdan mejor; y b) que los contenidos de “bajo nivel estructural” actualizan 6 claboran un
escenario 6 modelo mental previo (Valida y Bernal, 1990).

2.Caracteristicas de los
modelos mentales

Para comprender el funcionamiento de fos modelos mentales, en la comprension y recucrdo, es
necesario precisar algunas de sus caracteristicas...

) Los modelos mentales son dindmicos. El dinamismo de los modelos mentales supone la
realizacién de las inferencias "puente”, por medio de la cual los conceptos se vinculan funcional,
causalmente, etc. pudiéndose producir, inclusive, "relaciones emergentes”.



b) Los modelos mentales se actualizan. A medida que avanza fa comprension los modelos se
actualizan, esto cs, se van affadiendo detalles especificos sobre los objetos, relaciones causales,
personajes, intenciones, ete. que son propios del texto {Collins, 1980; citados por De Vega, 1989).

¢) Los modelos mentales tienen isomorfismo referencial. La estructura del modelo mimetiza en
cierto grado la estructura de los objetos o sucesos que representan; tal como, en sus aspectos
causales, temporales, fisicos, etc.

d) Los modelos mentales mantienen en un primer plano a objetos, sucesos y personajes asociados,
Los referentes centrales estdn en el foco de atencidn del lector, los referentes accesorios son
segregados.

II. Esquemas Mentales

1. Definicién

Loy esquemas mentales son considerados representaciones complejas o de "alto nivel" que
refieren conceptos genéricos de todo tipo: objetos, situaciones sociales, sucesos, secuencias de
sucesos, acciones y secuencias de acciones (De Vega, 1989).

Una definici6n, similar a la anterior, afirma que los esquetmas mentales son entidades conceptuales
convencionales y complejas, compuestas de unidades mds simples (tal como: personajes, objetos,
acciones y metas que sof usuales € un evento o suceso).

El esquema es, para Bastlett {1932, citado por Ruiz, 1991), el lugar donde se organizan aquellos
conocimientos pertenccientes a 1a vida pasada y que influyen en la percepcion actual. Ello implica
que cuando la informacion es asimilada dentro de esquemas, pierde su identidad particular.

Para Moates y Schumacher (1977) un esquema puede ser tentativamente definido como un
conocimiento generalizado acerca de eventos, situaciones u objetos; éstos no tncluyen informacién
acerca de escenarios particulares.

Para Marchesi y Paniagua (s/f) los esquemas son nticleos estructurados de conocimiento que
representan conceptos genéricos almacenados en la memoria. Consideran ademds que, la
gramdtica de narraciones es un tipo de esquemna.
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2. Esquemas y procesamicato.

Existen dos modos de procesamiento involucrados en la activacion de los conocimientos
organizados en esquemas. Uno de ellos ¢s el procesamiento arriba-abajo, guiado conceptualmente,
capaz de activir un esquenia de alto nivel que, a su vez y por medio de cual, activard sub-
esquemas encajados a4 ¢l El segundo es ¢l procesamicnto abajo-arriba, orientado por dataes,
permite el efecto contrario, es decir, que activado un esquema inferior de informacion mis
especifica puede activar esquemas de contenido mds global y situados en los niveles jerdrquicos
mds altos. Ambos procesos actan simultdncamente, y necesitan converger para producir una
interpretacion coherente de lo leido (Ruiz, 1991)

3. Caracteristicas de los Esquemas.
Las caracteristicas de los esquentas son las que siguen:
a) Los esquemas s¢ encajun unos en otros. Los esquemas integran esquemas mds elementales, y
constituyen a su vez subesquemas de otros. Debido a ello varian extremadamente en abstraccion,
b) Los esquemas tienen ranuras o variables, las cuales represcntan una gran variedad de
componentes prototipicos de los eventos, situaciones u objetos (¢.g. el esquema de dar incluye las
variables: agente de la accion, objeto y recipiente de la accion) (citado por Moates y Schumacher,
1977).

¢) Los esquemas son entidades generales, lo que hace que estén relicionados con la actualizacion
de los esquemas; esto es, los componentes o variables de un esqueina, no estdn especificados.

d) Los esquemas representan conocimiento general del mundo; antes que definiciones de objetos

o eventos. Estos, intentan representar el conocimiento de un modo flexible; lo cual se traduce en
tolerancia a la vaguedad (Rumelhart y Ortony, 1977; citados por Moates y Schumachet, 1977).

4. Funclones de los Esquemas.

Los tedricos de los esquemas afirman que la funcién de los esquemas, en los procesos de memoria,
ticnen lugar principalmente durante el proceso de codificacién (Alba y Haser, 1983; Brewer y
Nakamura, 1984; citados por Ruiz, [991),

La codificacién de la informacion dirigida por los esquemas estaria regida por 4 procesos bdsicos:
seleccién, abstraceion, interpretacion e integracion (mismos que serdn explicados enseguida).
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1) Seleccion de informacion. La funcion de este proceso es la de representar lo miximo posible,
en la memoria, parte de los conceplos contenidos en un mensaje o suceso. Existen 3 condiciones
que determinan la activacion del proceso de seleccion, a saber: a) la existencia de un esquema
relevante; b) la activacion del esquema; y ¢) la importancia de fa informacién para el esquema
activado (Ausubel, 1960; Bransford y Johnson, 1972; Thorndyke, 1977; citados por Ruiz, 1991).

2) Proceso de abstraccidn. La informacion seleccionada se ird reduciendo durante la codificacion
por la accidn de un proceso de abstraccion. Lo que se codifica es el signilicado y no ¢l formato de
la informacion (e.g., forma léxica o sintictica) (Schank, 1972, 1976; Sachs, 1967; citados por
Ruiz, 1991).

El proceso de abstraccion supone la pérdida de una gran cantidad de detalles; lo que permite
explicar el recuerdo incompleto de eventos complejos y el de las distorsiones que se producen en
el recuerdo.

3) Inferencias y predicciones.La funcion de las inferencias y prediceiones supone que la
activacion de esquemas permite que el receptor de un texto entienda mucho més de lo que estd
explicito, mediante el mecanismo de rellenar valores ausentes (Rumethart y Ortony, 1980; Schank
y Abelson, 1977, citados por De Vega, 1989).

Existen dos clases de inferencias: a) las inferencias pragmaticas, por las que la informacidn se
interpreta conforme a una supuesta idea previa y no en su sentido real;y. b) la segunda clases se da
cuando se pretende concretar informacién genérica o indeterminada; cuando se completan los
detalles omitidos mediante la asignacién de valores por defecto y cuando se simplifica, en
conceptos, la informacién muy compleja.

4) Integracién y claboracion del texto. La funcion de integracién supone que los esquemas
pesiniten integrar informacion proveniente de la experiencia inmediata, de ¢l conocimiento previo
y de las abstracciones ¢ inferencias textuales.

Los procesos de integracién se dan ¢n dos momentos: a) en la formacion de un nuevo esquema; y
b) cuando se modifica un esquema existente.

Finalmente, ¢l enfoque de los esquemas podria ser un marco tedsico adecuado para dar cuenta de

los recuerdos incompletos, las distorsiones, las confusiones y los errores. Los cuales, serfan
explicados, principlamente, por las funciones inferenciales y de integracion.
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4.1 Esquemas y las funciones inferenciales.

En la seccién anterior se menciond que unas de las funciones de los esquemas cra el de permitir
entender mucho mds de lo que estd explicito, es decir el de permitir inferencias. Schank (1975,
citado por Ruiz, 1991) considera que una inferencia es todo aquello que, probablemente, parece
ser cierto sobre una situacién dada. Para Just y Carpenter (1987, citados por op. cit) una inferencia
son heuristicos y probabilidades que se hacen respecto de informacién textual no explicita.

Moates y Schumacher (1977) consideran que los procesos inferenciales se dan en dos momentos,
en la comprension de material en prosa y en su recuperacion.

Los procesos inferenciales son una practica que influye en nuestro recuerdo. Sin embargo, tales
procesos también suscitan errores, distorsionando la informacion textual. Existen tres tipos de
errates inferenciales, a saber: a) sobregeneralizacion; b) seudodiscriminaciones; e ¢) inferenciales.

La sobregeneralizacign se reficre a la accidn de elevar el nivel de abstraccion, omitiendo un rasgo
a una categorfa concreta) al relacionarla con otra categoria cercana, nonbrada también en el texto
(e.g. administrador contable se recuerda mejor como administrador).

Las seudodiscriminaciones se refieren a la accién de agregar, equivocadamente, algin rasgo a
una categoria concreta (e.g. objetos, personds 6 eventos), enunciada en el texto, al relacionarla con
otra categoria cercana, también mencionada en él (e.g. "administrador” se recorddé como
"administrador exitoso").

Los errores de inferencia se dan cuando el lector; partiendo de la informacion textual en la que
relacionan una categoria concreta 1 con una categorfa concreta 2, y la categorfa 1 con el rasgo "a”,
establece erréneamente una relacidn entre la categoria 2 con el rasgo "a" (e.g., recordaron
"ranchero rico” cuando se les dnban las proposiciones: "los senadores son ricos" y los "senadores
son rancheros”) (Moates y Schumacher, 1977).

Por otro lado, los hallazgos indican que un gran mimero de inferencias serén hechas en el
monento de la recuperacién, principalmente cuando existe escasa informacién para las variables
del esquema.

Por otro lado, habra mds errores inferenciales a medida que se alarga el periodo de demora; lo
cual sugiere que los errores ocurririan en la fase de recuperacidn y no de comprensién,
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Clark (1975; citado po Ruiz, 1991) considera que las inferencias podrian ser divididas en dos
grupos: inferencias hacia atrés ¢ inferencias hacia adelante. Las primeras se refieren al
establecimiento de una conexidn o "puente” entre dos frases, una de las cuales fué leida
recientemente y otra que cs leida en ¢l momento; este tipo inferencial permite determinar la
referencia pronominal, fa nominal y eliminar [a ambigtiedad téxica.

Las inferencias hacia adelante permiten predecir los hechos 6los acontecimientos posteriores con
un propdsito estético o para anticipar lo que sucederd al captar expectativas (Just y Carpenter,
1978; Graesser y Clark, 1985; citados po Ruiz, 1991).

Colomer (1993) propone otra clasificacion, divide a las inferencias en dos tipos; las fundadas en
el texto, alas que denominé "inferencias togicas"; y las que estan basadas en el conocimiento det
lector, ttamadas "pragmaticas",

5. Esquemna, comprension y recucrdo

La teoria de los esquemas es lo suficientemente flexible para explicar, cémo el sujeto abstrae el
significado de una amplia variedad de situaciones novedosas; inclusive cuando tiene, de primer
moniento, un esquema altamente abstracto. Lo que parecer ser crucial, es {a capacidad do los
pracesos de comprension para combinar subesquemas y construir una situacién hipotética, lo mas
cercana a la realidad.

Por otro lado, la memoria es un efecto lateral del proceso de comprension. El proceso de
comprension incluye la funcion de seleccionar ¢ instalar un esquema, que permita interpretar la
informacién textual, La totalidad, o una parte, del esquema instalado es, subsecuentemente,
almacenado en memoria, constituyendo la base de los intentos de recordar el pasaje (Rumelhart y
Ortony, 1977; citados por Moates y Schumacher, 1977).

En sintesis, el esquema juega un papel crucial, no sélo para codificar la informacién en memoria,
sino también para recuperar informacién almacenada. Esto sugiere que, la comprensién y
recuperacion son procesos similares, que ambos emplean esquemas.
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1. Contexto.

) Definicion

El contexto es definido como el conjunto de circunstancias textuales en las que se sitda, o que
rodean, una palabra o frase (Garcla, 1987). Argos V.(1977) define al contexto como el conjunto
de elementos que preceden 6 siguen a una unidad lingiiistica. Otras definiciones mds sugieren que
el contexto es el contenido de un texto; que son las cosas que se enlazan o se entretejen en ¢l

b) Evidencias de la Influencia
Contextual

Algunas evidencias de la realidad psicologica del contexto se enunciardn enseguida.

Strange y Jenkins (1977) le pidieron a un grupo de sujetos que intentaran comprender una (de
dos) historia; posteriormente se les sometid a una prueba de reconocimiento en la que tenian que
indicar que palabras habian estado presentes en las historias; el 80% del grupo reconacid palabras,
y sus sindnimos, que eran correspondientes al contexto de las historias; es decir que, la
interpretacién de las palabras dependia de la version de historia lefda. En un estudio similar,
Anderson y Ortony (1977) concluyeron que el significado de las palabras es altamente dependiente
del contexto en el que estas se encuentran (citados por Moates y Schumacher, 1977)

Un estudio realizado por Smith y Jenkins (1977; citados por Marchesi, et al, 1990) sugiere que, si
una oracion es colocada en diferentes partes dentro de una misina historia, variara el significado
que se le dé; asl por ejemplo, la evaluacién de que una alacena es larga y amplia 6 profunda y
pequeda, dependiendo de la descripcion del lugar en que se encuentra el personaje y de las
acciones que se realizaban en torno a ella.

Otra estudio que evidencia el impacto del contexto en la comprensién y retencién de prosa, es el
que demostrd que el nivel de confusién que genera la lectura "lavado de ropa®, que en un principio
¢s una mezcla de frases incoherentes y ambiguas, se disipa cuando se suministra ¢l titulo (un tipo
de contexto) de la misma. Del estudio anterior, se concluy6 la importancia que tiene el contexto en
nuestra habilidad para entender ¢! significado del pasaje (Moates y Schumacher, 1977).

Las instrucciones, un caso de contexto, influye no sélo en lo que el lector considera importante en
la historia, sino también en lo que recuerda posteriormente.
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IV, Contexto y Esquemas Mentales

Retomando 1a definicion de contexto que afirma que este es un conjunto de circunstancias
textuales en las que se sitda, o que rodean, una palabra o frase (Garcia, 1987). Se puede afirmar
que tales “circunstancias textuales" (e.g., los escenarios pictéricos, tema e instrucciones), se
delimitan solo a agentes externos al individuo. Sin embargo, como Moates y Schumacher (1977)
lo aseveran, un tipo de contexto son también los conccimicntos previos, categorfa que incluye el
concepto de esquema; por lo que, entonces, el contexto es un elemento cognitivo e interno.
Conforme a lo anterior, un esquema es un tipo de contexto; un elemento mas dei amplio conjunto
de las circunstaneias textuales; que posibilita que el pasaje sea interpretado bajo una interpretacion
coherente.

V. Diferencia entre Esquemas Mentales
y Modeclos Mentales

Para discriminar adectadamente un esquema mental de un modelo mental es necesario comentar
algunas de sus diferencias,

Los esquemas son paquetes de conocimiento de cardeter genérico o estereotipado, la comprensidn
supone su activacidn. Por el contrario, los modelos mentales son construcciones episédicas que
representan conocimiento individual sobre determinados personajes, sus acciones, sus metas, sus
intenciones, su entorno, etc. (De Vega, 1989).

La teorfa de los esquemas sugiere que la comprensién es producto de la activacién de trazos ya
existentes en la memoria semantica. Por el contrario, la nocién de modelo asevera que cada
experiencia de comprensién genera una representacion unica (ibidem).

La relacidn entre esquemas y modelos podria ser que estos ultimos se elaboren, al menos en parte,
a partir de contenidos esquemdticos. Asimismo, es posible que los esquemas se sinteticen a partir
de experiencias individuales 6 de modelos mentales (ibidem).

Otra diferencia puede estar determinada por su capacidad para generar inferencias teméticas, Las
inferencias (denominadas seménticas) de los esquemas son estercolipadas; mientras que las
inferencias de los modelos (llamadas episodicas) son “inteligentes” o basadas en vinculos
“calculados" en el momento de la comprensidn (ibidem).
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Los modelos presentan los siguientes rasgos, en contraposicion a los esquemas: 1) estan proximos
al conocimiento procedimental o sensorio-motor versus conocimiento declarativo o simbdlico; 2)
su inferencia puede implicar una simulacion mental de una transformacién fisica o resolucidn de
problemas versus relleno de valores ausentes (ibidem).

VI. Esquemas Mentales y Memoria Semdntica

Existen tres semejanzas entre esquema y memoria seméntica: 1) ambas afirman que nuestro
sistema de conocimiento debe estar representado no sélo por conceptos o ideas particulares, sino
también por una vasta red de relaciones entre conceptos, conformando una estructura jerdrquica,
2) ambos sestiencn que nuestra memoria no es una lista de definiciones, sino més bien; una vasta
red de asociaciones entre conceptos; y 3) en ambos no es requisito necesario que exista un sistema
de registro que represente fielmente todos los detalles exactos de una situacion dada (Moates y
Schumacher, 1977).

Las dos areas de funcionamiento cognitivo -procesamicnto de prosa y de percepeidn- parecen
demandar un significado altamente flexible para representar al mundo circundante. Esta ¢s una
nueva demanda que se colocd en el modelo de estructura de nemoria permanente; nocidn que
parece estar mas ajustada al concepto de esquema.

VII. Supuestos de las Teorias Cognitivas y Evidencias
Experimentales: Gramdtica de Historia,
Macroestructurales y Esquemas Mentales

Uno de los supuestos de la teoria de los esquema mentales es que la reconstruccién de una
representacion tematica es mds exigente al comienzo de la lectura, debido a que se necesita fundar
un esquema mental.

Una afirmacién mds de la teoria de los esquemas mentales es que al inicio de un segmento
temdtico se funda una representacion tematica; por consiguiente se incrementa la demanda
cognitiva y la lectura se enlentece.

La gramética de narraciones, de manera similar a la teoria de los esquemas mentales, afirma que ¢l
lector segmenta el texto en unidades estructurales, llamadas episodios. Por tanto, la mayor
demanda cognitiva s¢ da en las primeras frases del episodio.
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De Vega , Carreiras, Gutierrez y Alonso (1990) encontraron haHazgos que son compatibles con las
suposiciones de esquemas mentales y gramitica de narraciones,

Los experimentos de Haberlandt, Berian y Sandson (1980) apoyan fa hipotesis de que los lectores
utilizan los limites de los episodios como puntos de integracion o empaquetado del episodio.

La teorfa de los esquemas mentales también segmenta al texto en unidades semanticas funeionales;
en las que, la secuencia de acciones o sucesos de cada unidad coinciden con una meta especifica.

Los resultados que encontraron De Vega, Carreiras, Gutiérrez y Alonso (1990), con respecto al
parrafo anterior, indican que tal como lo pronosticé la perspectiva de los esquemas mentales y la
gramdtica de narraciones, el lector realiza pausas significativamente més largas en Jas palabras
iniciales y finales de cada parrafo. Como se explico, el inicio de} pamafo coincide con el
establecimiento de un elemento tematico (e.g., episodio).

Un hallazgo que rechaza la hipotesis macroestructural en cuanto a que el tiempo de lectura
disminuye si sc ofrcce un resumen previo, es el realizado por De Vega , Carreiras, Gutiérrez y
Alonso (op. cit). Estos autores descubricron que el efecto de la importancia de las frases fué
equivalente, aun con la ausencia del resumen.

Enseguida se revisan los resultados de otras investigaciones realizadas por Valila y Beral (1990),
que aportan evidencias que apoyan 6 descartaron hipétesis planteadas por la perspectiva de
gramdtica de narraciones, por la macroestructural y 1a de los esqucmas mentales. Se comentan a
continuacién.

En un primer experimento, realizado por Valifta y Bemal (1990), se incluyeron 3 tipos de
proposiciones en un texto. Las de ler. nivel son aquellas proposiciones que forman parte de un
guién normativo, se incluyeron 4 acciones para cada uno de los 12 guiones. Las de 2o. nivel, son
determinantes de coherencia local, dado que establecen conexiones temporales o causales entre las
acciones de los guiones. Las de 3er. nivel, son las que determinan fa coherencia globat del texto;
liamadas de trama narrativa, las investigaciones incluyeron dos tramas narrativas: policial (primer
estudio) y sociologica (segundo estudio). Las instrucciones fueron de dos tipos; en la primera se
pedia recordar una historia ficticia, en la segunda, dar su reflexién u opinién personal respecto de
un relato real (denominada instruccién de "implicacidn personal®); de esta Gltima se esperaban
mayor nimero de construcciones inferenciales.

En la primera investigacién Valifia y Berna! encontraron que el recuerdo de sucesos categorizados
en guiones (4 sucesos para cada uno de los 12 guiones) y de frases portacloras de coherencia focal;
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se incrementaron cuando se inclufan, en el mismo texto, informacion concerniente a una trama
narrativa. Estd es un apoyo a las tres teorias (macroestructurales, gramdtica de narraciones y
esquemas mentales).

Por otro lado, se descubric, en este primer estudio, que el efecto de la trama narrativa,
denominado efecto contextual, no es de gran magnitud ni de significancia estadistica.

Valifia y Bernal (1990) encontraron que el recuerdo y reconstruccion fué mayor en algunos
guiones ("viaje en avion®, "playa" y "paseo”), mientras que descendio en otros (“restaurante”,
"visita al médico" y "hospital").

En un segundo experimento efectuado por Valida y Bemal (op. cit) descubrié que I presencia de
la trama narrativa (llamado "efecto contextual") no tuvo influencia en el recuerdo de guiones;
aunque el recuerdo global si mostrd efecto contextual significativo. Este Gltimo resultado es un
apoyo a fas hipdtesis del efecto del nivel estructural, lo cual podria ser explicado por el hecho de
que los sujetos aplican macroreglas, o fundan un escenario que les provee una  claboracion
representacional; favoreciéndoles un mayor recuerdo. Estos Hallazgos , apoyan supuestos de la
gramdtica de narraciones y esquemas mentales.

Este segundo estudio descarto la hipotesis de que el orden serial tenia efecto sobre el recucrdo de
guiones. Lo que parece favorecer el recuerdo de ciertos guiones, es el hecho de que se eligen
aquellos que son relevantes a la trama namativa; o bien, se seleccionan los que se integran mejor
en un modelo mental inducido por la trama narrativa.

También se encontrd, en este segundo estudio, que las reconstrucciones aumentan en funcion del
nivel estructural,

Un tercer estudio (Valila y Bernal, op. cit) indicé que el efecto de contexto no es previsible desde
un perspectiva macroestructural, ya que afirma que el valor proposicional es idéntico, cualquicra
que sea el contexto previo. Al igual, la gramitica de historias, no establece ninguna prediccion
explicita relativa al efecto contextual,

En sintesis, los 3 estudios de Valiia y Bemal rechazan a la gramética de narraciones tanto tedrica
como empiricamente; la teorla macroestructural tiene poco apoyo, principalmente en lo
concerniente al procesamiento abajo-arriba y a ka nocién de macroregla (no se detectd la presencia
de generalizaciones de las investigaciones precedentes). La teorfa de los modelos mentales tiene la
virtud de un computo seméntico como base del procesamiento estructural, aunque todavia necesita
elaboracion considerable.

34



VHI. Critica a las Teorfas Cognitivas

Las propucstas tedricas (macroestructurales, gramdtica de narraciones, esquemas mentales) que se
plantearon, han sido criticadas altamente, debido a que se les consideran inadecuadas para
fomentar el desarrollo de otros aspectos, como  la apreciacion estética o la articulacién de
estrategias complejas. Sin embargo, a peticién de Colomer (1993), no deben ser descartadas del
todo, ya que, pueden scr empleadas con otros modelos y practicas didacticas que han sido Gtiles en
la prictica académica, tal como las que suscitan el interés; favorecen las formas de trabajo
cooperativo (este Ultimo e.g. es un excelente auxiliar en la retencién de informacion textual);, 6
incitan respuestas afectivas (que pucden influir més en la comprensién que la organizacién misma
del texto).
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F) Factores que intervienen en la comprension lectora,

Pasaremos a comentar 5 clasificaciones, que en general contienen gran cantidad de elementos
comunes; aunque se enfatizardn principalmente las diferencias.

Contreras (1992) divide a los factores determinantes de la comprensién en internos y externos:
Entre los factores internos se consideran:

A, La competencia lingtiistica. Se refiere al nivel de manejo del lengugje, principalmente en sus
aspectos sintdctico, fonoldgico y semdntico.

1. El conocimiento sintdetico. Se refiere al conocintiento de las relaciones gramaticales entre las
palabras conforme a su posicién en la oracién; al reconocimiento de significados equivalentes
(solo actuando a nivel de oracién).

2. El conocimiento fonoldgico incluye el mangjo de los diferentes fonemas y sonidos individuales;
que posibilitan la construccion de palabras, lt demarcacién prosédica, la entonacion y articulacion.

3. Ll conocimiento semdntico. Se reficre al manejo de significados de las palabras y las relaciones
entre ellas (s6lo actuando a nivel de oracion). En ésle se ubica el conocimiento del léxico, el cual
posibilita, entre otros aspectos, la codificacion del patron visual y el acceso al lexicon (diccionario
mental).

B. La motivacion. Se refiere al nivel de interés que se tenga en una drea de conocimiento en
particular,

C. El nivel cognitivo. Se refiere al nivel de conocimiento que se tiene de} mundo; e} cua) permite
comprender las relaciones entre proposiciones, posibilitando la extraccion del significado de
parrafos y textos completos e implica el manejo de procesos (e.g., inferenciales y otros).

Entre los factores externos se seilala:
A. Al mensaje escrito. Se refiere al nivel de dificultad que ofrecen las palabras, dependiendo de su

nivel de concrecion y abstraccidn, También se reficre al nivel de longilud y complejidad de las
frases.
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B. Estructura de la historia. Se refiere al grado en que el contenido del escrito estd estructurado en
categorias comprensibles y ldgicamente relacionadas,

C.Informacion tematica. Se refiere & qué tanta informacion  externa se proporciona al tema del
texto.

Samuels (1983) al igual que Contreras (op. cit) dividen a los factores determinantes de la
comprensién lectora, en externos ¢ internos. Dentro de los internos Samnuels inluye, ademds: punto
de vista del lector y proposito de 1a lectura; cantidad de energia cognitiva, o atencion disponible (4
recussos cognitivos); inteligencia; manejo de estrategias metacognitivas; el conacimiento base, al
cual considera simula una red conceptual dun esquema mental,

Samuels (op. cit) cita como factores externos, ademds de los referidos en la primera clasificacion,
a

a) Caracteristicas fisicas y ambientales del texto. Se incluyen dentro de esta categoria:
encabezados, resumenes, esquemas, nivel de iluminacion (grado de borrosidad de las letras);
tamafto de la letra y formato del texto.

b) Numero de términos anaforicos y afijos; nivel de coherencia entre las proposiciones; nimero
de ilustraciones pictdricas (partes del "estilo de readaptacién”).

¢) Reglamento de metas externas. Se refiere a la meta o reglamento impuesto por ¢l propio texto.

Otros factores externos que seflala Samuels (op. cit) son: estilo de enscilanza, tiempo de practica
de habilidades de decodificacion y comprension; calidad en el control del nivel de aprendizaje;
nivel de estructuracién del programa de lectura; explicitacion de las metas y su importancia por
parte del docente.

Gearheart (1985), similannente a las dos clasificacioncs anteriores, divide a los factores
determinantes de la comprensién lectorn en internos y externos. Dentro de los internos, no
incluldos anteriormente, estdn: manejo de las estructuras textuales; mancjo de términos técnicos
y; habilidad para interpretar graficas y simbolos relacionados.

Dentro de los factores externos no mencionados Gearheart (op. ¢it) se encuentran: el tiempo de
lectura; nivel de semejanza entre informacitn del texto y el conocimiento bisico del lector y:
adecuacion del texto al njvel de lectura del estudiante,
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Cooper (1990) propone otra clasificacion, en la que se centra exclusivamente en los factores
determinantes de la comprension lectora. Se hara mencion de los no referidos anteriormente, son:
a) capacidad para inferir el significado de las palaubras en base a claves contextuales, andlisis
estructural (e.g., conocimiento de prefijos, sufijos, raices verbales) y uso de diccionario; b) la
habilidad para utilizar lu informacion que ofrece el autor para determinar aquello que no estd
explicito en el texto (su programa se enfoca en gran medida al desarrollo de ésta drea; ¢) la
habilidad para evaluar contenidos y emitir juicios (de e.g., hechos, prejuicios, suposiciones y
propaganda); d) estado fisico y afectivo general; e) las actitudes positivas y negativas hacia la
lectura y conocimiento de! mundo.

Otra altemativa conocida, en la categorizacion de los factores determinantes de la comprension
lectora, es propuesta por Bransford, 1979; Campione y Armbruster, 1988 (citado por Marchesi,
Carretero y Palacios, 1990) en ¢l madelo del "Tetraedro del Aprendizaje”. En ¢l se refieren cuatro
variables cruciales, las dos primeras ticnen que ver eon los factores internos que se vefirieron con
anterioridad; las dog dltimas, a los factores externos:

1. Caracteristicas de! aprendiz. Entre algunas estén las experiencias previas, actitudes y habilidades
personales, conocimiento del tdpico, etc.

2. Estrategias de aprendizaje. Nivel en el empleo de destrezas para favorecer la atencidn,
elaboracion, repeticion, formacion de imagenes, ete.

3. Naturaleza de! material. En esta categorin se incluye lu variable "estructura” (facilita el proceso
de inferencias o prediceiones sobre ¢l contenido) en sus tres modalidades, a saber: sintdctica,
fonolégica o seméntica; esi como la presencia de palabras y paries recurrentes {lag que ayudan a
determinar las proposiciones importantes) tal como: encabezados, subsecciones, oraciones tépico,
resumenes o pistas tipogréficas).

4.Tareas de criterio o resultado final, Se refiere a lo que, través de la lectura, se pretende aleanzac;
o el como se evaluard la comprension y memorizacion del texto, puede ser que el interds sea
evaluar ¢l reconocimiento, el recuerdo, la transferencia de lo aprendido a nuevas situaciones 6 la
solucidn de problemas,etc.

Santos (1989) contempla los siguientes factores determinantes de la comprensién lectora: a) el
conocimiento de la estructura del lenguaje (e.g., sintdxis, interpretacion de palabras ambiguas); b)
habilidades de razonamiento no verbal; c) estrategias de comprension general; d) problemas
fonoldgicos; ) mancjo de los aspectos sinticticos del texto, f) conocimientos previos; y g) manejo
de habilidades metacognitivas,

Colomer (1983), interesado especialmente en un factor determinate de la comprension, afirma que
la metacomprensidn debe ser considera esencial, dado que es una habilidad del lector para
establecer sus propios criterios sobre el nivel de comprension que pretende alcanzar, el juzgar silo
estd haciendo y decidir como operar para conseguirlo.



La metacomprension, sostiene Colomer (op. cit), se divide en dos tipos. El primero, atiende al
conocimiento que tiene el lector sobre los aspectos seflalados en la definicion de
metacomprension. La metodologia de investigacion, en este sentido, se centra en la verbalizacion
de las estrutegias usadas.

El segundo aspecto de Ja metacomprension, se reficre a la habilidad del lector para conocer s
nivel de comprension, y de lo qué debe hicer para subsanar e eiror, cuando se considera necesario
(fendmeno Hamado "gestion™). La investigacion, en este sentido, se avoca a sensibilizar a fos
alumnos sobre la inconsistencia de los textos, a la verbalizacion del tipo de dificultad, a la
representacion de como opera un modelo experto y a la ejercitacion de las vias para solucionar el
Crror.

Marchesi y Paniagua se centran cn factores mis especificos al enunciar determinantes de la
comprension de fa gramdtica de narraciones. Sostienen que la evidencia experimental indica que
son cruciales en la comprensidn de este tipo de cstructura textual;

) El conocimiento previo, principalmente e} concerniente al de la secuencia de lus acciones
humanas y sus relaciones en situaciones determinadas, al de los motivos ¢ intenciones de las
personas, al de las caracteristicas de los tugares donde la historia se desarrolla (Chiesi, Spilich y
Voss, 1979).

b) La perspectiva y el interés del lector (Pichest y Anderson, 1977; Anderson etal.).
¢) La famitiaridad del contenido textual (Thorndyke, 1977).
@) El efecto del contexto como marco interpretativo (Brown, 1977).

¢) La identificacion del nifio con algin personaje del cuento, reaccionando a los sucesos con sus
pensamientos y sentimientos,

f) El andlisis de las diferentes clases de conocimientos social para, por ejemplo, realizar juicios
morales (Nezworski, Stein y Trabasso, 1979; Grueneich y Trabasso, 1981), relacionar las
motivaciones de los personajes y las consecuencias de sus acciones (Bruce, 1980; Grueneich y
Trabasso, 1981; Bisanz y Voss, 1981).

Marchesi y Paniagua consideran que el Gltimo factor referido, que implica el conocimiento de las
interacciones sociales humanas, es uno de los mds importantes en la comprension de historias; por
lo que, una de las tarcas futuras consistird en la elaboracién de una psicologia social y cognitiva
del discurso y de las historias.
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La mayoria de las clasificaciones consideran que factores internos y externos interactiian entre si.
En los casos en que la lectura fracasa, uno debe determinar cudl de tales factores puede ser la causa
principal del problema.

G) Evaluacidn de la comprension lectora.

Gearheart (1985) considera que la ¢valuacion es una herramienta, o conjunto de las mismas, para
detectar la incapacidad para aprender y. en algunos casos, puede ofrecer indicadores dcriterios
significativos para 1a seleccion de estrategias instruccionales mas apropiadas. Existen varios tipos
de evaluacion (Gearheart, op. cit):

1) Estandarizada. Las pruebas estandarizadas de lectura dan resultados que se comparan con una
muestra representativa; y dan informacion especifica sobre las capacidades del estudiante
conforme al promedio; son aplicables a una amplia variedad de poblaciones de ambos géneros;
ademas de ser precisas en lo que miden, ya que se elaboran considerando factores econémicos,
culturales y a veces geograficos.

Las puntuaciones de los test de lectura estandarizada pueden presentarse de diversas maneras (e.g.,
nivel de lectura por grado ¢ por edad, percentiles). Por otro lado, los flems de las pruebas
estandarizadas se escogen de acuedo a porcentajes predeterminados que los clasifican en féciles,
medianos o dificiles. Se responden seleccionando la respuesta correcta, de modo que las
evaluaciones son objetivas y pueden ser calificadas por medio de tablas,

Los test estandarizados pueden ser divididos en dos tipos:

a) Los test de ejecucidn y de examen de lectura, Los primeros evahian la capacidad del alumno en
diferentes temas escolares, Los de examen de lectura miden sélo aptitudes de lectura. Estos dos
tipos de lectura permiten detectar que escolares tienen dificultades y requieren una evaluacidn més
profunda (Mercer. op. cit). Algunos de éstos tipos de tést son: el California Achievement Test
(1978), que evalia vocabularin y comprension; el Gates-Mac-Ginitie Test (1978), que evalia
vacabulario y comprensién (para mds informacion ver Mercer, 1987).

b) Los test de diagndstico. Estos proporcionan informacién més extensa y precisa de las
habilidades, aptitudes especificas y trastornos concretos de la lectura, por ello facilitan fa
planificacion de programas individuales; al contrario de los test de ejecuclén y de examen de
lectura, que dan infonnacion amplia y general. Algunos test comerciales: Dingnostic. Reading
Scales (1981); Stanford Diagnostic Reading Test, (1976); Test de Aptitudes Especificas, Doren,
1973) (més test y mds detalles en Mercer, op. cit).
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2) Referida a un criterio. Estas pruebas enfatizan la habilidad que tiene un estudiante en relacion a
un criterio fijo en lugar de compararlo con el desempefio de una poblacién estandarizada, Las
pruebas de lectura de este tipo, sostienen que existe una serie de habilidades sccuenciadas y
jerasquizadas, en base a las cuales se puede determinar lo que ha logrado el escolar, lo que estd
logrando y lo que cs pertinente que logre.

En este tipo de pruebas, una vez que se ha identificado, mediante la exposicion jerarquica de
items, el dominio que tiene el estudiante sobre cada uma de ciertas habilidades 6 aptitudes
especificas, tomando como  base los contenidos del programa y los objetivos instruccionales
(Mercer, 1987), se tienen criterios que son punto de partida para seleccionar estrategias 6
actividades meta. Algunos test comerciales son: el Inventario de Ejecucion Académica (LD.E.A.)
(Macotela, Bermudez y Castaileda, 1987); Brigance Diagnostic Comprehensive Inventory of Basic
Skills (1982), que evaliia reconocimiento de palubras, lectura en voz alla, andlisis de palabras y
comprensidn de lectura; Fountain Valley Teacher Support System in Reading (1991), que evalia
andlisis fonético, andlisis estructural, desarrollo de vocabulario, comprension y aptitudes para el
estudio (para mds ver Mercer, op. cit). '

3) Informal. Los procedimientos informales hacen seferencia a lo que un- maestro experlo
identifica, cada dfa, conforme a los objetivos instruccionales. Es decir, cuando  éste da tareas de
fectura a un estudiante y procede a evaliar el desempefio del mismo, en forma sistematica, tanto de
aciertos como de errores.

Los procedimientos informales de evaluacién de la lectura son claborados por los mismos
educadores y exigen observar cuidadosamente al estudiante durante la situacién de exdmenes;
permiten realizar un diagndstico mas detallado y analizar si un niflo domina wna destreza
especifica 6 hay necesidad de enseflarla 6 practicarla, Algunos tipos de test son: las preguntas
elaboradas por los educadores; el Inventario Informal de Lectura (IIL); ¢l Andlisis de las
Discrepancias en la Lectura Oral (Miscues) de Goodman, (1969); el de Lista de Palabras por
Niveles (para mds descripcion de estas técnicas ver Mercer, op. cit).

Los procedimientos informales tienen dos ventajas; a) el tiempo de administracién es menor que el
requerido con los tests formales; y b) sc pucden usar con los materiales de clase durante los
periodos de instruccion regular (Kirk y otros, 1978; citado por Mercer op. ¢it).
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F) Estrategias de aprendizaje para la construccion del
significado global del texto.

Los distintos procesos implicados en la comprension lectora demandan el uso de estrategias
especificas. Para el caso del altimo proceso, la integracion semdntica del texto, la estrategias de
aprendizaje mds utilizadas son la elaboracién de resumenes y el manejo de las superestructuras
textuales.

La estrategia de resumen, estd basada cn tres operaciones que generan el significado global:
omisidn, generalizacién e integracidn. Para aplicar estas operaciones es necesario apelar a
conocimientos previos (Marchesi,Coll y Palacios, 1990),

El mancjo de la superestructura textual narrativa, en la realizacion de un resumen, debe atender a
la deteccion de los constituyentes basicos del euento: marco, intento, resultado y reaccion (citados
por Marchesi,Coll y Palucios, 1990).

1. Resumen ¢ Idea Principal
a) Definicidn

El resumen puede ser definido como una estrategia que emplea el aprendiz para extraer de un
texto, de una forma ordenada y relacionada, las ideas més importantes, para favorecer el recuerdo
y recuperacién de informacion (De Vega, 1989).

El resumen es definido, por ¢l enfoque de aprendizaje-comprension, como una reconstruccién,
traduccion Gréplica del texto fuente; lo que supone que el lector recuerde, integre y exprese de
forma personal las ideas del mismo. El enfoque de aprendizaje-memoria considera que el resumen
es el producto de comprimir o encoger un mensaje (del Rio, 1985; citado por Martos y Garcfa,
1993).

b) Factores determinantes en la
produccion del resumen

Martos y Garcfa (1993) consideran que el resumen, desde un enfoque psicologico, es una
“estrategia cognitiva de procesamiento de textos”, la cual se ve influenciada por los siguientes
factores:
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1. Manejo retorico del atumno (manejo y conocimiento de patrones textuales) y habifidades de
lectura (e.g., manejo de lecturas por objetivos, escancamiento de un texto, deteccién  de
incoherencias, inferencias contextuales).

2, Conocimiento de los topicos del discurso, familiaridad previa con los contenidos del texto.
3. Organizacion de la informacion en relacion a su giado de redundancia u originalidad.
4. Atencion sostenida, grado de concentracion en el texto; motivacion hacia la tarea de leer.

§. El refuerzo que el profesor da al resumen, dado que fa eleva a tarea académica de primer plano 6
como base de la evaluacion.

6. Apoyos o refuerzos visuales que hacen trabajar juntas la memoria verbal y la memoria iconica
(c.g., diagramas de flujo, cuadros sindpticos e ideogramas).

¢) Criterios para la Elaboracion del Resumen

Los criterios para la elaboracion de resumenes no son claros. Por un fado, no existe acuerdo en lo
referente al grado de generalidad que debe tener un resumen. Ademds de que no existe un
consenso que seflale con exactitud lo qué es un resumen, o lo qué es una idea principal.

Existen dos criterios para la claboracion de un resumen: a) aquel que estd basado en el anglisis
formal de la estructura 6contenido del texto, este criterios es propio de los tedricos (Baumann,
1990); b) ¢l que estd basado cn estimaciones de importancia subjetiva asignada por un grupo de
lectores, en base a una escala de actitudes (Thomas y Bridge, 1980; Winograd, 1984; citados por
Baumann, op. cit).

En una serie de investigaciones se encontré que la medida de importancia subjetiva de parrafos no
influyé en el tiempo de lectura, ni sobre e} tiempo de reaccion de una tarca secundaria
(Brittn,1979; Carreiras y Calvo, 1989; citados por De Vega, 1991).

También se encontré que las valoraciones subjetivas de individuos, son similares cuando los
acontecimientos son estercotipados, lo contrario sucede cuando los contenidos son més complejos
como los de un texto expositivo; por ello que la importancia subjetiva es un concepto de escasa
precisién operacional (De Vega, Carreiras, Gutiérrez y Alonso, 1990),

Por otro lado, en los estudios de indices de importancia teGrica, se obtuvo que las frases de mayor
importancia exigieron tiempos mds largos de lectura (Cirilo y Foss, 1980; Shebilske y Fisher,
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1981; citados por De Vega, 1991). Similarmente, Mandler (1979; citado por Marchesi y Paniagia,
s/f) encontrd que las frases de alto nivel semantico producian mayor nimero de movimientos
visuales regresivos y mayor mimero de fijaciones visuales.

La guia que ofrecen tales criterios es insuficiente, dado que en la deteccidn de fa idea principal
influyen diversos factores como: ¢l énfasis impuesto por el texto a cada idea (famada informacién
textual), ¢l objetiva, el interés y experiencia del lector (llamada informacion contextual)
(Anderson, 1977; Pichert y Anderson, 1977; citados por Baumann, 1990; Van Dijk, 1979; citado
por Taylor, 1986).

Johnson (1982) considera que las habilidades basicas para resumir son: a) hacer conexiones
inferenciales y explicitar informacion; b) identificar la estructura de la historia; c) recordar la
informacién de el punto anterior; d) seleccionar las ideas importantes; y e) redactar un resumen
conciso y coherente (citado por Taylor, 1986).

d) Evidencias de la Importancia del
Resumen en la Comprensién
y Memoria

Existen investigaciones que corroboran la influencia benéfica det resumen en la comprension y
memoria de informacidn textual (De Vega, 1989),

Hartley y Trueman (1982) encontraron que los sujetos recordaban significativamente mds
contenido textual si previamente (o posterior) a la lectura, se Jes presenta un resumen. Sin
embargo, el resumen sélo favorecid el recuerdo de los contenidos méds importantes del texto, el
recuerdo de aquella informacidn mencionada en el propio resumen y a aquellos alwmnos con
menor capacidad de razonamiento verbal. Mas ain, los efectos favorables del resumen
desaparecieron ¢ disminuyeron de manera significativa posteriormente. Investigaciones similares.
algo menos favorables a los efectos benéficos del resumen, fueron realizadas por Britton, Glynn y
Smith (1982); Lorch, Lorch y Mathews (1985).

De Vega , Carreiras, Gutiérrez y Alonso (1990), realizaron una investigacién entre estudiantes de
psicologia, encontrando que la velocidad lectora se incrementd en presencia de un resumen previo
(condicion experimental); aunque recuerdo y comprension fueron equivalentes en el grupo control
y experimental. Tal investigacion no permitié comprobar si el efecto del resumen fud
indiferenciado 6 selectivo (de los contenido referidos en resumen). Ademds, la presencia del
resumen favorecio mds a los malos que a los buenos lectores, Por Gltimo, las pausas finales de
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constituyentes (e.g., episodios) disminuyen en presencia del resumen, ello sugiere que ¢l resumen
disminuye la carga cognitiva de los procesos de integracion que se dan al final de los
constituyentes.

¢) Resunien ¢ Interpretaciones de su Efecto
en Comprension y Memoria
(Teorias Cognitivas)

Algunas interpretaciones de los efectos del resumen, que han aportado las teorias de los rasgos
estructurales  y de los mecanismos cognitivos del procesamiento estructural, s¢ comentan
cnseguida,

La hipdtesis macroestructural sostiene que el resumen, dado su cardcter de representacion
condensada y organizada de las proposiciones textuales, favorece el recuerdo al operar como un
"programa de recuperacion” (Kintsch, 1982, citado por De Vega. 1989).

Por otro lado, la hipétesis macroestructural afirma que ¢l resumen puede disminuir el tiempo de
lectura al proporcionar ya elaboradas la macroestructura, el tema central y las macroproposiciones
del texto; tarea que serfa ardda y dudosa si fuese realizada tnicamente por el lector.

La hipdtesis de liberacién de recursos de procesamiento supone que ¢l resumen, debido a que
éste hace alusion (activando) directa 6 indirectamente a los contenidos, reduce la carga cognitiva 6
demanda de recursos atencionales dirigidos hacia éstos.

La hipdtesis anterior tiene debilidades, dado que, como implicitamente lo sugiere, los textos con
resumen deberfan ser leidos mds rapidaimente 6 mejor recordados. Sin embargo esto no ha sido
confirmado plenamente.

La hipdtesis de los modelos mentales afirma que el resumen favorece la comprension textual al
proporcionar una vision general del modelo 6 modelos mentales textuales relevantes, facilitando el
proccso de construecion y refinamiento progresivo de modelos al lector (reagrupacion de
contenidos), evitdndole caer en menos cnsayos fallidos.
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f) Caracteristicas del Resumen Experto

Taylor (1986) describe una lista de las caracteristicas de los resimencs elaborados por los
experlos, en relacion a los construidos por novatos, A cantinuacion se enlistan.

1. Los expertos comienzan mentalmente a resumir, a bosquejar conclusiones, a plancar lo que
incluird el resuinen y a omitir detalles.

2. Los expertos mencionan el titulo; consideran que este es esencial porque da significado a lo que
s¢ lee y permite explicar la moral de la historia textual.

3. Los expertos tienen conciencia de la estructura textual (e.g., narrativa), en la que se apoyan para
identificar las ideas importantes.

4. Los expertos utilizan cada pista disponible para descifrar el significado de la prosa y tienden a
generalizar a éste.,

5, Para ¢l experto la dificultad esencial estd en encontrar y declarar las ideas principales.
Consideran ademds que, resumir es una compleja tarea que requiere trazar conclusiones y
generalizar (versus encontrar palabras que sustituyan a las del autor).

6. Los expertos consideran que resumir es una tarca dificil y se sienten saludableniente escépticos
acerca de su trabajo; por lo que, en lugar de dar una respuesta rdpida, tienden a comparar y a
monitorear culdadosamente su trabajo con el articulo original para asegurarse que han sido ficles a
las intenciones del autor,

E!l inismo Taylor (1986) realizé una investigacion en niflos de nivel bésico, cvaluando algunas
caracteristicas de los sintctizadores expertos. Este cstudio indicé que la mitad de los niilos
presentaron diticultad en: la identificacion de la idea principal, el nivel de exactitud (e.g. ideas
incompletas, errores gramatieales, interpretacion incorrecta de la moral, ordenamiento incorrecto
de la narracién); y brevedad (e.g. longitud del resumen). Esta Gltima estd  relacionada a la
ausencia de conciencia respecto de la audiencia a quien va dirigido el resumen (esto es, tendencia
al egocentrismo). La mayorfa de los nifios de este estudio, consideraron que las ideas més
importantes eran las inusuales 6 poeo familiares, las que sonaban interesantes o que se crefa
gustarfan escuchar a la audiencia.

Ademds, Taylor encontré que el manejo de la moral es tan general, que ésta puede ajustarse a un
buen ndnero de historias. También, se descubrid que para los nifios de 4o. y 50. es facil resumir,
siempre y cuando no se les pida que expliquen la moral. Los nifios pueden adquirir un buen
sentido del esquema de historia debido & que han leido un buen niimero de historietas en la escuela
y en casa; el mayor obstaculo fué resumir textos expositivos; ya que, en estos Gltimos, cualquier
idea parece importante. ademds de que leen sin parar, formulando canclusiones hasta el final. El
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resumen exige también habilidades para el lenguaje escrito, lo que decrementi ¢f desempeiio de
los escolares. La moral es dificil para ellos porque exige mangjo de abstracciones.



2. Estructuras Textuales.

a) Clasificacion de los textos.

Existe diversas clasificaciones de los textos, tales como las basadas en: funcioncs del lenguaje,
intencionalidad del emisor, prosa de base, rasgos linglisticos ¢ estructurales, variedades de
lenguaje, recursos estilisticos y retoricos, etc. (Bemdrdez, 1987, citado por Kauffman y Rodriguez,
s/f). En esta seccion revisaremos 2 clasificaciones, las enfocadas en la funcidn y trama
predominante de! texto (Kauffiman y Rodriguez); y la dirigidas a los rasgos estructurales (citada
por Cascén y Madruga, 1989). Posteriorinente, continuaremos centrados exclusivamente en ésta
(ltima clasificacién, por ser ésta la que ha sido sometida a mas escrutifio experimental y por ser
objeto de estudio del presente estudio, particularmente de la denominada "estructura narrativa®.

Kauffman y Rodriguez (¥/f) selalan que un primer criterio de clasificacion de los textos, esel de la
funcién, es decir basada en las intenciones del emisor. Las categorias de los texto conforme a éste
son: informativa, literaria, apelativa y expresiva.

La finalidad de los textos "informativos" es dar a conocer el mundo real, posible 6 imaginado, en
un lenguaje conciso y transparente; en pocas palabras, intentando transmitir informacién. Algunos
de estos tipos de texto son: noticias de un diario, libros escolares, relatos histéricos, monografias,
notas de enciclopedia,

Los textos "literarios” ticnen una intencionalidad estética; en cllos los recursos de la lengua se
utilizan con mds libertad y originalidad. Estos emplean un lenguaje figurado, forzando al lector a
interpretar el significado de los recursos utilizados (e.g., comparaciones, metforas) y su impacto
en la funcién estética del texto. Algunos de etlos son: cuentos, leyendas, mitos, novelas, poemas,
obras de teatro,

Los textos "apelativos” pretenden modificar el comportamiento lograr convencer de algo; a admitir
como vilidas sus declaraciones. Tal como: recetas de cocina, manuales de instruceidn, avisos
publicitarios.

En los textos "expresivos” s¢ manifiesta la subjetividad del emisor, su estado de dnimo, sus
afectos, sus emociones; en €l se incluyen palabras teflidas de matices afectivos y valorativos.
Algunos de ellos son: cartas amistosas, declaraciones de amor, diarios intimos.



Kauffman y Rodrigucz (s/) sostienen que una clasificacion basada exclusivamente en las
funciones es excesivamente reduccionista, tedricamente hablando, y poco operativa; por lo que es
fundamental incluir un 20. criterio de clasificacion.

Estos autores declaran que el segundo criterio de clasificacion es la forma de presentacion del
contenido (trama), para manifestar tas mismas funciones del lenguaje 6 el mismo contenido.
Existen 4 tipos de trama; narrativa, argumentativa, descriptiva y conversacional.

Los textos en los que predominan la trama "narrativa” presentan hechos ¢ acciones en uma
secuencia temporal y causal (por lo que ¢l tiempo y los verbos adquieren roles fundamentales). El
interés se centra en la accidn, en base a la cual, los personajes y el marco adquicren fmportancia

(ver cuadro 1).

Los textos con trama "argumentativa’ comnentan, explican, demnuestran ¢ confrontan ideas,
conocimientos, opiniones, creencias 6 valoraciones. Comdnmente sc organizan cn 3 partes: una
introduccién, en el que se expone el tema, problema éposicién; un desarrollo, en el que se
encadenan distintos, esquemas ldgicos (e.g., causa/efecto, tesis/antitesis), OGcognitivos (e.g,
andlisis, stntesis); una conclusitn. Los recursos lingtisticos que mas utiliza son los conectores y
los presupuestos (ver cuadro 1).

Los textos de trama "descriptiva” presentan especificaciones y carncterfsticas de objetos, personas
6 procesos. Los recursos linglisticos que mds utiliza son los sustantivos y adjetivos.

En la trama "conversacional” expone la interaccién linglifstica que se establece entre los distintos
participantes de una situacién comunicativa. El recurso linglifstico mds empleado son las formas

pronominales.

Cuadroe 1. Clasificaci6n de los textos por

funcidn y trama
Funcidn , , I .
Trama Inlormativa {Expresiva Lileraria | Apelaliva
Descripliva ¢ Delinicion ¢ Poema |4 Aviso
¢ Nola de ¢ folleto
enciclopedia # Afiche
+ Informe de ¢ Recela
experimentos ¢ Instruclivo
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-
Argumenlaliva | ¢ Adiculo fo Avi50
de opinion '+ Folleto
+ Monogratia + Carta
+ Solicitud
Narraliva ¢ Nolicia ¢ Carta [#Cuenlo |e Aviso
+ Biogratia ¢ Novela | Historieta
+ Relato ¢ Poema
histdrico + Hisloriela
¢ Carta
Convarsacional | ¢ Reportaje ¢ Qbrade | e Ayiso
+ Entrevista teatro

Una segunda clasificacion, presentada por Leén y Garela (1989) consideran a los rasgos
estructurales de los textos (clementos comiines con finalidades especificas), basado en la
integracién de modelos teéricos diversos (Stein y Glenn, 1979; Van Dijk, 1977, Meyer, 1977
citados por De Vega, 1991). En ésta se afirma que los textos pueden ser ubicados en una de tres
categorfas: narrativa, descriptiva y expositiva.

Una estructura narrativa enuncia acciones y sucesos secuenciados temporal y causalmente con
fines de entretenimiento ¢ impacto estético o moral (citado por Ledn y Garcfa, op. cit).

Las categorfas de una estructura narrativa (los teoricos Iz denominan més frecuentemente
"aramdtica de historia") son: marco, aconiccimiento instigador, meta, intento, resultado y
reaccion del protagonista de la historia. Algunos textos de este tipo son el cuento, la fibula y la
novela.

Una estructura descriptiva especifica las caracterfsticas fisicas y perceptibles de acontecimientos
estaticos con finalidades informativas, Ejemplos de este caso son la gufa de turistas y anuncios
publicitarios (citado por Leén y Garefa, op. cit).

Una estructura expositiva es la que establece relaciones légicas y abstractas entre acontecimiento y
objetos, con propésitos informatives, explicativos y persuasivos. En el modelo de Meyer (1981,
citado por Ruiz, 1991) se mencionaron 5 maneras de organizar las ideas conforme a ésta (e.g.,
causacién, comparacidn, respuesta, colecciéon y descripcion). Tal tipo de estructura cs
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caracterfstica de los textos cientificos, fibros de texto, ensayos filosoficos y obras literarias (citado
por Ledn y Garcia, 1989).

Los textos narrativos requieren menos tiempo de procesamiento por parte del Jector con respeceto 4
los expositivos, que son mds complcjos de procesar.

b) Desarrollo Ontogendtico en el uso
de la Estructura Narrativa

Un primer estudio del desarrollo ontogendtico de la estructura narrativa fué realizado por Piaget
(citado por Marchesi y Paniagua). Analizd el orden temporal que seguian niflos, de los periodos
preoperacional y concreto, en el recuerdo de historias. Encontrd que niflos de 7-8 aflos elaboraban
narraciones carentes de logica, de orden y de coherencia. Lo cual, agrega, puede ser explicado por
la irreversibilidad de su pensamiento, su egocentrismo y sus limitadas nociones causales y
temporales. Que era hasta ¢l periodo de las operaciones concretas cuando el niflo era capaz de
formar una representacion interna del orden de los sucesos.

Brown (citado por Marchesi y Paniagua, s/f), basindose en sus propios estudios, llegd a las
siguientes conclusiones;

a) La incapacidad de Jos niflos (como los referidos en ¢l estudio de Piaget) usados de Piaget, sc
debid a las caracteristicas de la tarea y a su escasa factlidad de comunicacion oral. Encontrd que, si
a niffos de 5 aflos se les valora a través del "reconocimiento” 6 "reconstruccién”, son capaces de
reproducir el orden correcto de los sucesos.

b) Los niflos preescolares si ticnen la habilidad para evaluar las conexiones causales y logicas e
inferir su secuencia temporal. Aunque sc les dificulta recordar los sucesos en orden inverso,

¢) Los niffos preescolares ordenan comreclamente siempre y cuando se les proporcionen una
secuencia de acciones a la vez, conformando esta una unidad integrada; se les den historias claras,
que correspondan con ¢l orden de sucesos previstos y el esquema interno del niflo; y que no se les
incluyan hechos irrelevantes.

Por ofra parte, ¢l estudio de historias ordenadas vs. desordenadas en nifios de 4 afos indican que
estos son capaces de recordar historias ordenadas (mediante el manejo de dibujos y de relatos
orales a través de adultos); sin embargo, ante historias desordenadas sus respuestas son primitivas
¢ irrelevantes, Por el contrario, los niftos de 6 aflos son capaces de reconstruir ordenadamente una
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historia que les es presentada de forma desordenada. Lo que sugiere que estos dltimos han
desarroflado una estrategia (esquema de historia) mds activa y flexible (Mandle y Deforest, 1979,
Stein y Nezworki, 1978; citados por Marchesi y Paniagua, s/f).

Otras investigaciones realizadas en niflos normales sugieren que la cantidad de informacion
recordada incrementa consistentemente con la edad.  Ademds, Mandler y Johnson (1977)
encontraron (ue fas partes de ta historia no son iguslmente recordadas. Asf, por ¢jemplo, niflos
en edad de escuela elemental recuerdan mas el escenario, el evento iniciador y la consecuencia;
y en menor medida, las reacciones internas y metas del protagonista (referidos por Ripich y
Griffith, 1988). Otros estudios agregan, ademds, que el factor "organizacién temporal” mejora
conforme incrementa la edad escolar (Stein y Glein 1979, 1982; citados por Herndndez y Rojas,

s/f).

Mandler y Johnson (citados por Marchesi y Paniagua, s/f) explican que los nifios de 6 aflos se
centran mas en las consecuencias, debido a que, comno Piaget lo certific, estando en el periodo
preoperacional, expresan mayor interés por ¢l resultado flsico de las acciones por ello se centran
mds en las consecuencias, Hallazgos similares fueron encontrados por Ferreiro y Sinclair, 1971,
Bronckart y Sinclair, 1973; Brown, 1976 {citados por Marchesi y Paniagua).

Stein y Glein (1978) en su estudio con estudiantes de ler. aflo bésico, encontraron que estos son
incapaces de detectar las diferentes categorfas de la gramatica de historia, excepto en el relato de
partes totales. Mientras que los niflos mayores recucrdan significativamente més partes y
significativamente mds respuestas internas (citados por Ripich y Griffith, 1988). Esto dltimo
sugiere que, dado que los nifios mis grandes incluyen mAs respuestas internas, son mds
conscientes de la significacién causal de la informacidn intencional (Mazchesi y Paniagua).

En un segundo experimento Stein y Glein (1978; citados por Marchesi y Paniagua), hacfan
preguntas a los mismos niflos para detectar si hablan comprendido las relaciones causales entre
episodios y para identificar que consideraban como lo mds importante. Lo que se encontraron fué
una alta frecuencia de respuestas intermas, dadas como razoén explicativa de otras respuestas
internas, ejecuciones y consecuencias, Ello sugiere que la omisién de tal categoria en los niflos
més pequeilos, no implica su falta de comprension,

Nezworski, Stein y Trabasso (1982) certificaron los hallazgos de Stein y Glein, al mostrar que los
niftos transformar sus cogniciones (pensamientos acerca de acciones) en acciones {citados por
Ripich y Griffith, {988).

Los niflos de 5 aflos recuentan historietas con pocas dificultades cuando en esta se incluyen
elementos que siguen la organizacion temporal convencional (Mandler.y Johnson, 1977, citados

por Herndndez y Rojas, s/f).
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Los hallazgos de Hernandez y Rojas revelan que los niftos poseen el conocimiento esquematico de
la secuencia eanonica, el cual aparcce rudimentario entre los 4 y 5 aflos,  que las inversiones
temporales decrementan conforme se avanza en edad; de que existe un mayor ejecucion de
clementos relacionados  con una narrativa logico-causal (e.g., agregados informacionales
congruentes pero newtrales, explicaciones,  aclaraciones, integraciones proposicionales e
inferencias) que con una arbitraria-temporal (e.g., orden secuencial de hechos y sucesos); y que los
nifios mayores son mas cficientes en cl manejo de cstas operaciones, ademds de que incluyen nas
informacion veridica (textual).

Por otro lado, Stein y Glenn (1980; citado por Marchesi y Paniagua) no encontraron diferencias en
niflos de 5-12 afios respecto del concepto de la gramdtica de historia; cn general los escolares
sostienen que una historia es una secuencia de acciones para alcanzar un objetivo, identificando a
los episodios coino elemento estructurales.

Sin embargo, Stein y Glenn (op. cit) encontraron 3 variaciones en ¢l concepto de historia: a) la
historia concebida como secuencia descriptiva (en la que no se estableeian secuencias temporales),
b) Ia historia como_una secuencia de acciones (incluyendo acciones de los protagonistas sin
conexion causal entre ellas); y ¢) historias como una secuencia reactiva, en el que no se
incorporada un plan 6 meta dado que el protagonista dependia de fuerzas extremas, El 48% de los
preescolares, el 31% de los niflos de 8 afios y el 24% de los de 10 affos, mancjaban estos tipos de
conceptos de la gramética de narraciones.

¢) Métodos Anallticos para Evainar el Manejo
de la Estructura Narrativa

Debido al desarrollo de un sistema de gramatica de historia se han generado métodos de andlisis
aplicados para examinar textos narrativos, que consideran no sélo el nimero de palabras usadas,
Page y Stewart (1985) han dividido los métodos de analisis en dos grupos: a) modelo basado en la
inferencia; y b) modelo basado en la estructura (referidos por Ripich y Griffith, 1988).

El modelo basado en !a inferencia propone que la informacion necesaria para comprender un texto
puede no estar explicitamente almacenada e ¢l texto. Este modelo sostiene que la nocién de
personajes prototipo y estrategia ¢n solucion de problemas son determinantes en el recuerdo de
historia y aun en su construccion,

El modelo basado en la estructura estd centrade en la observacion textual de la historia. Esta
aproximacion es la que ha recibido més atencion debido a que los datos son observables, y por lo
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tanto, el andlisis es mas directo, en relacion a un modelo basado en inferencias. Los tres niveles
estructurales que se analizan son: a) elementos estructurales de la historia; b) andlisis
proposicional; y ¢) analisis cohesivos. Los tres niveles contribuyen i la formacién de una narrativa
apropiada. Pasaremos a analizar cada nivel.

El primer nivel se refiere a la forma de organizacién textual; la cual estd compuesta de reglas y
principios guiadores. Stein y Glein (1979) la describen como compuesta de 2 unidades principales:
un escenario y uno 6 mds episodios. Fl episodio, a su vez, estd compuesta de: un evento iniciador,
una respuesta interna, un plan, un intento, una consecuencia y una reaccion.

El 20. y 3er. nivel evalian las estrategias narrativas empleadas para la formacion del texto; en
particular para la constitucion de la micro y macroestructura. A nivel macroestructural, se valora el
uso de macroestrategias para la representacion reducida y sintética de un texto. A nivel
microestructural, el grado de cohesién esta dado por el manejo de elementos linglisticos cuya
finalidad sea la de relacionar los elementos de un texto, contribuyendo a su continuidad (De Vega,
et al, 1990), '

Enseguida comentaremos algunas formas evaluativas basadas en ¢l modelo de la estructura,

Montague, Maddux y Dereshiwsky (1990) valoraron a escolares, con y sin problemas de
aprendizaje, de 40. a llo. grado. Ellos emplearon las historias construidas por Stein y Glenn
(1979), mismas que hablan sido usadas en investigaciones de la gramética de narraciones, las que
se juzgaron como tipicas historias para niftos. El examinador les pedia a cada nifio que: leyera una
historia; escuchara simultincamente la grabacion de la misma; que posterior a cllo, contestara 4
preguntas (e.g., ;Cuél es tu compafiero favorito? ;Porqué?) y que finalmente escribicran la
historia. Elos evaluaron, en base a una escala tipo-Likert, el grado de cohesién (conexidn 16gica)
de fa historia escrita, también su organizacién (secuencia temporal) y su estructura episédica (se
evaluaron 3 partes: inicio, conflicto y resolncién). Los resultados se describen en la pdg. 60.
CHECAR.

Ripich y Griffith (1988) trabajaron con niflos, con y sin problemas de aprendizaje, de 7a 12.5
afios de edad, evaluando habilidades narrativas. Ellos emplearon las historias de Stein y Glenn, las
que consideran simples en su estructura, éstas fueron categorizadas en "ficiles”, "medias” y
"duras” sobre la base del nimero de eventos. Cada niffo fué evaluado individualmente durante 3
sesiones. En cada sesidn se le presentaba al niflo una de tres historias y, se le pedfa que escuchara y
leyera simultdneamente Ia historia, que recordara lo més posible para que posteriormente contara
la historia a otro niflo (s¢ grabaron y trascribieron las historias). Los factores que se midieron
fueron: estructura prototipica (e.g., eventos incluidos u omitidos), proposiciones (e.g., completas,
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inexactas) y cohesion (e.g., lincal interrumpida). Los resultados se describen en la pig.

Newby, Caldwell y Recht (1989) evaluaron a nios de entre 8 y 9 aiios de edad, con distexia
disfonética y discidética; con la finalidad de valorar los efectos instruccionales posteriores, Elos
utilizaron una historia narrativa proveniente de la lieratura infantil; 1a que fué dividida en
clementos estructurales (c.g., personaje principal, problema). El procedimiento incluyé variadas
actividades: se proporcionaba el proposito de la lectura; se les pedia que leyeran oralmente la
lectura, que relataran la historia y, finalmente, contestaran una proporcion equivalente de
preguntas litcrales e inferenciales. Se analizaron cuantitativamente los relatos del nifo, el
procedimiento consistio en: el conteo de todas las ideas importantes de las historia y de todas las
recordadas por ¢l escolar; se computd el porcentaje de las proposiciones que recordo ef escolar.

Taylor (1986) evalué a nifios de 40, y So. grado de primaria. El utilizo articulos narrativos
extraldos de los libros de texto de do. y So. grado (textos que no habfan sido leidos por el nifio). Su
procedimiento consistié de diversas actividades: di6 a los escolares una definicién de resumen,
Jjunto con un ejemplo de cémo hacer un resumen oral, luego les pidié que leyeran una historia para
que posteriormente hicieran un resumen de 6 oraciones; durante la sealizacion del resumen les
formulé preguntas respecto def como hacfan el mismo (e.g., ;Cudl es la idea principal? ;Porqué?).
Algunos de los aspecto que valord fueron el grado en que los escolares se centran sobre Ia idea
principal y la habilidad para condensar el material. Los resultados obtenidos se encuentran en la
pig. 51. CHECAR

Hermndndez y Rojas (s/f) evaluaron la habilidad para reconstruir discursos de niflos de nivel
educativo preescolar, de 20, y 4o, grado de primaria. Ellos utilizaron dos narrativas; una de las
cuales asume una estructura basada en relaciones logico-causales; y la otra con relaciones
arbitrario-temporales. Ademés, tales narrativas estdn compuestas de 5 nodos bésicos (e.g.,
principio, una reaccidn que produce una meta, intento, resultado y fin). A los niftos se les pidié que
escuchasen una historia, para que despuds de un periodo de demora la recontaran. Se analizaron
los recuentos en base a un sistema de categorfas de andlisis semantico (e.g., veracidad, aumentos,
transformaciones ¢ inversiones de informacién). También se calculé el nimero y tipo de
constituyentes narrativos recordados, también la organizacion temporal (e.g., causalidad,
intencionalidad y centralidad del texto).

Los hallazgos de Hernandez y Rojas (s/f) sefalan diferencias cn el desarrolio de las habilidades
para reconstruir historias y se comprobé que los niflos son sensibles al discurso narrativo,

Pedn Zapata (1991) investigo los aspectos Jocales y globales del discurso narrativo y expositivo,
de escolares de lo. a 60, grado de una primaria privada. Su instrumento estd constituido de un
texto narrativo, que fué extraido def libro de espailot de S0. grado bisico. El aspecto global del
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discurso considera dos aspectos: la valoracion de la gramdtica de narraciones y de la
macroestructura. El procedimiento consiste en la : lectura del texto narrativo, la realizacion de un
resunten escrito (con el 1exto presente) y la contestacion de un cuestionario (sin ¢l texto; para mis
informacion ver seccion de instrumentos, anexos 4-6 y criterios de calificacion).

d} Diferencias en el Uso de la Estructura
Narrativa en Niiias Con y Sin
Problemas de Aprendizaje

Feagans y Shirt (1984) encontraron que el recuerdo de narraciones en niffos con problemas de
aprendizaje inclutan pocas palabras, mas ideas incompletas, una pequeita proporcion de oraciones
sintacticamente complejas y una proporcion més grande de pronoinbres sin previa especificacion
del referente (citados por Ripich y Griffith, op. cit).

Tuch (1977) indic6 que los recucrdos de historias en adolecentes con problemas de aprendizaje
son menos cohesivos; apuntado por un menor uso de elementos cohesivos como pronombres y
conjunciones. Graybeal (1981) descubrié que los niflos con problemas de aprendizaje son capaces
de organizar el recuerdo de historias aunque difieren en la cantidad de informacion inclufda
(eitados por Ripich y Griffith, op. cit).

Weaver y Dickinson (1982) reportan que niflos con severos problemas de lectura se desempefiaron
mienos exitdsamente, que sus compadteros nornuales, en el recuerdo literal de historias; atribuyendo
esta difcrencia a inadecuadas habilidades de procesamicnto linglistico, mas que a
desconocimiento de la gramética de historia (citados por Montgue, Maddux y Dereshiwsky 1990),

Montgue, Maddux y Dereshiwsky (1990) partiendo de los hallazgos de Nezworski, Stein y
Trabasso (1982), respecto de que los nifios, a partir de  20. grado bdsico, transforman sus
cogniciones (pensamientos acerca de acciones) en acciones; estiman que los estudiantes con
problemas de aprendizaje pueden transformar las cogniciones de los personajes en acciones, lo
cual supone gue los nifios tienen un enfoque mis sobre lo concreto que sobre conceptualizaciones
abstractas.

En otros estudios, los nifios con problemas de aprendizaje se conducen como los niftos normales
més pequeflos, fenémeno que ha sido interpretado como “desarrollo retardado™ 6 “maduracién
demorada” (Martin, 1986, citado por Montgue, Maddux y Dereshiwsky 1990).

La evidencia experimental muestra que los nifios con problemas de aprendizaje tienen el
conocimiento esquemdtico de historia (Worden, 1986). Existe también evidencia de que existe
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defectos en la activacion de conocimicentus previos, conocimiento conceptual y estratégico; lo que
también afecta el procesamiento de historia (Torgesen. 1986: citados por Montgue, Maddux ¥
Dereshiwsky 1990).

Los estudios ¢n nifios con problemas de aprendizaje sugicren que no tienen una representacion
deficiente de la gramatica de historia, mas bien tienen debilidades en la discriminacion del nivel de
significado del material en prosa; dificultad en el recuerdo de detalles finos. Aunque poeden ser
eficientes cn ¢l uso de palabras conectivas que seitalan relaciones causales y temporales, y en la
identificacion de inferencias.

MeArthur y Graham (1987) encontraron que los cstudiantes con problemas de aprendizaje
producen cscasamente 3 tipos de categorias: eventos iniciadores, explicitacion de metas y
reacciones emocionales, en 3 tipos de condiciones: historia narrada, historia escrita e historia
producida en un procesador de palabras (citados por Mongue, Maddux y Dereshiwsky 1990).

Los estudios de Ripich y Griffith (1988) mostraron que los estudiantes con problemas de
aprendizaje son capaces de reconstruir historias (al contirseta a otro nifio) tan bien como los que
no tienen problemas de aprendizaje. Lo cual no concuerda con otras investigaciones previas, esto
puede ser debido a que: en el estudio de Ripich y Griftth las liistorias son mas cortas; el método de
presentacion es distinto (ya que leer y retener cs mds diflcil que retener una historia leida en voz
alta). Es probable que los nifios con problemas de aprendizaje recucrdan més informacion cuando
ellos no tienen que leer ¢l material presentado.

Ripich y Griffith (1988) también encontraron que tos nifios con problemas de aprendizaje se
desempefian menos eficientemente  en las categorfas; Evento Iniciador y Respuesta Interna.

Montgue, Maddux y Dereshiwsky (1990) encontraron diferencias cuantitativas y cualitativas entre
sujetos con y sin problemas de aprendizaje. Elto sugiere que los estudiantes con problemas de
aprendizaje han adquirido un rudimentario pero no desarrotlado esquema para prosa nurrativa.
Ademés, los estudiantes con problemas de aprendizaje recuerdan significativomente menos:
unidades totales de informacion, respuestas internas, consectiencias directas y escenario mayor.

Montgue, Maddux y Dereshiwsky agregan que la categoria mds dificil, para los nifios con
problemas de apreridizaje, es la refacionada con sentimientos, pensamientos, motives 6 respuestas
internas del protagonista. Esta dificultad podria traducirse en una carencia de habilidad para
interpretar intenciones humanas, informacién proveniente de las interacciones socinles y solucion
de problemas, las que son fundamentales para el desarrollo del esquema de historia. Ademds, las
historias de niflos con problemas de aprendizaje, carecen de cohesion, de organizacién y son
incompletas.
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¢) Entrenamiento en el Manejo de la Estructura
Narrativa en Niflos con Problewas
de Aprendizaje

Algunas investigaciones en comprension de lectura, seiialan que los programas instruccionales,
que guian en la construccion estructural, (e.g., redes, mapas y diagramas de flujo), mejoran
significativamente ¢l mancjo de Ia estructura narrativa cn niftos con problemas de aprendizaje
(Anderson, 1987; Armbruster; [dol, 1987, citados par Montgue, Maddux y Dereshiwsky 1990).

Graham y Harris (citados por Montgue, Maddux y Dereshiwsky 1990) llevaron a cabo un
entrenamienta en estrategias auto-instruccionales, en niftos con problemas de aprendizaje de 50. y
60. grado bisico, para favorecer la plancacion anticipada y generacidn de contenido de historias
cortas. Después del entrenamiento, no se encontraron diferencias significativas entre estudiantes
con y sin problemas de aprendizaje en el mangjo de los elementos de la gramética de historia; sin
embargo, si hubo diferencias en la calidad total.

Otro tipo de tratamientos estdn enfocados a considerar las fortalezas del nifio con dislexia mds que
a remediar sus déficits. Estas aproximaciones estan guiadas por modelos neuropsicoldgicos de
instruccion que usan métodos que compensan el débil procesamiento (simultineo o secuencial) del
nitto mediante ¢l fortalecimiento y diversificando de sus édreas fuertes (Flynd y Cohen, 1983;
Kaufman, Kaufman y Godsmith, 1984; citados por Newby F.R., Caldwell JA., Recht R.D., 1989).

Lovett (1984) discfio dos programas, al primero lo denomind Habilidades de Decodificacién (DS)
enfocado sobre el reconocimiento de palubras y habilidades de deletreo, utilizando una
aproximacidn fonica para palabras regulares y una aproximacién d¢ vocabulario (vision) para las
irregulares. El segundo programa es el de Estimulacion del Lenguaje Oral y Escrito (OWLS) el
cual involucra trabajo intensivo en las dreas de comprensidn del lenguaje oral, comprension lectora
y composicion escrita. Los niffos con incapacidad mejoran en la decodificacién de palabras
regulares ¢ irregulares solo a través del programa DS. Los hallazgos indican que sélo los lectores

que presentan incapacidad pueden beneficiarse significativamente del QWLS (citado por Newby
F.R., Caldwell JA., Recht R.D., 1989).

Un entrenamiento en estructura narrativa en niflos con problemas de aprendizaje fué propuesta por
Newby F.R, Caldwell JA., Recht R.D. (1989), ellos describieron 3 tipos de dislexia; a una le
denominaron disfonética, dado que evidenciaba dificultad en el uso del andlisis fonético; a otra la
lamaron diseidética, ya que se caracterizaba por dificultad en la identificacién de la palabra
completa; y a un tercer grupo lo lamaron mixto,
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La meta de un estudio de Newby F.R., Caldwell JA., Recht R.D. {op. cit) era ¢l incremento de la
comprension de textos narrativos de niflos con dislexia disfondtica y diseidética. Para lo cual,
utilizaron la gramatica de historia como una estrategia para ayudar a entender y recordar historias.
Se dio instruccion explicita y practica dirigida en la seleccion y registro de los elementos
gramaticales de la historia.

Las instrucciones de la gramdtica de la historia para nifios con dislexia disfonética intentaba
fortalecer ¢l procesamiento menta! simultdneo mediante la pictografia. Cuando un componente de
la historia es identificade por los estudiantes, eflos lo dibujan o anotan brevemente, y por
separado, en tarjetas indice (ver esquema a).

El geupo con dislexia diseidética, recibid una instruccion basada en la secuencia; usando un
esquema preparado, a effos se les ensedan primero a identificar al actor principal, un
acontecimicento problema, etc. en ¢l orden predicho. Todos los estudiantes son forzados a mirar y
releer las tarjetas y a esquematizar a priori ¢l recuerdo; sin embargo tal material no ha de ser visto
durante e! recuerdo (ver fdmina b).

Los resultados suministran evidencia inicial de que los niffos con dislexia pueden beneficiarse de
estrategias instruccionales para incrementar su recuerdo de las ideas importantes de pasajes de
lectura, desde un andlisis cualitativo, con altos niveles de significancia clinica y estadistiea.

Un analisis informal de las transcripciones recordadas demucstran la efectividad de la estrategia
"gramatica de historia®, debido a que se presentaron cambios en la escructura para la comprensién
del texto; esto es, que los niflos, posteriormente al tratamiento, contindan conservando la secuencia
y especificidad de cada componente.

Esquema a: Tarjetas de la gramdtica de narraciones
empleadas en la instruccién de los
nifios disfonéticos,

i\

Character

e

Setting
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Ldmina b: Formato de la gramética de narraciones
empleado en la instruccién de los
niflos diseidéticos.
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Tema 3
Educacion Especial

A) Definicion

La educacion especial se refiere a la instruccion y servicios relacionados que se ofrecen a las
personas excepeionales con el fin de desarrollar al mdximo su potencial humano personal, familiar
y social.

La Direccién General de ducacion Especial considera que la educacion especial tiene las
siguientes caracteristicas: a) su objeto de estudio son las personas con necesidades especiales; b)
no difiere de Ia educacién regular sino que comparte sus fines generales y sus principios; ¢) adapta
sus objetivos, tipo  de programa, su caracter temporal (transitorio o permancnte) y espacial (por
ej. escuela regular o especial) a la naturaleza y grado de severidad de las problemas planteados
(Macotela, 1992).

Cortez, Gonzélez y Tilch (1982; citados por Macotela, 1992) ofrecen una definicién dinamica de
lo que es la educacion especial, afirmando que tal término seftala un proceso finalistico, valorativa,
cognitivo, cultural e histéricamente determinada; por medio del cual el ser humano, mediante la
adquisicion del conocimiento, compensa su potencialidad defectuosa en funcién de una
actualizacion normal, 6 potencializa miximamente su potencialidad deficitaria, para incrementar el
producto de la accion humana.

B) Breve historia

La evolucidn y desarrolio de la Educacién Especial puede ubicarse en ocho periodos clave (Patton,
Payne, Kauffiman y Brown, 1991 citados por Macotela, 1992), estos son:

1) Periodo del abuso, ignorancia y aceptacion benigna (1700). Las explicaciones a las diferencias
aluden motivos mdgicos y superticiosos. En este periodo no existen programas educativos solo
algunas facilidades asistenciales.
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2) Periodo de toma de conciencia y el optimismo (1740-1860). Como producto de las revoluciones
francesa y americana surge ef concepto de igualdad entre individuos. A fines del siglo XIX surgen
fas bases de la Educacion Especial con tundamento en los trabujos de Htard, Seguin, Montessori,
Braille, Gallaudent y Howe.

3) Periodo del cscepticismo (1860-1900). Se caracteriza por el retroceso a los tendencias
segregacionistas y aislacionistas. Se ofrecen servicios de custodia y se descuidan los aspectos
educacionales.

4) Periodo de alarma (1900 a 1920). Se producen avances en materia de legislacién a favor de los
sujetos diferentes. Posteriommente s¢ crea un cstado gencralizado de temor y alarma, los
descubrimientos de Mendel y el desarrollo de las prucbas de inteligencia hacen cvidente que las
deficiencias podrian ser heredadas,

El estado de alarma descendié como resultado de la la. guerra mundial. Los excombatientes
lisiados, que regresaron a sus hogares, contribuyeron a que disminuyeran el temor hacia las
personas con deficiencia,

5) Periodo del progreso limitado (1920-1946). Se desarrollan avances en el campo de la educacion
especial, pese a la crisis cconémica y social de la 2a, guerra mundial, tal como : la formacién de
grupos integrados, el uso de pruebas mnentales, fa creacién de las primeras escuelas para atender
desérdenes de conducta, y se inicia el desarrollo del movimiento "normalizacién-integracion”.

6) Periodo de interés renovado (1946-1960). Se caracteriza por la produccién de textos y trabajos
de grandes personalidades en el campo de la Educacion Especial. Ademas, se promueven avances
legislativos, asociaciones de padres y nuevos programas educacionales avanzados, acordes a el
desarrollo tecniolégico asociado a programas espaciales.

7) Periodo de optimismo renovado (1960-1970). Se desarrollan programas con finalidades
preventivas, Se da auge a los programas de educacion temprana, Por otro lado, se crea la categorla
de los problemas de aprendizaje. Se cuestionan los problemas de marginacién social, minorfas y
factores socioecondmicos,

8) Periodo de cuestionamiento y rcplanteamiento (1970 & la fecha). Se declura la
pluridisciplinariedad fundamental para el desarrollo de 1a educacién especial, por lo que a la
solucién de problemas se integran profesionales diversos. Se enfatizan ain mas la integracién,
principaimente productiva, de la persona especial. Se desarrollan avances tecnoldgicos a favor del
individuo especial (e.g, protesis, transplantes, cirugfa reconstructiva).
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C) Clasificacidn de los grupos en educacion especial

Una clasificacién de los grupos en educacion especial es propuesta por Sheppard (1989; citado por
Macotela, 1992), la cual estd fundamentada en el concepto de normalidad desde la perspectiva
sociocultural y fisiologica Tal clasiticacion se enuncia a coptinuacion.

A) Diferencias intclectuales:
a) Retardo wnental,
b) Sobredotacidn.
¢) Dificultades especificas
del aprendizaje: lectura,
escritura y matematicas.
B) Diferencias fisicas:
a) Problemas de audicion.
b) Problemas de visién.
¢) Incapacidades mltiples.

C) Diferencias en la comunicacién:

a) Problemas del habla y del
lenguaje.

D) Diferencias psicosociales:
a) Perturbaciones emocionales.

b) Problemas de conducta y
ajuste social.

Macotela (1992) enuncia otra clasificacion, adoptada por México, en la que los individuos pueden
ser distribuidos en uno de dos grupos.

En un primer grupo la educacion especial se enfoca en la integracién y normalizacion. Las
atipicidades que se atienden son:

a) Deficiencia mental.
b) Trastornos visuales.
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¢) Trastornos auditivos.
d) Impedimentos neuromotores.

En un segundo grupo, la educacion especial centra su labar  en la atencidn transitoria,
complementando sus actividades con los de la pedagogia normal. Las atipicidades que remedia
son:

a) Problemas de aprendizaje y lenguaje.
b) Trastornos de conducta.
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Tema 4
Problemas de apreadizuje:
retardo lectogrifico

A) Definicidn de problemas de aprendizaje.

La Ley Publica 94-142, con vigencia en México, sostiene que los problemas de aprendizaje se
presentan en aquellos nifios que exhiben desordenes en uno o mas procesos psicoldgicos basicos
involucrados en la comprension o el uso de lenguaje hablado o escrito que puede manifestarse en
una habilidad imperfecta, para escuchar, pensar, hablar, leer, escribir, manejar la ortografia o
realizar calculos matemdticos  Se excluyen del rubro "problemas de aprendizaje” a aquellos casos
en los que este desorden sca debido a Impedimentos visuales, auditivos, motrices; retardo mentat,
perturbacién emocional 6 a desventajas ambientales, culturales o economicas (citado por

Macotela, 1993).

Una segunda definicion es propuesta por el Comite Nacional Conjunto de Problemas de
Aprendizaje (1981), este afirma que: "los problemas de aprendizaje representan un término
genérico que se refiere a un grupo heterogéneo de desordenes manifestados por dificultades
significativas en la adquisicion y el uso de las habilidades para escuchar, hablar, leer, escribir,
razonar y realizar actividades matemdlicas; debida a una disfuncién del sistema nervioso central.
Es posible que ocurra concomitante a otras condiciones limitantes, tales como: impedimentos
visuales, retardo mental, perturbacién enocional o social, desventajas ambientales; no siendo
resultado de estas condiciones" (citado por Macotela, 1993).

Estas definicones suscitan 6 aspectos conflictivos: u) la exclusion de los adultos, dado que tal
transtorno puede manifestarse a cualquier edad; b) la limitacion que implica el rubro "procesos
psicoldgicos basicos”, dado que este conlleva a fomentar una instruccion Gnica y- limitante; ¢) la
inclusion de la ortograffa como desorden independiente, resultando redundante mencionarla
porque esta ya forma parte de la escritura; d) inclusion de términos obsoletos y confusos, tales
como "dafto cerebral” y "dislexia™; ¢) la cldusula de exclusidn de factores determinantes (e.g.,
perturbaciones emocionales, desventajas culturales), dado que se ha probado que estos si pueden
generan problemas de aprendizaje (Myers y Hammill, 1982; citados por Macotela 1993); f)
sostener que tales alteraciones son debidas a una disfuncién cerebrul, dado que no existe
evidencia demostrable (Haflahan y Kauffinan; citados por Macoteta, op. cit).
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B) Antecedentes del estudio de la dislexin y
problemas de aprendizaje,

Entre 1877 y 1900 se sefiala como causante de la dislexia a lesiones en la corteza cercbral, a
deficiencia mental, a problemas congénitos ¢ a otros problemas médicos (Bastian, Kussmaul;
Berkhan, 1885, Wilbur, 1867, Morgan; citados por Berruecos y Medina, 1976).

Entre 1924 a 1959 se enfatizan que los factores determinantes de la dislexia son de naturaleza
funcional mas que anatémiea; principalmente los retardos evolutivos 6 madurativos, a
disfunciones hereditarias 6 a desbalances quimico-cerebrales (Apert, 1924; Pazte, 1924; Skygaard,
1942, Bertil H., 1950; Orton, 1952; Bender, 1957; Smith y Carrigan, 1959; citados por Berruecos
y Medina, op. cit).

Entre 1935 y 1968 grupos de socidlogos, psicélogos educativos y psicoanalistas comienzan a
aludir razones etiologicas de la dislexia, desprendidas de su propio objeto de estudio; tal como
disturbios flsicos, emocionales, sociales y educatives (Bur, Schonell, Vernon, Monroe; Harris,
1968; citados por Berruecos y Medina, op. cit).

La mdxima conceptualizacién mds acabada del término dislexia se alcanzé con la vision
multifactorial del transtorno. El precursor en este nuevo periodo fué Robinson (1946) quien hizo
una lista de las doce causas que provocaban los trastornos de lectura (citado por Berruecos y
Medina, 1976). Pese a fo cual, contintia habiendo preferencias deterministicas de los problemas de
lectoescritura, las que comentaremos cn el siguiente subtema.

C} Definicidn de dislexia y dificultad lectogrdfica.

Critchley y Critchiey (1978; citados por Berruecos y Medina, 1976) seflalan que la dislexia
atraviesa por diversas fases y afirman que ésta es un transtorno de aprendizaje que iniciaimente se
manificsta en Ja dificultad para aprender a leer, después por un deletreo errdtico ¢ incapacidad de
utilizar ¢l lenguaje escrito. Tal condicion estd determinada genéticamente; ao estd provocada por
insuficiencia intelectual, falta de oportunidades socio-culturales, por técnicas de enseflanza
inadecuada o por deficiencias estructurales del cerebro,

Eisemberg y Knud Hermann (citados por Berruecos y Medina, op. cit) coincidieron,
separadamente, que el término dislexia se refiere a la incapacidad para aprender a leer y eseribir
con facilidad, conforme a la ejecucion promedio; pese a tener una inteligencia normal,
funcionamiento adecuado de los drganos de los sentidos, instruccion y motivacién apropiadas.

69



Azcoaga, Derman ¢ Iglesias (1979) definen  a la dislexia como ¢l conjunto de alteraciones en ¢l
aprendizaje de la lectoescritura debido a obsticulos en la maduracion biologica y a distorsiones de
tos procesos neurofisiologicos. Agregan que los disléxicos son aquellos niflos cuyas dificultades
para la lectura se prolongan mds alld de los dos aftos en la escolaridad normal.

Carbonell G. (1980; citado por Berruecos y Medina, op. cit) abarca dentro del rubro dislexia, a
todas aquellas dificultades de la lectura, que muestran, por lo menos, dos afos de retraso entre ¢l
grado escolar y el nivel de competencia mostrado por el individuo: ademds de deficicacias en el
lenguaje.

Nieto (1983) afirma que la dislexia, en su acepcién mas amplia, es la dificultad e el aprendizaje
de la lectoescritura debida a causas neurogenéticus, a retardos u anomalias del lenguaje por
problemas psiquicos primarios y lesion orgdnica.

Mercer (1987) asevera que el término dislexia esta delimitado para aquellos casos en los que estan
presentes “graves” dificultades en el aprendizaje de la lectura. Lemer (1971) agrega que en la
definicion de dislexia se incluyen otras dificultades, tal como: daio cercbral, disfuncion del
sistema nervioso central de origen hereditario, carencia de maduracion ¢ incapacidad para aprender
a leer con los métodos tradicionales utilizados en clase.

Bima y Schiavoni (1987) conceptualizan a la dislexia como dificultades especificas en el
aprendizaje de la lecto escritura debida a inmadurez perceptiva, psicomotora, del lenguaje. de la
atencion y memoria; dentro de esta denominacion se incluyen un niuimero muy severo y reducido
de casos, lo que descarta una generalizaciom abusiva,

Mereer (op. cit) sostiene que la dislexia es un término médico y que también es vislumbrado desde
una perspeetiva educacional. La perspectiva médica, afiade, se centra en la genética, en el dafio
cerebral y en las disfunciones del sistema nervioso central. Las perspectivas educativas y
psicolégicas consideran a la dislexia como un transtorno simple de la lectura, que sc presenta en
individuos con inteligencia normal o por debajo de lo normal.

Berruecos y Medina (1976) estableeen una diferencia entre el término dislexia y trastornos del
aprendizaje de la lectura; ascveran que esta iltima acepeion supone una rehabilitacion lograda en
un tiempo moderado, y bajas probabilidades de retomo (empleando los métodos y la dedicacion
apropiada); lo que no es posible en el caso de lu dislexia.

Al examinar los controvertidos argumentos de! término distexia el Comite Nacional Consultivo de
Dislexia y su Relacion con los Trastornos de Lectura (1969) decidié suprimir el término "dislexia”
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al no ser apropiado. Sin embargo, se continda utilizando, principalmente por los médicos; los
educadores preficren ¢l término trastomos graves de [a lectura (citados por Mereer, 1987).

Debray (1979; citado por Mercer, ap. cit) opina que un problema lectogrifico es una dificultad
duradera de fa lectura y escritura, y de sus automatismos, que se presenta en aiffos inteligentes,
normalmente escolarizados y sin transtornos sensoriales.

De s anterior definicion se desprenden criterios minimos para la identificacion de los problemas
lectogrdficos (citado por Macotela, 1993), a saber:

1) Inteligencia suficiente. Un C.[. al menos igual o superior a 90, en una y otra escala (verbal y
cjecutiva) del W.1.5.C. En consceucncia no se puede confundir problema lectogrifico y debilidad
mental.

2) Han sido normalmente escolarizados, sin cambios frecuentes de maestros o escuelas, sin
ausencias prolongadas o repetidas.

3) No presentan probleinas emocionales o motivacionales.

4) Dificultades selectivas y duraderas en lectura y ortografia.
D) Factores condicionantes de los problemas de aprendizaje

La determinacion de las causas representa un problema dificil de resolver. En varias de las
definiciones propuestas se han descartado factores tales como: décifit intelectual, instruceion
deficiente, problemas afectivos o perceptuales. A la fecha no esta muy claro si las deficiencins
mencionadas pueden ser causa o si solo estan correlacionadas con los problemas lectograficos.

Kirk, Kliebhan Lerner (1978) proponen una clasificacion de factores generales, relacionados a los
trastornos de lectura, a saber: fisicos, ambientales y psicoldgicos (citados por Mercer, 1987).

Entre los factores fisicos rclacionados a los trastornos de lectura se enuncian la disfuncién
neuroldgica, fa dominancia hemisférica, las deficiencias visuales y auditivas, la herencia y genética
(Hinshelwood, 1917; Orton, 1937; Bakwin, 1973; citados por Mercer, op. cit).

De los faclores ambientales se mencionan la enseilanza incorrecta, las diferencias culturales, las

diferencias de lenguaje, problemas sociales y emocionales (Cohen, 1973; Engelinann, 1969;
Haring y Bateman, 1977, citados por Mercer, 1987).
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Finalmente, dentro de los factores psicologicos se mencionan la deficiencta a nivel de la
percepeion auditiva 6 visual, a nivel de fa memoria visual 6 auditiva, en inteligencia, lenguaje y
atencion (Mercer. op. cit),

Berruecos y Medina (1976) afimian que los factores determinantes de los trastommos de aprendizaje
son: a) retraso mental generalizado, el cual afecta diversas areas, principahnente a la motricidad,
percepein y lenguaje; b) deficiente salud fisica par mala alimentacion ¢ emfermedad (c.g.
alteraciones motaras, en la agudeza auditiva 6 visual, ¢) problemas emocionales omotivacionales;
d) privacion culwral; e) inmadurez para fa iniciacion del aprendizaje debido a inadecuada
integracion de su sistema nervioso central, en especial de las dreas responsables del
funeionamicnto sensoperceptivo y lingiistico; f) procedimientos inapropiados en la enseflanza de
la lectura (e.g., ausencia de criterios claros para el uso del método global versus tonético).

Bernuccos y Medina (op. cit) agregan que algunos factores que provocan alteraciones en el
aprendizaje de la lecturn son: a) carencia de mdétodos 6 procedimientos adecuados para un
determinado grupo de nifios; b) ausencia de motivacion y de materiales de lectura atractivos dentro
del aula y fuera de efla; ¢) inadecuada seleccion del vocabulario contenido en los materiales de
lectura; d) inadecuada graduacion de los materiales y del manejo didictico de los mismos.

Algunos factores que se sefialan como causas de los problemas lectograficos son (Gearheart,
1985):

A) Retraso madurativo. Esta postura es apoyada por las investigaciones clisicas de la Psicologia
Evolutiva, las cuales aseveran que los problemas lectograficos son debidos a demoras en la
maduracidn de determinadas estructuras neurologicas o de determinadas funciones psicologicas
(prerrequisitos para el aprendizaje escolar). Tales funeiones se desarrollan a un ritino determinado
y no se modifica la curva de crecimiento psiquico mediante la experiencia y aprendizaje
especifico,

Entre las disfunciones psicolégicas se encuentran:

a) Retrasos en ¢l desarrollo perceptivo-motriz y en la adquisicién de nociones espaciales referidas
al propio cuerpo y al entorno. Un ejemplo de ello lo constituyen las Hamadas inversiones
{confundir letras, como "b" por "d") (Gearheart, op. cit).

b) Retrasos en el desarrollo de procesos lingilisticos basicos de recepcion, organizacion y
expresion, Ejemplo de esto son los retrasos en el habla y los errores en la pronunciacién. Un lento
desarrollo del lenguaje dificultaria la adguisicion de uso de estrategins de base verbal (como
estrategias de repeticion) ya que los componentes de las habilidades han de ejercitarse antes de que
puedan infegrarse en patrones de conductas complejas (Gearheart, op, cit).
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¢) Retrasos en e desarrollo de la atencion. La atencion entendida como la capacidad para
coneentrarse en fa tarea, inhibiéndose otros estimulos presentes que actian como distractores. Un
déficit ¢n la atencion dificultard las funeiones de memarizacion y organizacion del conocimiento.
La atencion se desarrolla gradualmente hasta fa edad de 12 a 13 afos en la que se produce un
incremento significativo (Gearheart, op. cit).

d) Retrasos en el desarrolio funcional de la memoria y en la produccién cspontinea y eficaz de
estrategias de aprendizaje, El desarrollo de 1a memoria pasa por cuatro ctapas (Hagen, 1972,
Hagen y cols. 1977 y 1984; citados por Gearheart, op. cit):

1. En lactantes y niftos muy pequefios, esta etapa se caracteriza por dificultades para
generalizar, para hacer uso de conceptos  basados en formas periféricas de representacion
(imaginarias o iconicas); el adiestramiento en estrategias de aprendizaje ¢s ineficaz.

2. En niftos de corta edad, esta ctapa se denominada "deficiencias en mediacién” respecto
al uso de sistemas simbolicos como el lenguaje. Los niftos no generalizan lo aprendido y aunque
emplean estrategias, éstag son asociativas y su rendimiento no mejora. ‘

3. En niflos entre tres y seis aftos de edad, esta es la etapa de las "deficiencias en
produccidn”. Los niilos no son capaces de una elaboracion espontédnea y cficaz de esirategias para
¢l recuerdo y ¢l aprendizaje, como consecuencia no saben acerca de cudndo, dénde y c6mo han de
aplicarse las estrategias (metacognicion).

4. La ultima etapa, implica el reconocimiento progresivo de la conveniencia de un csfuerzo
estratégico y ¢l control de la actividad cognitiva.

Los nifios con problemas de aprendizaje no alcanzan tales etapas a la edad promedio, sino hasta
despuds.

¢) Retrasos en el desarrollo de fa competencia social. La competencia social es un concepto
general que abarca diversos elementos, tales como la autoestima, locus de control, percepeion y
comprensién de situaciones sociales, conocimicntos sociales, motivacién, habilidades de
comunicacién, principalmente (Gearheart, op. cit).

En opinidn de Ferreiro y Teberosky (1979; citadas por Marchesi, Carretero y Palacios, 1990) las
posiciones enfocadas en las habilidades perceptivas como determinante de los problermas
lectograficos, descuidan dos aspectos fundamentales, tales como:

&) La competencia lingftistica del nifto. Es decir, la capacidad del niflo para la construccién de las
reglas sintdcticas convencionales.

73



v

Factores Condicionantes de los Problemas de Aprendizaje
{Resumen de Autores)

Fisicos

Amblerntales

Psicoléglcoe

20N

~Disfuncién Neuroidgica
~-Domlinancia Hemisférica
~Deticiencias Visuales
=Deticiencias Auditivas
-Deficiente Saiud Flsics
{por emfoermedad o ina-~
decuada slimentacion}
-Alteracionss genéticas

-Enssfiznze incorrecta

-Diferenclss cuitursies

~Probiemas socizles
vy emoocicnaies

-Retresc parceptive-motriz
-Ratraso tingGistico
~Retraso en atencidn

<

e’ Ne e

-Retraso en memoria y on J

ls producolén de
estretegias de aprendizale

-Retresc en la compstencia
socls!

\
f
i

-Cerencia de métodos para nifios eepécisiog

-Ausencla de materiales de lecturs
-ingdecuado vocabularic en meterizics
de lecturs

-El adieatramiento en estrziegias
de aprendizajs es ineflcezz
~Ausencia de generaiizacion en el
usc de estrateglas de sprendizele
~Ausenoia de metcoestrategiss en el
usc de estrategliae de sprendizaile

|
!
1

!
!
I

|




b) Sus capacidades cognoscitivas. E} nifio concebido como un ente activo que trata de comprender
el mundo que le rodea a partir de sus actos y de sus esquemas de asimilacion y acomodacion (este
Glimo para incorporar lo que resulta inadmisible), que va construyendo sus propias categorias de
pensamiento.

FE) Prevalencia de los problemus de aprendizaje.

Se estima que a nivel mundial existe entre un 2% y 3% de niflos con problemas de aprendizaje. En
Meéxico, los datos oficiales hasta 1985 reportan un porcentaje que fluctia entre 2% y 4% de Ia
poblacién escolar total. Este porcentaje no incluye incapacidades multiples, ni problemas
asociados a marginacion social (citado por Macotela, 1993),

Otros investigadores opinan que e¢xisten, cn latinoamerica, entre un 10% y 15% de alumnos de
escuelas pablicas con trastornos de aprendizaje (AJ. Harris y Sipay, 1980; citados por Mercer,
1987). Porcentajes que no contabilizan a alumnos con problemas de lectura moderados debido a
que no se les clasifica como individuos con trastornos de aprendizaje (Mercer, op. cit).

Los datos muestran que la mayoria de los individuos con problemas de aprendizaje son varones en
una proporcién aproximada de 4 a ! con respecto a la poblacién femenina. Esto es explicado por la
cdad a la que se adquiere la dominancia hemisférica, que en los niftos ocurre entre los 6 y 7 affos y
en las nifias hasta aproximarse la pubertad. Esto implicaria que en las nifias,la dominancia no es
estable sino hasta la adolescencia; por lo que permanece més llexible.

F) Niveles de aprendizaje de la lectoescritura.

Azcoaga (1979) divide a los niveles de aprendizaje de la lectoescritura en mecinico y
comprensivo, Se discuten enseguida.

La adquisicion del aspecto automatico de fa lectura y escritura estd constituido de los siguientes
niveles: grafematico, sildbico, polisilabico y nivel de conjuntos polisilabicos ordenados en
oraciones,

La adquisicion del aspecto semdntico de la lectura estd constituido de los siguientes niveles:
decodificacion de fa palabra; discriminacién primera del significado de las palabras; captacion del
sentido de los significados; captacion del signilicado de la forma expresiva y del aspecto formal
del pensamiento.
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La adquisicion del aspecto semantico-sintactico de la lectura estd constituido de los siguicntes
niveles: preparatorio; organizacion de la estructura de la oracion; yuxtaposicion de palabras con
comprension ambigua; descripeion enumerativa; iniciacion literaria; comprension de la idea
central expresada con fuidez y composicion estilizada. La depuracidn de la forma lleva al logro de
la elegancia de la redaccion lo que permite una deseripeion con temitica profunda, apoyada en la
utilizacion de un voeabulario amplio y abstracto.

Harris y Sipay (1980; citados por Mercer, 1987) dividen el desarrollo de la lectura en 5 etapas,
estas son: a) desarrollo de las condiciones previas para el aprendizaje de la lectura; b) ctapa inicial
del aprendizaje de la lectura; ¢) desarrollo rapido de las aptitudes lectoras; d) etapa extensa de
lectura, y e) perfeccionamiento de las aptitudes lectoras. Pasaremos a deseribir cada una de estas
etapas (ibidem).

Las condiciones previas para ¢l aprendizaje de la lectura son: maduracidn visual, capacidad
auditiva, desarrollo del habla y del lenguaje, capacidad de pensamiento y atencion, desarrollo
motor, madurez emocional y social, interés y motivacion (Kirk, 1978; citados por Mercer, 1987).
Esta etapa abarca desde el nacimiento hasta el inicio de la instruccién formal. Sin embargo, para
los niflos con problemas de aprendizaje, esta etapa concluye en los primeros prados de la
enseilanza general bésica.

Berrueeos y Medina (1976) incluyen ademds, dentro de las condiciones previas, las que siguen: a)
manejo del esquema corporal, que se reficre al conocimiento del propio cuerpo (e.g., partes y su
funcién); b) inteligencia, la que seria producto de la experiencia, maduracion, transmisién social y
equilibrio dautoregulacion cognitiva; c) nocitn espacial, que se reficre al manejo del propio cuerpo
en relacion a puntos de referencia externos; d) nocion temporal, la idea de que la sucesion de
acciones 0 eventos tienen cierta durabilidad; e) funcion simbélica, la capacidad para representar
objetos, personas Gacciones a través de simbolos.

El aprendizaje de la lectura comienza en el printer grado basico. Existen dos formas posibles para
censedar a leer: el enfoque centrado en el ¢adigo y el enfocado en el significado. El enfoque de
cddigo se basa en la ensefianza temprana del sistema sonido-simbolo y de la fonética. El enfoque
del significado consiste en enseflar inicialmente palabras y oraciones enteras a la vista, la
instruccién fonética se da posteriormente (Harris y Sipay; citados por Mercer, 1987),

El desarrollo rdpido de las aptitudes fectoras se da entre el 3o. y do. grado. En esta fase el niflo
comienza a usar automdticamente las habilidades adquiridas, lce con fluidez y sin errores. La
instruccion se dirige, en este periodo al desarrollo del vocabulario, al refinamiento de la
comprension y al mantenimiento del interés (ibidem).
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En la etapa de lectura extensa el nifto siente placer por la lectura, la que se convierte en una tarea
significativa, intencionada e independiente (ibideny).

En la etapa de perfeccionamiento de las aptitudes de lectura se da un mayor desarrollo en Ja
capacidad de comprension (lectura critica), de la capacidad de estudio y ritmo de lectura. Esta
etapa continda en la edad adulta y demanda esencialmente prictica (ibidem).

Gomez, et al, (1982), desde una perspectiva psicogendtica, consideran que la adquisicién de la
escritura involucra un proceso de construccion que atraviesa por 3 niveles de desarrollo
conceptual: concreto, simbélico y lingdistico. A nivel concreto ¢l nifto no diferencfa dibujo de
escritura; los textos no tienen significado para cl, carecen de una funcidn simbélica. A nivel
simbélico el nifto considera a la escritura como un objeto simbéblico, genera y prueba diferentes
hipotesis. Un nivel lingdistico, surge cuando se presenta el conflicto de hacer comprender una
palabra con varias letras que la representan, el cual se resuelve cuando el nifto logra relacionar el
texto con los aspectos sonoros del habla; gencrando hipdtesis progresivas. Para pasar de un nivel a
otro el nifio necesita someter u verificacion sus hipdtesis de lo escrito y modificarlas para
adecuarla a las nuevas demandas pereibidas.

Algunas hipdtesis generadas a nivel simbdlico son:

1) Hipotesis de nombre. En estas el nifio supone que los textos dicen los nombres de los objetos,
generando figuras proximas a ta forma de letras junto al dibujo de los objetos.

b) Hipétesis de cantidad minima. En esta el nifio introduce el criterio de el nimero de grafias
apropiado para representar a los objetos, la cual varfa segin el proceso evolutivo. Asi, tenemos
que, al inicio el niffo realiza un signo gréfico por cada objeto; luego a no menos de 3 graflas por
objeto, porque estima que 2 graflas es muy limitado para decir algo.

¢) Hipétesis de variedad de grafias. El niflo presume que los signos empleados deben ser diferentes
(e.g., afirma que la "palabra® AAA no dice algo para teer puesto que todas las letras son iguales.

d) Hipdtesis de discriminacion. Por ella el nifio considera que objetos diferentes deben ser
represcntados de forma diferente; el eriterio guiador puede ser arbitrario, depender del orden de las
letras 6 del tamaflo del referente (e.g., un oso ¢s representado por muchas grafias porque es grande;
hormiga por pocas, porque es pequeiia).

El niflo puede llegar a considerar que los objetos similares en funcion, deberdn representarse por
escrituras idénticas, por ejemplo pelota y pelotita deberdn tener las mismas, y ¢l mismo nimero y
orden de grafias.
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Algunas de las hipdtesis que genera el nifio, a nivel lingilistico, consisten en:

a) Fragmentar oralmente el nombre del referente haciéndole corresponder, arbitrariamente, con las
letras & pseudoletras escritas; 6 bien, dividir oralmente la palabras (como en silabas) en base al
niimero de grafias escritas,

b) Realizar un analisis silabico fonético del nombre, en base al cual, se efectia una escritura
formada por tantas letras como sflabas lo integran (denominada hipdtesis silabica). Al leer una
palabra, escrita correctamente, c intentar asignarle sus correspondientes sonidos sildbicos se
pueden encontrar con varios conflictos, tales como:

* Considerar que a la palabra le sobran letras (por lo que decide quitarlas u opta por decir
que estas refieren otro objeto).

* Saltear letras para que no sobren,

* Leer sildbicamente el comienzo y la totalidad al final.

Una modalidad de este tipo de hipotesis es la de representar silabas sonoras con gratias de vocales
6 consonanies (e.g., 1as sflabas "sa", "pa", "ca”, "[la" estarfan representadas graficamente por "a").

c) Al entrar en conflicto la hipatesis alfabética (dado que al manejar ¢sta le sobran letras), el nifto
descubre progresivamente que existe correspondencia entre fonemas y letras, es capaz de manejar
¢l valor sonoro estable de las letras (hipdtesis alfabética).

Gémez, et al (op. cit) aclara que si bien es cierto que e¢s fundamental e} manejo de los
automatismos del sistema alfabético de la lectura (e.g., unir los sonidos de letras); lo esencial ¢s,
finalmente, la comprensién textual, lo que supone la ensefianza, simultdnea, de habilidades para
¢l mancjo del contenido temitico (y lo que conlleva a Ja , e.g., realizacion de anticipaciones,
inferencias) y del conocimiento gramatical, de los convencionalismos ortograficos, de la estructura
textual,

G) Procesos bdsicos involucrados en la lectoescritura,

Desde una perspectiva cognitiva, el proceso de la lectoescritura involucra dos niveles progresivos
y dependientes, estos son . el nivel automdtico y el comprensivo. Los cuales se presentardn
enseguida (Marchesi, Carretero y Palacios, 1990).
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1) Autontitico. En un primer momento, la ensefianza de la lectura tendrd como finalidad lograr
una lectura mecdnica correcta. En esta fase el nifio adquicre una serie de automatismos que le
permitan nombrar unos signos graficos a través de la pereepeion visual y el de darles una identidad
oral,

2) Comprensivo. Posterior a la ensefanza mecanica de la lectura se procede a desarrollar
habilidades que permitan comprender el sentido de lo que se esta leyendo.

Mercer (1987) afirma que la fectura se compone de dos procesos bisicos, estos son: a) un proceso
de descodificacion, que implica la comprension de las relaciones fonema-grafema y la traduceion
de las palabras impresas en representaciones similares al lenguaje oral; y  b) un proceso de
comprension, ¢l que posibilita comprender el significado de las palabras de forma aislada o en su
contexto.

Mercer (op. cit) identifica, en ¢l proceso de reconocimiento de palabras, al menos, 6 subprocesos:
a) mancjo de la configuracion, es decir, uso de claves para identificar la forma general de la
palabra; b) anélisis de contexto, entendido como la capacidad de usar las palabras y significados
(e.g., en sus aspectos sintdcticos y semdnticos) que rodean a una palabra ofrase para determinar el
elemento desconocido; ¢) uso de palabras a la vista, que se refiere a la habilidad para reconocer
palabras sin recurrir al andlisis fonético; d) andlisis fonético, se refiere a la decodificacion de las
palabras por medio de las asociaciones simbolo-sonido; ¢) silabeo, es el proceso de divisién de una
palabra en sus partes componentes, en donde cada silaba conticne un sonido vocal; f) andlisis
estructural, se refiere al uso de las unidades con significado (e.g., sufijos, posesivos, plurales) para
acelerar ¢l fndice de lectura,

El proceso de comprensién lectora incluye 5 subprocesos: a) desarrollo de vocabulario; b)
comprension literal, la que se refiere al reconocimiento y recuerdo de informacién explicita; c)
comprension inferencial, fa que se reficre al planteamiento, por parte del lector, de hipétesis 6
conjeturas basadas en informacion, intuiciones y experiencia personal; d) evaluacién critica, que
consiste en la emisién de juicios respecto de la exactitud, aceptabilidad 6 valor del texto; ¢)
apreciacion, que es la habilidad de dictamen estético y moral (Mercer, op. cit).

Diaz Barriga (1988) describe los niveles de procesamiento de la lectura, separindolos en dos
categorfas interdependientes: microprocesos y macroprocesos,

Los microprocesos estan destinados a la tarca de decodificacion del texto, actividad que es mds
mecdnica e inconsciente. Los 3 niveles en el microprocesamiento son:

1. Identificacion de graflas e integracion de sflabas.
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2. Andlisis y codificacion de palabras.

1. Anilisis y codificacion de reglas gramaticales y sintdcticas pertinentes.

1.os macroprocesos cumplen fa {uncion de extraer ¢l significado del contenido, lo cual implica
procesamiento semdntico (Kintsch y Van Dijk, 1978, citados por Diaz Barriga, 1988). Los 2
niveles de el macroprocesamiento son:

4, Codificacion y generacion de proposiciones.

5. Integracion y construccién coherente del signifieado global del texto.
H) Clasificacion de los retardos lectogrdficos.

Johnson y Myklebust (1967, citados por Berruecos y Medina, 1976) clasifican los problemas de
dislexia en: auditivos y visuales. Un individuo con dislexia auditiva tiene dificultades para percibir
sonidos discretos del lenguaje hablado, para diseriminar los sonidos de las consonantes y vocales y
para relacionar sonidos determinados con simbolos impresas. En consecuencia, en este tipo de
dislexia existe gran dificultad para deletrear y la instruccion fonética no tiene repercusiones. Un
individuo con dislexia visual no interpreta con precision lo que observa y ¢s incapaz de traducir los
simbolos impresos en un lenguaje con signiticado.

Rabinovitch utiliza el término "retardo de la lectura” para aquellos casos en los que existe una
discrepancia entre edad mental y rendimiento de la lectura. A su vez propone una clasificacién, en
la que identifica 3 tipos de retardo en la lectura (citado por Berruecos y Medina, op. cit):

a) Retardo Secundario de la Leetura. En tal categoria la capacidad para leer esta intacta, sin
embargo, se utiliza insuficientemente, agn cuando el nivel de inteligencia es promedio.

b) Dafio Cerebral y Retardo en la Lectura. La capacidad para leer estd obstaculizada debido a un
daflo cerebral, En este grupo se incluyen los trastornos afdstcos.

¢) Retardo Primario de la Lectura. La capacidad para aprender a leer estd alterada; especificamente
la carencia de habilidad para manejar letras y palabras como simbolos, debido a causas bioldgicas
o enddgenas (no a dailo cerebral definido).

Critehley distingue dos tipos de dislexia (citado por Berruecos y Medina, 1976), a saber:

a) Dislexia Especifica 6 Constitucional, Esta se caracteriza por la incapacidad para el mancjo de
simbolos escritos en la lectura, caligrafia, ortografla y redaccién; por alteraciones perceptivas
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auditivas y visuales. relacionadas principalmente con habitidades cognitivas. Lo cual puede ser
resultado de alteraciones gendticas 6 neurologicas. En clla. la inteligencia y lenguaje son normales.

b) Dislexia Secundaria ¢ Sintomalica. 8¢ caracteriza por probleinas en el aprendizaje de la lectura
6 escritura, en la motricidad, en la percepeion y desarrollo det fenguaje. Debidos a dafio organico.

En la dislexia especifica, encontramos ademds que: a) persiste hasta la edad adulta, pese a
intervencion terapeltica; b) los crrores en fa Jectura y eseritura son peculiares y especificos; ¢)
Existe un factor familiar hereditario; d) se aliera, ademds, la interpretacidn de otros simbolos
grificos (e.g., nimeros dunotas musicales.

Una clasificacion de los transtornos de la lectoescritua, considera 2 subtipos de dislexia: a) dislexia
diseidética, que se caracteriza por una lectura Jaboriosa, basada en el deseiframicnto, y por errores
visuales en el dictado; b) la dislexia disfonética, cuya manifestacion mds clara cs la dificultad para
enfrentarse a palabras desconocidas y escribir al dictado palabras poco familiares; c) mixto, que
reline rasgos de las dos anteriores (Boder, 1973; citado por Marchesi, Coll y Palacios, 1990).

Desde una perspectiva newroldgica, Azcoaga, Derman e lglesias (1979) proponen una clasificacion
de los retardos lectograficos, a saber: gnosicoprdxico y lingdistico, este dltimo se divide a su vez
en afasico y andrtrico.

L. Retardo lectogrifico gndsicoprixico

El retardo lectogrifico del tipo gndsicopraxico se caracteriza por la presencia de alteraciones en el
aspecto automdtico de la lectura y escritura. Las dreas alteradas son de cardcter agndsico
visoespacial, estas son: en lectura oral y silente, (c.g., discriminacién entre dos letras de forma
similar; transposiciones de los grafemas); en la escritura, en dictado y copia (¢.g., confusion de un
grafema con otro, rotaciones, omisiones); en la escritura en su aspecto préxico (e.g., orientacion
invertida del trazo circular); en la lectura comprensiva, cuando lee el texto en voz alfa (esto Gltimo,
debido a que su atencion estd centrada en la discriminacion visoespacial).

2. Retardo lectogrdfico afidsico.

El retardo leetografico del tipo atdsico se caracteriza por la presencin de alteruciones en el aspecto
automitico y comprensivo de la lectura y escritura. Mds especificamente, las dreas afectadas son:
la lectura oral mecdnica; en la lecturs mecdnica por seilalamiento; en la lectra en su aspecto
semdntico-sintactico (e.g., dificultades al decodificar el significado de las palabras; problemas en
la sintesis de la idea esencial); en la escritwra automdtica, dictado y copia; ¢n la escritura
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comprensiva (e.g., presencia de anomias, que evan o la sustitueion de vocablos por pardnimos.
circunioguios o peologismos). El grafismo no csta perturbado.

3 Retardo lectogrifico andririco.

El retardo lectografica del tipo aniistrico se caracteriza por Ja presencia de alteraciones en el
aspecto automdtico de lu lectura y eseritura. Las dreas afectadas son: en la lectura oral mecinica,
en la escritura mecdnicy, dictado v copia; en el aspecto semintico-sintdctico de la escritura 5010 s¢
advierte errores en lu mortosintaxis y en la ortografia, En esta no se presenta alteracién del
prafismo.

Clasificacion del Retardo Lectografico
(Azcoaga, Derman e lglesias, 1974)
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En el retardo andrtrico solo se registran alteraciones en la codificacion lectografica (a diferencia
del trastorno gnésicopraxico) y los procesos de pensamiento son normales (a diferencia del retardo
afasico).

Sinchez (1985) considera que existen 5 tipos de problemas que presentan los nifios que no son
capaces de leer; pese a tener un funcionamiento intelectual normal, a no presentar transtornas
sensoriales, neurologicos ¢ cmocionales, y que han recibido experiencias habituales de
aprendizaje; estos son:

1) Deficiencias perceptivas. Se reliere a la dificultad pira diferenciar la forma visual-ortografica de
los simbolos escritos, lo que provoeca obstaculos en la constriecion de un vocabulario visual que
posibilita el reconocimiento ripido y eficaz de los simbolos escritos. Lo que puede ser explicado
por diversas hipdtesis:

a) Inadecuado desarrollo del esquema corporal, que
¢s ¢je bdsico para orientarse en tiempo y espacio.

b) Dificultad generalizada para integrar en un todo
los rasgos perceptivos de los estimulos.

¢) Obstdculos para procesar el orden serial de los
estimulos,

d) Deficiencias en la integracién de dos modalidades
sensoriales, como la auditiva 6 la visual.

2) Problema psicolingiiistico, Se reficre a tropiezos del lenguaje oral, y mds aan, cuando se
requiere operar consciente y explicitamente sobre el (actividades metalinglifsticas); lo que
dificulta su representacion en el sistema escrito (e.g., dividir las palabras en slabas, las silabas en
sonidos),

Sauchez (op. cit) agrega que, si las dificultad de los niflos (c.g., disléxicos) se sitda en los procesos
bisicos, esto es, en el reconocimiento de las palabras; no se ve alterada la comprension del textual,
siempre y cuando ¢l texto evoque un contexto familiar.

3) Centracion en los procesos de descodificacion y descuido en el uso de informacién de mayor
nivel; lo que provocaria andlisis enfocados solo en la informacién literal e incapacidad para Ia
construccidn del significado textual. Esto debido a:
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a) Vocabulario oral reducido.

b) Limitada representacion ortogréfica de las
palabras.

¢) Escasos conocimientos del tema del texto.
d) Desconocimiento de las estructuras textuales.

¢) Poca disponibilidad y aplicacién flexible de los
conocimientos.

4) Fracasos en la aplicacion de las habilidades bisicas de lectura ante situaciones particulares
(e.g., autoconsciencia de que algo no se ha comprendido; de que se debe buscar relaciones entre
elementos). Especialmente, limitaciones en la creacion del significado global y en la ordenacién
de la informacién conforme a Ia 16gica organizativa del texto.

5) Incapacidad para usar el ienguaje de manera descontextualizada, compleja, deliberada y formal;
tal como lo demanda e} sistema escrito; lo que al menos tiene 2 limitaciones: a) para aprender
cosas nuevas mediante la lectura, y b) para exponer los pensamientos por escrito.

Mercer (1987) propone una clasificacion para los problemas de lectura, dividiéndolos en
dificultades debidas a: a) hibitos dc lectura; b) reconocimiento 6 recuerdo visual-auditivo; y c)
comprensidn.

La misma autora considera algunas conductas 6 manifestaciones asociadas a inadecuados hdbitos
de lectura, tal como: movimientos tensos 6 rigidos, perderse en la actividad, movimientos
laterales de cabeza, sostener el material muy de cerca y conductas denotadoras de inscguridad
(e.g., negarse a icer, llorar, intentar distraer a la autoridad).

Algunos indicadores de dificultades en el reconocimiento visual 6 auditivo son la presencia, tanto
en lectura como emision, de: inscrciones, distorsiones, omisioties (debido quiza a problemas en
memoria visual 6 auditiva), sustituciones, inversiones, pronunciacion incorreeta, transposiciones,
leer de forma lenta y recortada (Mercer, op cit).

Entre los errorcs de comprensidn tenemos: olvido de hechos fundamentales de una lectura, olvido
de secuencias de acciones deventos, dificultades para recordar ¢l tema principal de una lectura;
sccundario a ello, dificultades para tomar decisiones complejas tal como predecir consecuencias y
realizar juicios de valor (Mercer, op cit).
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D) Caracteristicas de los niftos con retardo lectogrdfico.

Desde una perspectiva psicolingiistica y cognitiva, los nios con problemas lectograficos pueden
presentar una o varias de las signientes caracteristicas (Sanchez, 1985)

1) Dificultad para el reconocimiento y asignacién de significado a los sfmbolos grificos por un
mal funcionamiento de cl Mxico interno (estructura en la que reside el conocimiento del
significado, sintaxis y fonologia de las palabras), el cual esta constituido de:

1.1 Un detector de palabras o logogens (subestructura que contiene informacién sobre los rasgos
caracterfsticos ¢ invariantes de la forma de la palabra) en su modalidad oral y eserita.

1.2 Via lexical, proceso que empareja la palabra impresa con alguna representacién interna, y
activa el almacén de los conocimicntos almacenados respecto de dicha palabra.

1.3 Via fonoldgica (recodificacion fonoldgica), proceso que se mpoya en el lenguaje oral para
obtener el significado de una palabra desconocida.

2) Tropiczos para {a interpretacién del texto. Esta caracteristica general pone en evidencia que la
lectura no es un proceso exclusivamente perceptivo; es tambicn un proceso psicolingufstico, de
creacidn y confirmacién de hipdtesis a partir de! conocimiento previo sobre el lenguaje y el
mundo. Los problemas a considerar en ¢! macroproceso de la interpretacién, son:

2.1 Deficiencias en la construccion de proposiciones. Se reficre o la imposibilidad, una vez
asignado el significado a las palabras, de construir unidades de significado mds amplio que ¢l
lexical.

2.2 Deficiencias en la construccién de la macroestructura. Es la dificultad para extraer el
significado global que impregna y organiza los significados locales.

2.3 Dificultades en la construccién de un modelo mental para el texto. Se presenta el impedimento
de reconstruir un mundo posible para el texto.

2.4 Desconocimlento, o imposibilidad para aplicar el conocimiento que se tiene, de las estructuras
textuales. Estas ultimas se refiercn a la forma en cémo el autor organiza la informacién textual
para darle sentido, existen 3 modalidades de organizacién, a saber: expositiva, narrativa y
descriptiva.

En scguida se mencionardn 5 investigaciones recientes que detectan caracterfsticas particulares de
los niffos con problema de aprendizaje.

Riley (1989) aplicé el Inventario de Tareas Desarrolladas de Piaget (IPDT)y el Test de Ejecucidn
Individual Peabody (PIAT) a adolescentes con y sin problemas de aprendizaje. Con el IPDT queria
evaluar el desempeilo cognitivo en § dreas problema: conservacién (4 subtest), imagineria (4

88



subtest), relaciones (3 subtest), clasificacion (4 sublest) y principios (3 subtest). Este instrumento
no estd  estandarizado, sin embargo, se csta emprendiendo ¢l proceso  de  su  validez,
confiabilidad y aplicabilidad.

Con el Test de Ejecucion Individual Peabody (PIAT) evalud la ejecucion académica en 5 dreas de
contenido: matemiticas, lectura de reconocimiento; comprension de lectura (en este subtest se
le pide al wifio que lea una oracion y que demuestre comprension al seleccionar, de entre 4
cuadras, el que sc ajuste a la oracion), informacidn generaly escritura.

Riley (1988) enconiré que los nifios con problemas de aprendizaje se desempedian sobre el IPDT
en un nivel significativamente menor a sus compaferos sin problema de aprendizaje. Estos dltimos
poscen altos niveles de habilidad cognitiva, la cual capacita a cllos para obtener éxito en una
variedad de tareas académicas; ademés de que, usan habilidades operacionales concretas para
lectura, razonamiento matematico y resolucion general de problemas; y aplican consistentemente
las habilidades cognitivas que emplean. Por otro ludo, descubrio que los nifios con problemas de
aprendizaje estdn atrasados de entre 2 a 3 ailos en su habilidad de atencion selectiva, la que se
considera camo el constructo piagetiano de descentracion, que puede ser especificada dentro de
una tarea.

Los nifios que poseen habilidades de operaciones concretas ticnen también desarrollada su
fléxibilidad cognitiva para enfocarse sclectivamente y considerar simultineamente diferentes
aspectos de un estimulo. Ademds de que son menos dependientes de campo, menos egocéntricos y
mds capaces de pensamiento analtico con respecto a los nitlos con problemas de aprendizaje.
Asimismo, estos dltimos son inacapaces de atender a las trasformaciones necesarigs para la
conscrvacion y no reconocen que objeto pertencee a més de una clase simultdneamente,

Una scgunda investigacion fué realizada por Abrahamsen y Shelton (1989) comprobando el efecto
de la complejidad sintdctica y scmantica en la comprension lectora de adolescentes con y sin
problemas de aprendizaje. En dos lecturas se hicieron modificaciones sintdcticas facilitatorias, las
cuales consistieron en cambiar la voz activa a voz pasiva, ¢l pasado perfecto a pasado simple
(elimindndose, por consiguicnte, los adverbios), en agregar el sujeto explicito, y en sustituir el
pronombre antecedente por ¢l sustantivo correspondiente.

Las modificaciones semanticos consisticron en reducir ¢l nimero de palabras con significados
multiples y se excluyd la forma negativa doble (e.g., "casi ninguno estuvo feliz con el plan” se
cambio por "este plan hizo a alguna gente feliz y alguna gente infeliz").

Los hallazgos de Abrahamsen y Shelton (1989) indicaron que los modificadores semdnticos y
sintdeticos provocaron una comprension significativamente mejor del material en prosa en
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adolescentes con  problemas de aprendizaje. Ademds de que cuando se colocan modificaciones
sintdcticas y semdanticas ¢éstos reticnen signiticativamente mds informacion,

Simmons y Kameenui (1990) evaluaron el nivel de vocabulario en estudiantes con y sin problemas
de aprendizaje de entre 10 a 12 afios. El vocabulario fué evaluado mediante una tarea de
produccion con dos tipos de estimulos: los que estan ausentes de pistas y los que incitan una
respuesta de eleccion. Se diseflo una evaluacion para determinar si un nifio conocia el significado
de una palabra y para especiticar bajo que condiciones el aprendiz puede demostrar lo que sabe; en
otras palabas, se utiliz6 para determinar cudnto apoyo externo debe ser suministrado dentro de una
tarca estructurada para que ¢l aprendiz detnuestre su conocimiento del vocabulario.

Los resultados de Simmons y Kameenui (op. cit) revelan que, comparados con los estudiantes
normales, los estudiantes con problemas de aprendizaje son: a)signiticativamente menos capaces
de construir respuestas que no dispenen de opciones o pistas pictoricas; b) son similares en su
habilidad para usar respuestas pictoricas para demostrar conocimiento de vocabulario ( que no son
accesibles en tareas de produccion); y ¢) solo los nifios de 10 aflos son significativamente mds
pobres en conocimiento de vocabulario compuesto.

Simmonds (1990) realizando diversos estudios encontrd que muchos de los problemas académicos
de estudiantes con problemas de aprendizaje estdn ligados a dificultades en resolucidn de
problemas. Como Torgesen y Houck (1980) sugieren, los estudiantes con problemas de
aprendizaje presentan dificultades en la aplicacidn de estrategias dirigidas a metas especificas
(citados por Simmonds, op. cit). También Fleischner (1975) sefala que los estudiantes con
problemas de aprendizaje son aptos para la induccion de conceptos equivalentes; pero incapaces de
utilizar tales conceptos para desarrollar una efectiva estrategia de cuestionamiento en la bisqueda
de informacion (ibidem).

Simmonds (op. cit) evalio el impacto que la estrategia de cuestionamiento de buisqueda restringida
tiene en Ia solucién de problemas en nifios con problemas de aprendizaje, de entre 9 a 12 aflos de
edad. Simmonds agrega que tal estrategia sirve para dirigir la solucion del problema hacia la
respuesta correcta mediante estrechar sucesivamente el rango de posibles respuestas correctas. La
ausencia de la misma, levaria al escolar a probar incficientemente una hipdtesis sin eliminar, de
una manera ordenada, un gran grupo de respuestas incorrectas,

Simmonds utilizd los métodos instruccionales llamados "formulacién de preguntas” y
“modelamiento cognitivo con autoverbalizacion”, los cuales no han sido investigados previamente
en estudiantes con problemas de aprendizaje (para wejorar el uso de la estrategia antes
mencionada). Sc encontrd que el programa mejord signiticativamente la adquisicion y aplicacion
de tal estralegias en la resolucion de problemas en los niffos con problemas de aprendizaje que lo
recibicron.
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En otros estudios, se ha reconocido que la comprension lectora de niflos con problemas de
aprendizaje ¢s limitada dado que ellos no saben utilizar una estrategia para enfocar su
entendimiento; en otras palabras, saben de la existencia de tal estrategia pero no entienden sus
beneficios o reglas de aplicacion (Paris y Myers, 1981, Lipson y Wixson, 1986; Okay y Paris,
1986; Lorsbach y Gray; citados por Rottman y Cross, 1990). Ademds de que este tipo de niflos no
son lo suficientemente capaces de adaptar su conducta a situaciones especificas debido a que han
perdido habilidades de auto-control (Strawser y Weller, 1985, citados por Rottman y Cross, 1990).

Rottman y Cross (op. cit) evaluaron la influencia que tiene el uso de una estrategia informativa en
la comprension lectora y habilidades de pensamicnto en nifos con problemas de aprendizaje de
entre 8 y 9 aflos de edad. Rottman y Cross aplicaron la Escala de Percepeién de Competencia
(SCP) y el Indice de Coneiencia Lectora (IRA). Este primer instrumento estd compuesto de 6 dreas
de antopercepeion personal: competencia escolar, aceptacién social, competencia atlética,
apariencia flsica, evaluacién conductual y valoracidn autoglobal.

Et IRA evalia la conciencia y entendimiento del niio de algunas variables que afectan la
comprensidn lectora: conocimiento de las metas de la tarea, planeacion en el uso de estrategias y
efectividad de dichas actividades. Del IRA se valoran 25 posible estrategias que podria utilizar el
escolar, tal como, las que son: internamente positivas (e.g., imaginan la historia como una
fotagratla en la mente); internaniente negativas (e.g., se dicen las palabras una y otra vez);
externamente positivas (e.g., subrayan las partes importantes); externamente negativas (e.g, ver
television mientras leen); 6 neutrales (e.g., tener el cabello rojo). La asignacion de puntajes de IRA
se da en base a la escala tipo-Lickert.

Rottman y Cross encontraron que mediante la aplicacion del Programa en Lectura Metacognitiva®
los escolares con problemas de aprendizaje mejoraban significativamente en la ejecucion del SCP
e[RA.
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CAPITULO III. METODOLOGIA

A) Pregunta de investigacidn

La pregunta de investigacion es:

1. ;Existen difcrencias entre escolares con retardo lectogrifico y escolares regulares en las
estrategias utilizadas para la comprensidn de textos y algunos procesos bisicos asociados?

B) Hipdtesis de investigacidn

Las hipétesis de investigacion, son:

Hi: Los escolares con retardo lectografico presentan una utilizacion deficiente de estrategias para
la comprensién de textos y déficits diversos en las drens de pereepeion visual, lenguaje y ejecucion
académica en comparacion con escolares regulares.

Ho: Los escolares con retardo lectografica no presentan una utilizacién deficiente de estrategias
para la comprension de textos y déficits diversos en las dreas de percepcion visual, lenguaje y
¢jecucién académica en comparacion con escolares regulares.

C) Sujetos

L1 primer grupo se formé de 16 escolares que cursan ¢l 4o, y So. grado basico, cuya edad oscila
entre 9y 10 afios (X -- 10/2); que han sido diagnosticados con retardo lectogréfico gndsicopréxico
(ver seccion de instrumentos), que acuden a servicios especiales para rehabilitacién, ademds de
que ticnen: a) un nivel socivecondmico bajo 6 medio (ver anexo 10 y criterios de calificacién); b)
un C.I. normal (entre 90 y 110); ¢) vision y audicion normal; d) ausencia de trastornos
neuroldgicos, afdsicos 6 emocionales.

El segundo grupo se constituy¢ de 16 escolares que cursan el 4o, y So. grado bésico, cuya edad
oscila entre 9 y 10 aftos (X = 10/1); que conforme al profesor de grado ne presentan problema de
aprendizaje; que no acuden a servicios especiales; ademas de tener: n) un nivel socioecondmico
bajo ¢ medio; b) un C.1. normal (entre 90 y 110) y ¢) un desempeiio escolar medio (ver anexo 11 y
criterios de calificacidn).
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Seleccidn de los Sujetos

t.os sujetos fueron seleccionados conforme al sistema de muestreo aleatorio intencional; dado que
se prefirieron a los sujaos que cumplian con las caracteristicas preestablecidas.

D) Escenario

Para el primer grupo (retardo lectografico gnosicoprixico), las actividades programadas, o nivel
individual, se realizaron en eubiculos de 3 x 4 mis, con buena iluminacién, ventilacion 'y
mobiliario adecuado y suficiente. La evaluacién grupal sc realizo en un salon de 6 x 7 mits,, con
similares condiciones al escenario anteriormente seffalado. Ambos espacio fisicos pertenecen al
Instituto Nacional de  la Comunicacion Humana (LN.C.H.) dependiente de la Secretaria de
Salubridad y Asistencia,

El segundo grupo (sin trastorno de aprendizaje) fué evaluado, en forma individual, en la biblioteca
de la primaria, la cual euenta con adecuadas condiciones fisicas y materiales. Para la valoracién
grupal,las labores se llevaron a cabo en ¢l salon escolar convencional, con capacidad para 30
alumnos, con mobiliario apropiado y eondiciones fisicas.

E) Variables

Para los objetivo gencrales 1 a 4 las Yariables Atributivas son:

1) Retardo lectografico gnosicopraxico: se define como aquella alteracion  en el aspecto
automdtico de la lectura y escritura, debido a agnosias viseespaciales y a apraxia (Azeoaga,
Derman e Iglesias, 1979).

Una agnosia es la incapacidad para decodificar estimulos sensoriales. Una apraxia es I
incapacidad para cjecutar funciones motoras aprendidas,

El retardo lectogrifico gnésicopraxico (variable atributiva) es medido por la frecuencia y el tipo
de errores que produce el niffo en una ficha de exploracion (denominada Gnosias-Prixias; ver
seccidn de instrumentos) y en la  prueba de Blonquias-Condemarin (test de deteccién de
especifica; ver seccion de instrumentos).

93



2) Los escolarcs normales (variable atributiva) son aquellos que no presenlan problema de
aprendizaje conforme al criterio del maestro (guidndose en base a la prucba de Blonquias-
Condemarin); ademds de tener un desempefio escolar medio (ver anexo 1l y criterios de
calificacion).

3) Estructura Narrativa es definida de acuerdo a Stein y Glenn, 1979 (ver anexo 4 y criterios de
calificacion).

La estructura narrativa (variable activa) ¢s introducida mediante un cuento (deneminado "El tesoro
de los pobres”) cuya informaeidn esta organizada conforme a la estructura de narraciones (para
més informacion ver seccion de instrumentos).

y el segundo grupoe de Variables Atributivas son:

1) Tipo de categorias de la Gramdtica de Narraciones preferida por los escolares para ser incluidas
dentro de un resumen.

Esta es medida a través de una prucba de resumen que detecta las categorias preferidas para la
construccion del resunien (ver anexo 4 y criterios de calificacion)

2) Estrategia de Resumen.- es el procedimiento por el que se extraen las ideas mds importantes del
texto,

La estrategia de resumen global es medida a través de la misma prueba de resumen, La estrategia
de resumen se asigné a 1 de 5 posibles tipos: copia literal, copia literal estratégica, supresion,
generalizacién 6 construecian  (ver anexo 5 y criterios de calificacion).

3) Estrategias de Recuperacion.- es el procedimiento por el que se ftacilita la recuperacion de

informacién almacenada al proporcionarse pistas 6 Indices.

Las estrategias de recuperacion {ueron medidas a través de una prueba de recuperacion. En ella se
asignd un puntaje conforme al tipo de estrategia de recuperacion aplicada en cada pregunta, Se
consideraron 3 tipos de cstrategias (ver anexo 6 'y criterias de calificucion): supresion,
generalizacién y construccion.

Para ¢l objetivo general 5 las Yariables Atribwtivag son:

1) Edad perceptiva.- es el nivel de habilidad para interpretar estimulos visuales valorado conforme
a la ejecicién promedio que se espera para cada grupo de edades.
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La edad perceptiva se midio por el nimero de aciertos obtenidos por el escolar en una prucba de
percepeidn visual (Frostig, 1961) y su comparacion con tablas estandarizadas. Se valoraron 3
habilidades (ver anexo 3)

2) Cociente de error especifico.- los errores especificos son aguetlos trastoros de 1a escritura en
donde 1a forma y posicion de las letras, silabas, palabras y oraciones estd alterada. Se consideraron
8 tipos de errores especificos, canforme a la clasificacion de Macorela, Bermudez y Castaieda,
1987 (ver anexo 7 y criterios de clasificacion).

Esta variable sc midio a través del ntimero de errores especificos gue ¢l escolar cometio en la

prueba de resumen.

3) Cociente de crror de regla.- los errores de reglas son aquellos trastornos de la escritura que
denotan un inadecuado manejo de los convencionalismos de cardcter ortogrifico. Se corsideraron
5 tipos de errores conforma a la clusificacién de Macotela, Bermudez y Castaiteda. 1987 (ver
anexo 8 y criterios de clasificacion).

Esta variable se midié a través del nimero de errares de regla que el escolar cometio en la prucba
de resumen, ’

4) Cociente de error por palabra en articulacién.- los errores de articulacion son definidos como
deficiencias en la produceién oral de sonidos. Se consideraron 4 tipos de erros en base a la
clasificacion de Melgar, 1976 (ver anexo 9 y criterios de clasificacion).

Esta variable se midié a través del nimero de errores de articulacion que el escolar cometié en la
prucha de Melgar (Gonziles, op cit) en base al desempedo estandar.

Para ¢l objetivo gencral 6 las yvariables a correlacionar son:

1) Retardo lectogréfico y errores especificos.

2) Percepeidn visual y errores especificos.
F) Instrumentos

Los instrumentos utilizados por ¢l Instituto Nacional de la Comunicacién Humana para detectar el
retardo lectogrifico son:

a) Ficha de exploraci6n de las "Gnésias-Préxias"
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b) La prueba de Blon quiasCondemarin
Los instrumentos aplicados en la presente investigacién son:

¢) Instrumento para evatuar el uso de macroestrategias y  de la superestructura de un texto
narrativo (Pedn Zapata, M.M. 1991).

d) Dibujo de la Figura Humana (Koppitz,1972).
¢) Prueba de percepeidn visual de Frostig (Marianne Frostig,1961).
f) Prucba para detectar problemas de lenguaje (Melgar, 1976).

) La closificacion de errares especificos y de regla del Inventario de Ejecucidn Académica
(L.D.E.A. de Macotela, Bermudez y Castafieda, 1987).

a) Ficha de exploracién de las " Gndsias Prixias*,

LaFicha de Exploracion de las "Gnésias Praxias” fué elaborada por Nieto (1975), para evaluar, de
manera general, diversas areas del desarrollo psicomotriz infantil. La prueba estd compuesta de 15
subtest.

Los primeros 9 subtest, de 1a Ficha de Exploracion, estan destinadas a valorar la exactitid con que
el niflo percibe diversas caracteristicas de estimulos sensoriales (e.g., figura-fondo, repeticion de
rimas y frases); las "Gndsias" que valoran son: visuales, auditivas, corporales, visomotrices,
espaciales, lateralidad, digito manualcs, tactiles y hapticas,

Los 6 subtest restantes pretenden evaluar algunas peculiatidades del movimiento (e.g., lateralidad,
ritmo) y ¢l manejo que hace ¢l niffo de algunos aspectos del lengugje (e.g, fonologia, sintixis,
pragmdtica y nivel de pensamiento); fas "Prixias" que evalua son: lateralidad, ritmo, equilibrio,
movimientos alternos y simultdneos; bugolinguales. oculomotores, digitomanuales; y lenguaje.

El desempeito del nifio ¢s valorado conforme a lo qué se espera a cada nivel de edad y escolaridad.
Estas normas estdn establecidas por varios tedricos del desarrollo humano, por observaciones
propias 0 investigaciones (Tomatis, 1947; Murai, 1964; Lenncberg; Villiers; Moucada, 1979,
Gearheart, 1981; Hurtado, 1983: Cazden y Brown; Sabinowics, 1982; Azcoaga, 1983; Nieto,
1984, citados por Nieto, 1987),
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b) La prucha de Bromyuist Condemarin.

La prucba de Bromquist Condemarin fu¢ claborada por Condemarin y Bromquist (1970) para
ubicar al sujeto con dislexia v efectuar un diagnéstico analitico del nivel de lectura y de los crrores

en el drea del reconocimicnto de la palabra, tipicos de la dislexia especifica.

La prucba de Bromquist Condemarin s¢ compone de 4 partes: la primera, pretende ubicar ¢l nivel
de Tectura det nifo sobre la base de la lectura de silabas de complejidad creciente; la segunda,
explarar los signos disléxicos (errores especificos) en la lectura oral; la tercera, valorar la
comprension lectora; y la cuarta parte, evaluar la escritura espontanes, [a escritura en la copia y el
dictado.

El tipo de disléxia ¢s catalogada conforme a los tipos de errores que el escolar comete en las 4
dreas. La categorizacion estd basada en lo que los tedricos de los problemas de aprendizaje
consideran caracteristico de cada tipa de disléxia (Hallgren, 1950; Hermann, 1959; Kocher, 1959;
Cruickshank, 1961; Delacato, 1963; Critchley, 1966; Gillingham, 1970; Orton y Torrey, 1970;
citados por Condemarin y Bromquist, 1970).

¢) Instrumento para evaluar el uso de macroestrategias y de la superestructura de un texto
narrativo (Pedn Zapata, M.M. 1991).

El instrumento estd constitufdo de un texto narrativo denominado "El tesoro de los pobres”(ver
anexo 9), presentado en una cuartilla, con una respectiva prueba de resumen (ancxo 10) y un
cuestionario de recuperacion (anexo 11) (Pedn Zapata, MM. 1991). Tal texto fué extraido del
libro de espafiol de 5o. grado bisico.

La prueba de resumen tiene el objetivo de determinar las categorfas preferidas por los escolares al
hacer un resumen (en base a la gramitica de historia de Stein y Glein, 1977); asignindose
puntuaciones numéricas para obtener una valoracién de las preferencias parciales y totales.
Ademis detecta el estilo de resumen de los escolares; ¢l que puede ser identificado en base al tipo
de proposiciones seleccionadas para la elaboracion del mismo, pudiendo predominar en el estilo
general el uso de la; copia literal, copia literal estratégica, la supresion, generalizacion 6
construccion; a cada estilo se e desting una puntuacion numérica en base al grado de complejidad.

El cuestionario de recuperacién pretendié evaluar las estrategias que utiliza el escolar para
recuperar informacidn (esto es, cuando el texto es retirado). Las estrategias (macro-reglas) pueden
ser de 3 tipos: de supresidn, generalizacion dconstruccin. A cada estrategia se le asignd un
puntaje numérico, en base al nivel de dificultad.



Este instrumento que evalua el uso de macroestrategias y de [a superestructura de un texto
narrativo, tiene una validez tedrica, dado que estd basado en los avances mids recientes en el
campo de la comprension lectora, representados por las teorias de los "Rasgos Estructurales de los
Textos" y las de los "Mecanismos Cognitivos del Procesamienio Estructural” (Rumelhart, 1975,
Mandler y Johnson, 1977, Stein y Glenn, 1979; citados por Ruiz [991; Kintsch y van Dijk, 1978;
citados por De Vega, 1989).

En lo referente a el grado de confiabilidad del instrumento en macroestrategias y superestructura,
no se menciona. La alternativa, a esta limitacion, consistio en la aplicacién de una medida de
confiabilidad, tal como la que se menciona a continuacion. Todas las respuestas fueron
independicntemente puntuadas por dos investigadores graduados, usando los criterios seilalados.
El promedio de acuerdo entre los jueces, tal como se determind, no descendio por abajo del 90%
del nivel de criterio para cualquier forma de tarea. Todos los desacuerdos fueron resueltos en

reunion.

El instrumento permite hacer valoraciones cualitativas y cuantitativas; esta Gltima fué fundamental
para el fin del presente estudio: comparar 2 grupos. Por otro tado, no sou posible las
comparaciones normalizadas, dado que ¢l instrumento carcce de medidas estandarizadas.

d) Dibujo de la Figura Humana (Koppitz,1987).

El D.F.H. fu¢ wilizado para obtener el coeficiente intelectual de los escalares con y sin retardo
lectografico, ¢l cual sc aplica con la finalidad de asegurar que la diferencia, en el bajo manejo de
macroestrategias y superestructura para la comprension lectora, no sea debida a una incapacidad
intelectual.

A partir de la estructura del Dibujo de la Figura Humana (D.F.H) se evaltian una scric de
indicadores relacionados con la edad y nivel de maduracion (kéllog, 1959; citado por Koppitz,
1987); los que estan relacionados con los denominados: "items evolutivos™.

Koppitz (1987) efectud un estudio normativo en Argentina, para determinar la frecuencia con que
aparecen los 30 items evolutivos del D.F.H. en varones y niflas entre 5 y 12 aflos; de una muestra
total de 1856 alumnos, pertenecientes proporcionalmente a los 3 niveles socioecondmicos (se
excluyeron débiles mentales y nifios con serios defectos fisicos). El resultado final fueron una
tablas que indican que items son "esperados” (presente en el 86% de los sujetos), "comunes”(del
51% al 85%), "bastante comunes” {del 16% al 51%) y "excepcionales” (en ¢l 15% 6 menos); para
cada prupo de edad y sexo.
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Posteriormente, Koppitz (op. cit) detennina ¢ grado de relacién entre los “items evolutivos™ del
DFH, con el WIS.C. (Weehster, 1949) de una muestra de 347 varones y niftas, de § afios 11
meses a 12 aftos 1| meses. Encontrando una correlacion positiva y significativa (a~=0.01) entre los
"iterns evolutivas” (en cspecial con los items  Mesperados™ y "excepcionales”) y el WS.C,
pudiendo ser por tanto, estos primeros, predictores del C.1.

Kopitz (ap. cit) sometio a prueba unos supuestos de validez de los "items evolutivos” a través de
una serie de estudios, tales supuestos sostenian que ¢l D.F.H. : a) estaba relacionado con la edad
y maduracion y, que aumenta en freeuencia de ocurrencia 2 medida que el nifto crece; b) no estaba
afectado por la consigna, ni por ¢l instrumento empleado para dibujar; ¢) no estaba influido por et
aprendizaje escolar, d) ni por la capacidad artistica del niflo (medida can escala de ejecucion del
W.LS.C). El anilisis estadistico de los datos normativos carroboraron significativamente los
supuestos de validez (para inds detalle, ver Koppitz, 1987 p. 36-45),

La canfiabilidad ile! puntaje asignado al D.F.H. se establecié mediante 1a valoracion independiente
de dos jucces; en una muestra de escolares normales y con problema de aprendizaje, conducta. El
nivel de acuerdo interjucces aleanzo ¢f 95% de los items computados (Koppitz, op. cit),

Se descart6 el uso de otras prucbas de inteligencia, como el W.1.5.C., dado que demandan gran
cantidad de tiempo y esfuerzo, tanto en su aplicacion como en su calificacion. El D.F.H. es una
alternativa viable a los recursos disponibles; ademds que es confiable para descartar o admitir fa
suposicion de bajo coeficiente intelectual.

¢) Prueba de percepeidn visual de Frostig (Marianne Frostig,1961).

La prueba de percepeidn visual de Frostig fué empleada para determinar el nivel de percepcién
visual en los escolares con y sin retardo lectografico; la cual nos permitird certificar que el bajo
desempelo, si existe, en el uso de macroestrategias y superestructura para la comprension lectora,
en escolares sin retardo, no sea debida a deficiencia visual; y para confirmar si fos escolares con
retardo lectogrdfico gnosicoprixico presentan deficiencia perceptual, tal como lo seffala el
diagnostico institucional basado en la clasificacién de Azcoaga, Derman e Iglesias (1979).

La prucba de Frostig evaltia 5 dreas de la percepcion visual, estas son: coordinacién motora de
ojos, discenimiento de figurs, constancia de forma, posicién en el espacio y relaciones
espaciales, En base a tablas estandarizadas, es posible obtener una edad perceptiva que evidencia
la presencia de retraso, y ¢l ntimero de  offos de demora en la pereepeidn global y en las ireas
parciales sefialadas.
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La prueba ofrece facilidades en tiempo y esfuerzo para su aplicacion, ya que Sus instrucciones
estan diseftadas para aplicarse grupalmente,

La prucba de Frostig es un método que ha demostrado ser 6til para seleccionar a nifios de
precscolar y primaria que necesitan entrenamiento perceptivo especial (Frostig, op. cit).

D Prueba para detectar problemas de lenguaje (Melgar, 1976).

La prueba de Meigar (Gomez, 1976) es un inventario de articulacion para los sonidos del espafiol
(e.g., vocales, consonantes, mezclas de  consonantes, silubas), que permite valorar el nivel de
desarrollo de la articulucion, conforme a la que es propio de cada grupo de edades. La prueba se
formé en base a las palabras que son mas frecuentes en ¢l habla y lecturas infantiles (c.g., libros de
texto de ler, grado, cuentos).

La estandarizacion estd basada en la seleccion arbitraria de una muestra de 200 nifios mexicanos
monolingiles, entre 3 y 6 afios, de inteligencia normal, sin problemas de audicion y de los
distintos niveles socivecondmicos.

g) La clasificacion de errores especificos y de regla del Inventario de Ejecucién Académica
(L.D.E.A. de Macotcla, Bermudez y Castafieda, 1987).

El LD.E.A. es un modelo diagnéstico-prescriptivo para el manejo de problemas asociados a la
lectura, escritura y matematicas. A partir de su seccidn * registro de errores especificos (disléxicos)
y de regla (ortogrdficos)” es posible detectar problemas de aprendizajc, con el ler tipo de error, y
problemas de bajo rendimiento, con el 20. tipo de crror.

El LD.E.A. se someti6 al jucio de expertos (psicologos, pedagogos, normalistas y especialistas en
problemas de aprendizaje) en lo concemiente a 6 aspectos (e.g., utilidad, relevancia, suficiencia);
el juicio fué favorable.

El LD.E.A también fué¢ sometido a validacion social con ¢l fin de determinar las necesidades reales
de contruccion; cousiderando la valoracion de 40 profesionistas dedicados al diagnéstico y
tratamiento de niftos con problemas de aprendizaje y bajo rendimiento.

El LD.E.A se piloteo con niflos normales y con problemas de aprendizaje, con finalidades
comparativas, de los 3 primeros grados y de los 3 niveles socioeconomicos. Se obtuvieron datos de
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consistencia intemna. Luego se aplico a 300 sujetos provenientes de escuelas tradicionales, para una
la obtencién de una nueva consistencia interna y afinacion de criterios Ge calificacion,

G) Procedimiento
) Procedimiento para la aplicacién de las pruebas

El procedimiento para el grupo con retardo lectogrifico gudsicoprixico, se llevé a cabo en ¢l
IN.C.H. Las actividades a que se realizaron se describen a continuacion:

Primera evaluacion, Grupo con retardo lectogratice gnsicopraxico;
1.Se establecieron fechas y horarios para que cada escolar asistiera, individualmente, a la primera

evaluacién,

2.En la primera evaluacion, antes de aplicar el Dibujo de Figura Humana (D.F.H. para vaiorar C1.)
y la prueba de articulacion linglistica de Melgar, se estabiccid ¢l rapport con el escolar,

3.Enseguida se les menciond que  se realizarian algunas actividades que nos permitirfan conocer
como son ellos en algunos aspectos.

4. Se les entreg6 el material correspondiente a la primera prueba (D.F.H.).

5. Posteriormente s¢ tes dieron las instrucciones de la prueba del D.F H.

6. Terminada la prucba anterior, se le did el material correspondiente a la prueba de Melgar.,
7. Luego se les dieron las instrucciones de la prueba de Melgar.

8. Se recogicron los productos finales.

1.Se establecio la fecha y horario para que los escolares asistieran, grupalmente, a ia segunda
evaluacion.
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2.Antes de aplicar la segunda evaluacion, se charlé brevemente con los escolares con el fin de
reestablecer el rapport.

3.Se establecieron reglas, y su importancia, para la realizacion de la prucba,

4..Enseguida se le menciond que realizarian algunas actividades porque se queria  saber como
hacian ciertas cosas.

S. Antes de entregar el texto narrativo 'El tesoro de los pobres”, se les dio la siguicntes
instruccion:

Les voy a dar un -cuento, texto- quiero que lo lean con mucho euidado para tratar de
entenderlo porque:

Primero, van a hacer un resumen que contenga las ideas mds importantes dei cuento. Para esto
van a poder consultar el cuento y después

Segundo, van a contestar un cuestionario sobre el cuento, paralo cual no van a tener el texto
enfrente,

Cuando hayan terminado de leerlo unu vey, quiero que levanten la mano,

Entienden lo que tienen que hacer

a) Dar el texto a que lo lean "acuerdensen de poner atencion para entenderlo” (hasta que todos

terminen)

b) Dar el resumen con el texto.

¢) Dar el cuestionario sin el texto.

6. Durante la aplicacién se supervisé que la prueba se realizara en un ambiente libre de
distracciones, se contestaron las dudas que los escolares pudiesen tener y se cuidé que los
cuestionarios estuvieran contestadas en su totalidad.

7.Concluida la ejecucién de las pruebas, se agradecid al escolar su_participacion, despidiéndolo y
menciondndole un préxime reencuentro.

Tercera evalu, cion. Grupo con retardo lectogrifico gndsicopriXico:

1.Se establecid la fecha y horario para que los escolares asistieran, grupalmente, a la tercera
evaluacion.
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2.8cestablecicron reglas, y su imporiancia, para ka realizacion de la prucba.
3. 8ele entregd a cadu nifio un protocolo de la prueba de pereepeion visual de Frostig,

4. Se les pedio que escucharan atentamente las instrucciones que se les irian dando (tales
instrucciones estan impresas en el folleto del drea de aplieacion del Frostig).

5. Durante la aplicacion se supervisd que la prucba fuera realizada en un ambiente libre de
distracciones, se contestaron las dudas que los escolares pudieron tener,

6.5¢ les pedio que, terminada la prueba, alziran la mano, permanecieran sentados, que la macstra
iria a recoger cada prucba a su lugar. Se checd que los protocolos estuvieran contestados en su
totalidad.

7.Concluida la ejecucién grupal de la prueba, se agradecio a los escolares su participacién.

El procedimiento seguido para el segundo grupo (escolares sin retardo lectografico) fué idéntico al
seguido con el grupo con retardo lectogrifico gndsicopraxico; dividiendo, similarmente, la
evaluacién en tres partes. Para el segundo grupo las actividades fueron realizadas en la primaria
oficial ("Ejército Nacional" 41-390),

b) Procedimiento para el analisis de resultados

Una vez concluida la aplicacion de pruchas, se procedité a calificarlas y a tabularlas.
Posteriormente se realizé el andlisis de datos

El andlisis de datos fué de dos tipos: cualitativos y cuantitativos (estadisticos). En la valoracion de
las distintes variables, principalmente las concernientes a comprension lectora, se realizaron
ambos tipos de andlisis,

El procedimiento estadistico seleccionado para el andlisis de datos fué la U de Mann Whitney,
debido a que se adapta a las peculiaridades del presente estudio: se comparan 2 muestras no
paramétricas y las variables medidas pertenceen a un nivel ordinal.

También se calcularon correlaciones entre algunas variables, mediante la aplicacién de cocficiente
de Pearson, (en grupo por separado), las variables correlacionadas fueron: a) resumen y
recuperacion, b) percepeion visual y errores especificos. Lo que nos permitié comprobar algunos
supuestos tedricos.

N

.
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CAPITULO V. RESULTADOS

a) Andlisis de Resultadus

Los resultados, conforme a la U de Mann Whitney (a<=.05), sefialan que los escolares con retardo
lectogrifico gndsicopraxico no difieren, en el tipo de categorias seleccionadas para construir un
resumen, con respeeto a los alumnos sin retarda lectografico (ver tabla 1). Excepto, en la categoria
denominada "evento inicial 1", Ambos grupos incluyen, en mayor proporcidn, informacion de las
categorfas: escenario, personajes, problema y evento inicial (ver tabla 1); y ¢en menor proporcién

las categorias: titulo, respuesta interna, intento, resultado y final.

Tabla 1. Porcentaje promedio de cada categorfa de la Estructura
Narrativa incluida en el Resumen por los grupos con
y sin retardo lectografico. Valor de la U de Mann-
Whitney para ambos grupos.
CATEGORIA | Nifios con Retardo | Niios Normales Valor de U
Lectografica (Mann-Whitney)
{%) (%)
Titulo 0 12.5 112
Escenario 56.25 50 120
Personajes 87.5 75 104
Problema 44 44 120
Episodio 1:
Evento
inicial | 94 56.25 *80
Resp.
interna 1 25 6.25 106
Intento | 375 25 112
Result. | 12.5 6.25 120
Episodio 2:
Evento
inicial 2 50 44 120
Intento 2 19 6.25 112
Episedio 3:
Evento
inicial 3 19 44 104
Result. 3 3l 31 128
Final 12.5 31.25 104
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Nota: Valor en F tablas= 83
(8¢=0.05); para valores
mayoresa F tablas, sc
acepta Ho (hipotesis nula)

El valor de 1a U de Mann-Whitney
nos permite determinas si existen
diferencias significativas entre
grupos.

Un resultado mas, que proporciond la prueba de resumen, indica gue los tipos de estrategia
utilizadas para la elaboracion del resumen son similares en axubos grupos (ver tabla 2;a¢=.03). Las
estrategias de resumnen que emplearon ambos grupos fueron la copia literal (ver tabla 2) y la copia
literal estratégica. Se encontrd una preferencia par el uso de la copia literal estratégica, lo que
seflala que la mayoria de los escolaves, de ambos grupos, conciben el resumen como un extracto
formado por oraciones de cada parrafo (por partes del todo). Por otro lado, no se encontraron
diferencias en la proporcion de ideas importantes (calculadas a partir del mimero de categorfas de
la estructura narrativa contenidas en ¢l resurmen) incluidas en el resumen en fos grupos con y sin
problema de aprendizaje (tabla 2; a¢=0.05); el porcentaje de ideas importantes (calculadas en base
al total de categorfas de la gramatica de narraciones incluidas en el resumen) contenidas en los
resumenes fué en promedio (para cada resumen) de 38% para ¢l grupo con problema de
aprendizaje y de 33% para los nifios normales.

Tabla 2. Pocentajes promedio de las estrategias
de resumen utitizadas por los niflos
con y sin retardo lectogrifico. Valor
de la U de Mann-Whitney para ambos grupos,

Tipo de Nifios con Retardo | Niilos Normales Valor de U
Estrategia Lectogréfico (de Mann-Whitney)
(%) (%)

Copia

literal 25 44 104
Copia

literal

estratégica 75 56 104
Idea

principal 38 33 107
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Nota: Valor en I tablas= 83
(a4=0.05); para valores
mayoresa F tablas, se
acepta Ho

Enlo que respecta a la prucba de recuperacion, que se aplico una vez que se retiro el resumen y el
texto, la ejecucion en ambos grupo no mosteo diferencias significativas; tanto en el total de la
prueba, como en el puntaje de cada pregunta (ver tabla 3; a «=0.05). l.as preguntas que mas
respuestas correctas dieron en los escolares con y sin retardo lectografico fueron la 2 (exigia
supresion, ver tabla 3) y 4 (exigia supresién & construccion), y las que menos, la 7'y 8 (ambas
exigian coustruccian). De igual manera, el desempefio entre ambos grupos fué similar en el tipo y
frecuencia del uso de estrategias de recuperacion (ver 1abla 4, encontrandose que la estrategia de
supresion fué empleada en promedio en un 45% por cada nifto de! grupo con retardo lectografico y
en un 41% por cada niifo normal; la estrategia de construccion fué utilizada en promedio en un
7% por cada nifio del grupo con retardo lectografico y en un (5% por cada nifio normal; el
porcentaje restante se refiere al uso de una estrategia equivocada, dado que las respuestas que se
dieron en base a ella fueron arbitrarias (38% y 44%, respeetivamente).

Tabla 3, Porcentaje promedio de respuestas correctas
para cada pregunta encontradas en los escolares
con y sin retardo lectografico. Valor de la U
de Mann-Whitney para ambos grupos.

No. de Niflos con Retardo Nifios Normales Valos de U
pregunta Lectografico (de Mann-Whitney)
(%) (%)
. I 0 0 115
b2 87.5 75 102
+ 3 68.75 59.38 111.5
4 84.38 87.5 114.5
* 5 75 71.88 121
+ 6 50 59.38 110
* 7 34.38 31.25 124.5
* 8 68.75 43.75 97.5

Nota:Cada pregunta podia inducir ¢f uso de un tipo
particular de estrategia, por ello se elabord
la siguiente nomeclatura:
* = indica que la pregunta exige construccion
+ = indica que la pregunta exige supresion
*+ = indica que la pregunta exige construceion 6 supresion
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Nota: Valor en F tablas= 83
(a¢=0.05); para valores
mayores a F tablas, se
acepta Ho.

Por otro lado, la medida de correlacion de Pearson entre resumen y prucba de recuperacion t'u_é
positiva y débil (r=0.20 para los nifios con retardo lectorafico: y r=0.29 para los pifios nornmlc.s).
Lo que sugiere que las estrategias empleadas para resumir casi no se asemejan a las estrategias
utilizadas en la recuperacion.

Tabla 4. Porcentaje promedio de estrategias de
recuperacion empleadas por las escolares
con y sin retardo lectogréfico. Valor de
la U de Mann-Whitney para ambos grupos.

Tipo de Nifios can Retardo | Niflos Normales Valor de U

Estrategia Lectogrifico (Mann-Whitney)
_ %) (%)

Supresién 45 41 122

Generalizacion 00 00 0

Construccion 17 15 104.5

Equivocada KH) 44 102

Nota: El total de estrategias de supresion que se considero,
para el cdleulo de porcentajes fué de 5 (se asigna |
punto por cada una estrategia wtilizada); y para el
caso de la estrategia de construccion fué de 15 (se
asignan 3 puntos por cada estrategia de construccién
empleada). El maximo puntaje que se podia alcanzar
cn esta prueba es de 18 puntos,

La ausencia en el uso de la estrategia de generalizacion podria estar justificado, en gran medida,
por las limitaciones impuesta por el propio contenido textual, debido a que éste no  ofrece
proposiciones que refieran conjuntos de objetos ¢ sucesos funcional 6 concretamente similares
(material prima fundamental para su representacion en categorias abstractas).

A simple vista, se detecta que 1a media del cociente de error por palabra para cada error de regla es
superior en los escolares con retardo lectografico (tabla 5). Sin embargo, aplicando la U de Mann-

109



0l

Comparacion de los Errores de Regla

Cociente de error por palabra {(copia)

3.0 I

/l

T 4 T T
S.0rt. 0.0rt. O.Ace. O.Pun. S.May.
Tipo de Error

Grupo C/R Lect. Z Grupo Regular



Whitney se encontré que la presencia de errores de regla en copia fué similar en los grupos con'y
sin retardo lectografico, a un nivel de significancia del 0.05 (tabla 5). Excepto para ¢l error de
regla denominado "omision ortografica”, en ¢l que el desempeno de los escolares con retardo
lectografico fué inferior con respecto a los escolares normales.

Tabla 5. Media del cociente de error por palabra
para los errores de regla de los grupos
con y sin retardo lectografico. Valor de
{a U de Mann-Whitney para ambaos grupos.

Tipo de Niflos con Retardo | Nifios Normales Valorde U

error Lectogrifico (Manu-Whitney)
X g % v

Sustitucion

ortografica 032 026 0200 2.09 92

Omisién

ofogrdfica | .015  1.81 004 6.29 *74.5

Omisién

acentos 080 312 065 065 92.5

Omisidn

puntuacion 16 4.23 14 138 92.5

Sustitucidn de

May/Min .044 025 049 471 122.5

Como se observa, la media del cociente de error por palabra para cada error especifico es superior
en los escolares con retardo lectografico (ver tabla 6). Sin embargo, aplicando la U de Mann-
Whitney se descubrié que la frecuencia de crrores especificos en copia fué similar en los nifios con
y sin retardo lecto-grdfico, para los errores de "adicién”, "transposicién”, "inversion” y "union"
(ver tabla 6). En cambio, si se encontraron diferencias estadisticamente significativas en los errores
especificos de "distorsion”, "omision", “separacion” (aof=0.05) y "sustitucion” (a «£=0.01); el
desempefio inferior corresponde a los escolares con problema de aprendizaje.

Tabla 6. Media del cociente de crror por palabra
para los errores especificos de los grupos
con y sin retardo lectografico. Valor de
la U de Mann-Whitney para ambos grupos.
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Tipo de Nidos con Retardo Nifios Normales Valor de 1‘1'
errof Lectografico {Mann-Whitney)
X v A
Distorsion 084 245 005 1S3 &0
Adicion 030 4.29 028 283 93
Transposicion{ 003 .01 00 00 120
Omision 08 85 0 6.13 62
Sustitucion 157 4.6 055 625 415 .0h
loversion 008 1.72 00 003 103
Separacion 086 7.69 033 398 76
Unién 31 89 3510 126
Total 218 169 30 A6 53 |
- .
La prieba de Frostig indica que tos nifios con relardo lectogrifico poscen un nivel de

percepcion visual global, similar al de los nifios normales (ver tabla 7). De igual manera, la
¢jecucion en los subtest denominados "Coordinacion Motora de Ojos" y "Relaciones Espaciales®
fué semejante entre ambos grupos. Por el contrario, se hallaron diferencias signilicativas cn los
sbtest "Constancia de Forma" y "Posicion en el Espacio"; la ejecucion de fos escolares con
problema de aprendizaje fué inferior (24=0.05).

Tabla 7. Media de affos de retraso en cada una
de los subtest de la percepeion visual
de los grupos con y sin retardo
lectogrifico. Valor de la U de Mann-
Whitney para ambos grupos.

Subtest { Niflos con Retardo Niitos Normales | Valarde U
Lectogréfico (Mann-Whitney)
X 4 X @

CMO.| 625 115 00 00 96

D.F. 1.51 1.48 98 1.29 103

CF. 215 156 141 2,04 82.5

P.E. 28 1.5 117 178 59 (a -.01)

RE, 1.55 L35 159 1.32 126

C.M.0. = Coordinacion Motora de Qjos
D.F =Discernimiento de Figuras

C.F. =Constancia de Forma

P.Ii = Posicion en el Espacio

R.E. —Relaciones Espaciales
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£l caleulo de a correlacion de Pearson entre el wtal de percepeion visual y el total de los errores
especificos (condicionante este priniera del segundo) indican gue para el caso de los escolares con
retardo lectogratico la correlacion fud debil v positiva (r=0.24); mientras que para los escolares
normales fué débil y negativa.

También se calculd el rado de correlacion de Pearson entre los subtest del Frostig ("constancia de
forma" y "posicién en el espacio”) y los lipos de errores especificos ("distorsion”, "omisién”,
'separacion y "sustitucion”). Las tnicas correlaciones débiles y positivas que se encontraron en ¢l
grupo con relardo lectogrifieo fué entre Constancia de Forma y distorsion (r=0.48), Posicion
Espacial y "distorsion®, “omision", "susiitucion” (r=0.235, 0.231, 0.214, respectivamente); y en
los escolares normales, entre Constancia de Forma y sustitucion (r=0.227).

El desempefio en articulacion lingilistica ey significativamente andloga en los grupos con y sin
retardo lectogrdfico; tanto a nivel general de ejecucion, como especifico ( en suslitucion, omision,
adicion y distorsion); a un nivel de significancia de 0.05 (ver tabla 8).

Tabla 8, Media del cociente de error por palabra
para los crrores de articulacidn lingtistica
de los grupos con y sin retardo lectografico.
Valor de la U de Mann-Whitney para ambos grupos.

Tipo de Niflos con Retardo Nidos Normales | Valorde U

error Lectografico {Mann-Whitney)
X q X L3

Sustitucion 015 219 013 218 121

Omision 018 .029 004 .010 2

Adicién 002 007 00 00 120

Distorsion 00 00 00 00 128

Total 017 380 035  .024
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CAPITULO V. DISCUSION

1. Interpretacion de Resultados,

a) Categorias Narrativas incluidas
et la Praeba de Resumen.

La investigacion mostré que los nifios con retardo lectogritico gndsicopraxico s¢ desempedan, en
el tipo de categorfas (c.g., escenario, personajes, problema y evento inicial) preferidas para la
claboracion de un resumen, similarmente a los niflos sin retardo lectografico. Sin embargo, ¢l
grupo con retardo lectogrifico se desempeiio mejor en "evento inicial”, con respeeto al grupo sin
problemas de aprendizaje; cllo sugiere que estos primeros  son mds coneicntes de los cambios
suscitados en el ambiente que instigan una respuesta en ¢l protagonista.

Algunas investigaciones enfocadas a comparar las habilidades narrativas de los nifios con y sin
problemas lectogrdficos estdn de acuerdo con los hallazgos planteados con anterioridad (Tuch,
1977; Graybeal, 1981; Feagans y Short, 1984; citado por Ripich y Griffith, 1988; Weaver y
Dickson, 1982; Worden, 1986; Torgesen, 1986, y McArthur y Graham, 1987; citados por Montgue
y Dereshiwsky, 1990). Tales estudios atestiguan que los niflos con problemas de aprendizaje son
capaces de organizar historias en base a lu gramdtica de historias cuando les son lefdas, aunque
éstas incluyen (con respecto a los nifios normales) menos cantidad de informacion. Algunos
afirman que las deficiencias son mds bien dcbidas a aspectos tales como: activacion de
conocimientos previos; conocimiento conceplual; conocimiento  estratégico; - conocimiento
sintdctico, referencia pronominal, cohesion texutal, metacognicion para uso del esquema narrativo
ddiscriminacion de los niveles de signiticado de pasajes en prosa.

Otros estudios confirman que sf existe diferencias en las habilidades narrativas de tos cscolares
con y sin problemas de aprendizaje (Ripich y Griffith, 1988; Martin, 1986; Barenbaum, Newcomb
y Nodina, 1987; citados por Montgue y Dereshiwsky, 1990). En general encontraron que Yos niffos
con problemas de aprendizaje omiten significativamente més eventos 4 categorfas, principalmente:
respuesta interna, plan interno, intento y consecuencia y, en pocos casos, escenario mayor, aunque
tales diferencias disminuyen a medida que se avanza en edad. Martin (op. cit) agrega que los nifios
con problemas de aprendizaje se conducen como los niffos normales més jovenes, un fenémeno
que ha sido interpretado como "desarrollo retardado” ¢ “maduracién retrasada”.

Los estudios anteriores seflalan que las categorias mds diticiles para los escolares con problemas
de aprendizaje  son las que cxigen identificacién de sentimientos, pensamienlos, molivos
drespucstas internas det protagonista. Barenbaum, Newcome y Nodina (1987) consideran que
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aquello puede ser debido a la carencia de astucia que tienen tales nifios en fa interpretacion de las
intenciones humanas, en las interacciones

sociales. Aunque esto s propio, no solo en los nifos con problemas de aprendizaje, sino también
de los normales; como Taylor (1986) lo ratifico en sus estudios de resumen monitoreado,  en
nifos normales de do. y So. grado bisico, yr que éstos elaboraban resimenes
"egocéntricos”(fénameno descrito por Piaget, 1955; Flavell, 1974; Kroll, 1978; citados por Taylor,
1986), es decir, sin considerar las necesidades de la audiencia (c.g. padres 6 amigos) a la que iba
dirigido ¢l mismo (e.g., asumian que el lector sabfa que tal escrito era un resumen ¢ anotaban un
pronombre sin explicitar,con anterioridad, al referente).

La ambivalencias que arrojan los cstudios con respecto a que si los niftos con y sin problemas de
aprendizaje varfan en sus habilidades narrativas, quiza pueda ser debido a variaciones
metodoldgieas; asi, los que no encontraron diferencias se caracterizaron por: a) wtilizar historias
mis cortas y menos complejas; b) leer las historias, lo que facilitd 1a comprension, por ser ésta una
forma de comunicacion primaria (Ripich y Griffith, 1988).

También Brown (citado por Marchesi y Paniagua s/f) expone los motivos por los que puede haber
variaciones en las respuestas de los niflos, basdndose en sus propios estudios, encontrd que la
incapacidad de los niflos se puede deber al uso de lecturas complejas, semicoherentes,
semiestructuradas, que incluyan hechos irrelevantes 6 ideas poco claras,

Se encontré que las cutcgorias mds scleccionadas por ambos grupos fueron “escenario”,
“personajes”, "problema” y "evento inicial”. Ello guarda similitud con los hallazgos de Marchesi y
Paniagua, quiestcs encontraron que las categorias mejor recordadas son “introduccién® (se
corresponde con los personajes y escenario), "consecuencia” y "suceso” (se corresponde con
problema y eventa inicial), exceptuando a esta Gltima categorfa.

Por otro lado, este estudio indicd que ambos grupos frecuentemente no incluyeron las categorfas
de "ttulo”, "respucsta interna”, "intento”, "resultado” y "final". La escasa frecucncia en el uso de
la categoria "respuesta interna" es mencionada en los estudios de Mandler y Johnson (1977),
quicnes descubricron que los niflos de cscuela elemental enfocan su recuerdo en el "escenario”,
"evento iniciador" y “consecuencias"; mientras que manifiestan poco recuerdo en “reacciones
internas" y "metas del protagonista®; y que la “respuesta interna” es la Gltima categoria que se
aprende (citado; por Ripich y Griftith, 1988). El manejo de respuestas interna puede ser un indice
del nivel de consciencia de la significacion causal de [a informacién intencional (Marchesi y
Paniagua).
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La baja predileecion en los nifios con y sin problema de aprendizaje, de Tas categorias de titulo,
intento, resultado y final pudo haberse debido a las condiciones que impone el cumplituienio
forzado de una tarea arbitraria, lo que 4 su vez implicaria uia carencia de la conciencia de la
importancia del resutnen en la comprension y recuerdo.

La omision de fas categorias "intento”, "resultado” y "final" tambi¢n podria ser explicado por ¢l
concepto que  tienen los escolares  de la gramdtica de historia Tal corno el estudio de Stein y
Glenn (citados por Marchesi y Paniagua) fo indicd, el 31% de los nifios de 8 aflos y el 24% de los
de 10 anos, mancjaban 3 tipos de conceptos diferentes al convencional: a) la historia concebida
como secuencia descripliva (en la que no sc establecian secuencias temporales), b) fa historia
como uma secuencia de acciones (incluyendo acciones de los protagonistas sin conexion causal
entre elfas); y ¢) historias como una secuencia reactiva, en el que no se incorpora un plan 6 meta
dado que ¢l protagonista dependia de fuerzas extremas.

La ausencia del "titulo” sugiere que no cxiste fa conciencia de su importancia para la explicacion
de la moral de la historia y que les beneficiaria en una mayor comprension y recuerdo, come lo
seitalé ¢l estudio de Taylor (1986).

La omision de los "resultados” y el "final" fué quizi provocada, mas probablemente, por la
ausencia de plancacién (mds que a la ausencia en el uso del esquema de historia); esto es, que los
escolares no razonaron la instruccion de que en 12 lincas debian anotar las ideas mas importantes,
mids bien se dedicaron a actuar antes de pensar, coneibiendo que todo cra importante y nada podia
ser eliminado, lo que los forzo a cortar el resumen antes de incluir la Gltima parte, debido
precisamente a la imprevision de la limitacion de cspacio. Taylor (op. cit) confirmé que tal
proceder es propio de los resumenes débiles, como el lo enfatiz6: "los bucnos comicazan
pensando; los malos, escribiendo” (Taylor, opcit, p.202).

En lo que respecta a las concepeiones del proecsamiento cognitivo de los textos; estos resultados
refutan algunos supucstos de las teorias macroestructural y gramdtica de narraciones. En primer
lugar, Jos hallazgos de la prueba de resumen indican, contrariamente a lo postulado por la
gramitica de narraciones, que la division estructural del texto no se ejecuta intuitivamente (esto es,
los escolares dificilmente dividen ¢l texto en episodios claramente identificados), dado que (como
lo postuls De Vega, 1989; Valita y Bernal, 1990) el analisis estructural requiere necesariamente
¢l conacimiento semdntico y pragimatico del mundo y su activacién en el momento apropiado,

Ademis, la suposicion de que el sistema cognitivo organiza la informacion conforme a la
gramatica de narraciones fué cuestionada en un estudio de Stein y Glenn (1980; citados por
Mn_rchcsi y Paniagua, s/f), ya que, la forma de organizar la informacién de un cuento varia;
teniendo caracteristicas como de: a) una secuencia descriptiva (sin relaciones temporales), b) una
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secuencia de acciones (sin conexién causal) 6 ) una secuencia reactiva (donde el protagonista no
planea debido a que depende de fuerzas externas).

b) Estrategias de Resumen que
predominaron en la Prueba
de Resumen.

Por otro lado, se encontré que los tipos de estrategias utilizadas para la claboracidn del resumen
son similares en ambos grupos. Las 2 cstrategias de resumen que s¢ emplearon fueron la copia
literal y fa copia literal estratégica; ambas estrategias consisten ¢n el agregado de informacién y
son una manifestacién de la dificultad para discriminar lo esencial de lo trivial. Existiendo una
mayor preferencia por el uso de la copia literal estratégica, lo que sugiere que la mayoria de los
escolares, de ambos grupos, canciben al resumen, burda pero acertadamente, como un extracto
formado por oraciones de cada parrafo ¢ como aquel producto que debe contener pequedias partes
de la totalidad.

Los hallazgos concernientes al uso de estrategias de copia-supresidn en resumen son acardes a
otros estudios (Brown y Day y Jones; citados por Brown y Day, 1983). Estos enfatizan que los
escolares de 50. grado bdsico 6 de grados inferiores hacen uso casi exclusivamente de la estrategia
"copia-supresion” (esto es, repetir casi literalmente lo expuesto en el texto).

La valoracion de la prueba de resumen también confirmo que existe dificultad en ambos grupos
para identificar la idea principal. Solo se incluyé un bajo porcentajes de ideas importantes (se
calcul6 conforme al total de categorias de la gramdtica de narraciones inclufdas en el resumen),
menos de 40%, para ambos grupos. Ciertos estudios son concordantes con estos resultados
(Danner, 1974; Brown y Smiley, 1977, Brown, Campiore y Day, 1978; Brown y Day, 1983;
Taylor, 1986; citados por Taylor, 1986). Inclusive, Brown y Smiley (1978) ratifican que la escases
de ideas importantes , para nifios de So. y 7o. bésico, es lipico en la toma de nolas. También
Brown (1981) descubrid que ésto es usual en los habitos de estudio de escolares de 70. y 80.
grado; agregando que éstos subvaloran 1a necesidad de extracr los puntos importantes y de
expresarlos ¢n sus propias palabras (citados por Brown y Day, 1983). Sin embargo, estos hallazgos
deben tomarse con reserva, dado que s6lo contemplan a los textos expositivos, y no narrativos
como es el caso de este estudio, que son mds dificiles de procesar que los narrativos,

En lo que respecta a las concepciones del procesamiento cognitivo de los textos; los hallazgos
seflalan que, contrariamente a lo postulado por la teoria miacroestructural, se requiere de
“sensibilidad semdntica” para categorizar y construir la macroestructura, dado que las macrorreglas
no puedcn por si mismas cfectuar esta funcion; ello sc evidencié por la ausencia- de
generalizaciones y construcciones on las pruebas de los escolares. Aunque es prudente mencionar
que cl propio texto no favorecio la produccion de generalizaciones.
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La prucha du resumen no ofrece evidencia para fa teoria de los esquemas mentales dado que fas
propias instrucciones establecen limitaciones en este sentido (debian hacer un resumen en {2
renglones con las ideas mas importantes del textod. En cambio. st se les hubiera pedido su
opinién personal®, probablemente se habrian generado inferencias o expectativas temiticas yue
validaran empiricamente la teoria de los esquemas mentales (Moates y Schunacher, 1977).

¢) Interpretacion de los resultados
de la Prueba de Recuperacisn,

Fambién se aplico una prucba de recuperacion, la que permitiria determinar el impacto del
resumen en la comprension y recuerdo. Las medida de correlacion entre resumen y prucba de
recuperacion fué positiva y débil (r=0.25), para ambos grupos. Lo que sugicre que las estrategias
cipleadas para resumir casi na se asemejan a las estrategias utilizadas en la recuperacion, Tales
datos parecen contradecir los modelos del proceso de resumen, que sostienen que los nifos
capices de resumir una historia son también capaces de recuperarla, Contrariamente, se contprobo
que, pese a la dificultad en fa habilidad de resumir, los nifios son capaces de recuperarla, ¢
inclusive de hacer inferenctas; lo que sugiere que resumir es mas dificil que recordar; como ya ha
sido planteado por otros autores (Johnson, 1982; citado por Taylor, 1986; Hartley y Trueman,
1982; Britton, Glynn y Smith, 1982; Lorch, Lorch y Mathews, 1985; citados por De Vega, 198Y;
De Vega, Carreiras y Alonso, 1990).

Debido a que la prueha de recuperacion proporciond pistas activo procesos mas complejos que
posibilitaron una construccion mas completa de la gramdtica de nasraciones (cada pregunta es una
pista dado que da informacion de la variable vacante del esquema),

Un estudio mis que apoya el descubrimiento de que resumir es més diffcil que recuperar fué
expuesto por Stein y Glein (1978; citados por Marchesi y Paniagua). Ellos formularon preguntas a
los mismos niftos para detectar si habian comprendido las relaciones causales entre cpisodios y
para identificar si detectaban lo més importante. Lo que encontraron fué una alta frecuencia de
respuestas intemas, dadas como razén explicativa de otras respuestas intemas, ejecuciones y
consecuencias, Paradodjicamente, a lo que se planted durante e} andlisis de la ejecucién en
resumen, la ornision de tal categoria no impliea su falta de comprension, ademis de que pucde ser
activada proporcionando las pistas adecuadas.

Continuando con Ia prueba de recuperacion, no se encontraron diferencias significativas en ambos
grupos. Predominé el uso de la estrategia de supresion (43% de las prucbas fa exhibicron, para
ambos grupos) y de una estrategia equivocada (41%, para ambos grupos); en una baja proporcién
la de construccién (23.5%, para ambos grupos). Estos hatlazgos son concordantes con los estudios
mencionados anteriormente, que enfatizan fa prevalencia de la estrategia de copia-supresion; son



contradictorios con respecto al uso de estrategias de construccion, dado que su empleo no es
frecuente en la elaboracioa de resimienes y en niftos de 4o. y So. grado, aunque hay que considerar
que lo que se evaliio fué la capacidad de recuperacion y no la de resumir (tal como lo hicieron tales
estudios cantradicctorios), ademdas de que su frecuencia de uso fué baja en ambos grupos.
También los haltazgos sugieren que la estrategia de construccion es mds accesible para los nifies
que la de generalizacion,

La pregunta 1 de la prueba de recuperacion (que dice: jPor qué el cuento se llama "El tesoro de los
pobres™?) pretendia valorar ta moral que los nifios asignan al cuento apoydndose en el titulo, la
moral no se menciond en ¢l texto. En general la ejecucion (para ambos grupos) fué casi nula, Lo
que insimia una elevada dificultad en este sentido. El estudio de Taylor (1986) coincide en este
aspeeto, ¢l encontrd que aunque sus textos incluyeron explicitamente la moral (en la dltima
oracion del texte), los niitos de 40. y 50. grado no pudicron explicarla 0 lo hicicron de manera
ambigua, demasiado general 6 irrclevantemente.

La pregunta 4 (que dice: (Cémo trataron los pobres al gato?) exigia la realizacion de una
inferencia (aunque también usando supresion podia ser contestada), esto es, que el niflo
interpretara las acciones de "no comerse al gato aunque se tuviera mucha hambre"y la de "darle un
trozo de tocino al gato” como favorables para el gato, de tal manera que contestara que al gato “"se
le traté muy bien”, 6 que "se le did algo muy bueno®, El 85% de los niflos con retardo lectogréfico
y ¢l 88% de los nifios sin problema de aprendizaje dieron tal respuesta.

Similarmente a la pregunta 4, la pregunta 5 (;Por qué el gato habra llevado a los pobres a la
choza?) demandaba que el nifto infiriera una consecuencia de tales acciones (aunque similarmente,
podia usarse supresion para contestarla), esto es, que el gato llevé a los pobres a una casa por
"agradecimiento” 6"en recompensa porque lo trataron bien"; aunque otros lo que mencionaron fué
otro motivo como el que los llevé a una casa "porque no tenfan casa” 6 "tenfan frio". El 72% de
los nifios con retardo lectografico y el 72% de los nifios sin problema de aprendizaje, contestaron
en este sentido. Lo que indica que 1al tarea se les facilita porque activa su conocimiento del
mundo, mas especificamente de las ucciones humanas, permitiéndoles hacer inferencias; tal como
la teoria de los esquemas mentales lo sefala (Bransford y Solomon, 1973; Paris, Lindauer y Cox,
1977; Schank y Abelson, 1977; Rumelhart y Ortony, 1980 citados por De Vega, 1989; Moates y
Schumacher, 1977).

L.a pregunta 7 (; Tuvieron los pobres fuego de verdad en la chimenca? Zxplica t respucsta) estd
relacionada con las interpretaciones metafdricas. Solo el 34% de los escolares con retardo
lectografico, y el 31% de los escolares sin problema de aprendizaje, contestaton acertadamente,
esto es, que "los pobres no tuvicron fuego de verdad sino que eran los ojos del gato”; tal respuesta
s¢ hizo explicita en ¢l texto, y al parecer la mayorfa de los nifios encontraron confusién pues
parecia que el texto se contradecia si no se acudia a una interpretacion "figurada” 6 "metaforica”.
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La pregunta 8 (;Cual de estos refranes presenta el aspecto mds importante del cuento? Ver unexo
15), también relacionada con la interpretacion metaforica, le daba al nifo opciones para que
chigiera el refrin que mejor expresard el aspecto mds importante del cuento. EI 69% y el 44% de
los escolares con y sin retardo lectogrfico (respectivamente), seleccionaron la opcion adecuada, lo
que insinia que a los nifos se le facilita (aunque tal opcidn tenfa un 33% de probabilidad de ser
clegida correctamente al azar) identificar aspectos metafdricos del cuento cuando se les
suministran pistas 0 se les sugieren ideas.

Las demds preguntas solicitan estrategias de supresion. En la pregunta 2 (;Quienes son los
persanajes principales de este cuento?) se pedia mencionar a los personajes principales; esto es,
dos viejos y un gato; sin embargo, también incluyeron dentro de esta categoria a objetos
inanimados como carbones, el sillon 6la chimenea; algunas de las cuales puede ser explicados por
¢l sentido metaforico de ciertas oraciones; ¢l 88% y ¢l 75% de los escolares con y sin retardo
lectografico (respectivamente) contestd correctamente,

La pregunta 3 (;Cudl cra el problema principal de los pobres?) exigla una respuesta especifica;
esto es, que el problema principal cra que na tenian casa, y no que carecian de comida, ropa,
dincro & de una alacena; el 69% v el 59% de los escolares con y sin retardo lectogrifico
(respectivamente) contestd correctamente,

Finalmente la pregunta 6 (;Resolvieron los pobres su problema al llegar a la choza? Explica tu
respuesta), solicitaba que mencionaran si los pobres resolvieron su problema; pregunta que estaba
ligada a Ja # 3, por lo que el fallo en una de las respuestas alteraba a la otra; sdlo ¢l 50% y el 59%
(respectivamente) explicd su respuesta acerladamente. ‘Lo que sugiere dificultades en el
establecimiento del vineulo entre sucesos que representan el problema con los que representan la
solucién.

En lo que respecta a las concepeiones del procesamiento cognitivo de los textos; los hallazgos
indican que el mayor desempefio se did en las preguntas que demandaban inferencias; proceso que
es explicado accesiblemente por la esquemas mentales; nocion mds flexible que la nocion de
gramdtica de narracion (Moates y Schumacher, 1977, Colomer, 1993). Fué evidente ¢l uso de la
estrategia de "supresidn", pero no necesariemente como lo postuld la teorfa macroestructural, dado
que el texto era facilmente memorizable por ser corto, La presencia de "generalizaciones” no pudo
constatarse dado que ¢l mismo texto impuso limites en ¢l este sentido.

En general, Las propucstas tedricas del procesamicnto cognitivo, han sido criticadas por ser
insuficientes para explicar otra clase de procesos como los destinados a la valoracion estética.
Colomer (1993) sugiere que sean empleadas junto con otros modelos y précticas didacticas que
han resultado ser exitosos académicamente (e.g., trabajo cooperativo, incitacion de respucstas
afectivas).



d) Interpretacidn de ln presencia
de Errores de Regla,

Por otro fado, no se encontraron diferencias significativas en cf cociente de errores de regla en los
escolares con retardo lecto-grafico con respecto a los escolares sin tal alteracion, Lo cual es acorde
con los hallazgos de Macotela, Bermudez y Castafieda (1987), quienes encontraron que los errores
de regla (ortograficos) son indicadores de problemas de bajo rendimiento escolar (de una muestra
de 300 escolares con y sin problemas de aprendizaje; ver seccion de instrumentos). El mismo
estudio sefiala que los problemas de bajo rendimicnto escolar son, principalmente, producto de wna
instruccién insuficiente dinadecuada; ademds, tal factor fué descartado como determinante de los
problemas de aprendizaje dentro de algunas definiciones (Lerner, 1971; Critchley y Critchley,
1978; Debray, 1979; Azcoaga, Derman e Iglesias, {979; Nieto, 1983; Bima y Schiavoni, 1987,
Eisemberg y Khud; citados por Berruccos y Medina, 1976; Macotela, 1993; y por el Comite
Nacional Conjunto de Problemas de Aprendizaje de E.U., 1981; citado por Macotela, 1993).

La existencia de diferencias significativas, entre ambos grupos, en el error de regla famado
"omisién ortogrifica”, sugiere ¢l planteamiento de dos posibles cuestiones: a) la admisién, aunque
la divergencia solo se da en un error de un total de 5, de las fallas ortogrédficas como un problema
de aprendizaje, cuestidn que contintia siendo controversial (Hammill, Leigh, McNutt y Larsen;
citados por Macotela, 1993); 6 b} la existencia de un evento que se sucede paralefo al problema de
aprendizaje por una cuestion de la casualidad (e.g., una enseflanza que descuidd el entrenamiento
ortogrdfico que repercutid especialmente en el uso de la "h").

¢) Interpretacion de la presencia
de Errores Especificos.

El puntaje global de la frecuencia de errores especificos, y particularmente de los errores de
"distorsion"”, "omision", “separacién" y “sustitucion”, fué significativamente superior en los niflos
con retardo lectogréfico . Tales resultados coinciden con el estudio de Macotela, Bermudez y
Castaileda (op. cit), quicnes sostienen que los errores especificos (denominados también
disgrificos 4 disléxicos) son indicadores de problemas de aprendizaje. Tales tipo de error son
también sefialados, bajo otras denominaciones, en las clasificaciones de problemas de aprendizaje
de Azcoaga, Derman e Iglesias (1979), Sdnchez (1985), Mercer (1987), Johnson y Myklebust
(1976; citados por Berruecos y Medina, 1976).

Por otra parte, no se encontraron difercncias significativas en los errores especificos denominados
“adicién”, "transposicion”, "inversidn" y "union”; lo que podria implicar que la presencia de los
distintos tipos de errores especificos estd determinade por el tipo de retardo lectogrifico 6
problema de aprendizaje (Azcoaga, Derman e Iglesias, 1979).
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Los errores especificos afecta el aspecto automitico de la lectura, y no la comprension. Por ello, la
ejecucion de ambos grupos no mostro diferencias, 1a carencia cn ¢l manejo de algunas categorias
de la gramdtica de narracioncs, en ambos grupos, pudo deherse mas a insuficiencias
instruccionales (Mercer, 1987, Azcoaga, Derman ¢ Iglesias, 1979).

D Interpretacion del desempedio en la Prucha
de Percepcion Visual (Frostig).

Los resultados de la prucba de Frostig indican diferencias significativas en los subtest de
"Constancia de Forma" y "Relaciones Espaciales” entre los nifios con retardo lectogréfico y los
niflos normales; siendo inferior la ¢jecucion de los primeros. Estos descubrimientos son acordes
con lo planteado en la clasificacion de Azcoaga, Derman e Iglesias (op. cit); de que el retardo
lectogréfico gndsicoprixico es debido a alteraciones perceptovisuales.

Por otro lado, se supone que la presencia de retrasos en la percepeion visuat debe estar refacionado
a la existencia de errores especificos, por ser estos primeros condicionantes de los segundos. La
correlacion encontrada fué débil y positiva. Ello descarta tal suposicion tedrica, como la propuesta
por Azcoaga, Derman e Iglesias (op. cit).

Conforme a los fundamentos de la prucba de percepeion visual de Frostig, 1a presencia de demoras
en subdreas de 1a percepeion visual provocaran la presencia de crrores especificos. Asi cuanda el
nifio presenta retrasos en Ia "constancia de forma” tendrd dificultades para reconocer una letra 6
palabra cuando se escriben en tamailos, tipografias 6 colores distintos; cuando el retraso se
presenta en In "posicion espacial” los nifios tenderdn a inventir & rotar las letras, Para corroborar tal
suposicidn se procedio a correlacionar los subtest  del Frostig y los errores especificos en los que
no hubo diferencias significativas.

Las correlaciones débiles y positivas que se encontraron fueron en el grupo con retardo
lectogrfico; especificamente, entre "Constancia de Forma” y "Distorsién” (1=0.48), entre
“Posicion en el Espacio” y "distorsién®, "omisidn" y “sustitucion" (r=0.235, 0.231, 0.214,
respectivamente). Ello parece indicar, tal como se menciondé en la correlacién de los totales de la
percepei6n visual y de errores especificos, las demoras en la percepei6n visual son insuficientes
para explicar la presencia de errores especificos, al parecer influyen otros procesos basicos, tales
como: demoras en ¢l desarrollo de Ja atencién selectiva, memoria, motivacién y mancjo
psicolingtlistico (Harris y Sipal, 1980; citados por Mercer, 1987, Gearheart, 1985; Riley, 1988;
Sanchez 1985)

La aportacion de la prucba de percepcion visual de Frostig, ¢s de suma importancia
institucional; dado que se ha convertido cn un auxiliar bisico para la evaluacion de los problemas
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de aprendizaje. Su uso ha sido reforzado por Ia practica, su accesibilidad apticativa e interpretativa
y por los miltiples fundamentos tedricos que la sustentan (Hinshelwood y Orton, $/f; Tomatis,
1947; Murai, 1964; Berruecos y Medina, 1976, Mercer, 1987, Lenneberg; Villiers; Moncada,
1979, Gearheart, 1981; Hurtado, 1983; Cazlen y Brown; Sabinowics, 1982; Azcoaga, 1983,
Nieto, 1976; citados por Nicto, 1987; Blima y Schiavoni, 1984; Gearheart, 1985).

Sin cmbargo, la prucha de pereepeion visual de Frostig ha sido sometida a criticas, dado que se
desconocen los antecedentes téenicos de su construceidn, y por ende de su efectividad (Adelman y
Taylor, 1993). Asimismo, Sanchez (1985) plantea que la explicacion perceptiva de los problemas
de aprendizaje, como la que ofrece el Frostig, debe ser tomada con cautela, debido a dos motivos,
primero, como los estudios son correlacionales, cs dificil derivar de ellos  infevencias causales
entre la pereepeidn visual y fos problemas de aprendizaje; segundo, 1o se ha evidenciado si Jas
habilidades de percepcion visual entrenadas, tienden a generalizarse a otros contextos,
Probablemente, aflade Sanchez, la explicacion perceptiva puede ser correcta para ciertos nifios con
problemas de aprendizaje 6para ciertas fases de su aprendizaje. Pese a todo, no se puede negar que
leer exige finas discriminaciones de multiples estinulos (codificacién visual) y cualquier
dificultad para diferenciarios debe considerar un retraso considerable de la lectura.

E1 mismo autor advierte que la comprension lectora no debe enfoearse exclusivamente, tal como
ha sido el comtn denominador de la practica educativa, ¢n el entrenamiento de las habilidades de
bajo nivel (e.g., percepeion visual) sino que, mds importante atn, debe esforzarse por desarrotiar
las de alto nivel (e.g, maejo del contexto). Debido a que, la lectura es més un proceso
psicolingilistico que perceptivo; mds un proceso de creacion y confirmacion de hipotesis a partir
del conocimiento previo sobre el lenguaje y el mundo.

2) Interpretacion de la presencia de los
errores de articulacidn lingiiistica.

El desempedio global y parcial en articulacién lingllistica es significativamente andlogo en los
grupos con y sin retardo lectogrdfico gnosicopraxico. Tales hallazgos fueron ratificados por
Azcoaga, Derman e fglesias (op. cit); quienes afirman que lo que se encuentra afectado, en éste
tipo de trastomo, son las gndsias visoespaciales, temporoespaciales y las préxias manuales, y no
la clocucién del lenguaje, como sera el caso del returdo lectogrifico afisico; también olras
clasificaciones descartan la presencia de problemas de lenguaje en tipos similares al retardo
lectografico gnésicopraxico de Azcoaga, et al (Ravinovitch s/f; citado por Berruecos y Meding,
1976; Critchley, Critchley, 1970; Eisemberg, Knud s/f; Carbonell, s/f; citados por Berruecos y
Medina, 1976; Boder, 1973; Sdnchcz, 1985; Mercer, 1987).

Otra serie de estudios, no centradas en trastornos especificos de fa lectoescritura, si seflalan
deficiencias en aspectos del lenguaje, diferentes a la articulacién linggistica, en individuos con
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problemas de aprendizaje. Ciertas investigaciones documentan que muchos niflos con problemas
de aprendizaje presentan déficits del lenguaje que afecta la comprension auditiva; algunos de estos
déficits incluyen la dificultad para interpretar oraciones en voz pasiva; oraciones con claisulas
temporales, condicionales y causales; clausulas relativas; el sentido del pasado perfecto;
pronombres personales ¢ infinitivos; formas de pregunta; formas ncgativas; morfemas
gramaticales; modismos; homdnimos; y vocabulario abstracto (Wallach, 1984; Wiig, 1984; Wiig y
Fleischiman, 1980; Wiig y Semel, 1975; citados por Abrahamsen y Shelton, 1989).



2.- Conclusiones

Se encontrd que los escolares con retardo lectogrifico gnosicoprixico utilizan las mismas
categorias de la gramdtica de historia para la elaboracion de un resumen que las empleadas por
niflos sin problema de aprendizaje, mds aun, el grepa con retardo lectografico tuvo un desempeiio
superior cn Ja categoria "evento inicial 1" Exceptuando a este dltimo hallazgo, diversos estudios
concuerdan con que no existen diferencias entre escolares con y sin problema de aprendizaje ¢n
sus construcciones narrativas (Tuch, 1977, Graybeal, 1981; Feagans y Short, 1984; citados por
Ripich y Griffith, 1988; Weaver y Dickson, 1982; Worden, 1986; Torgesen, 1986; y McArthur y
Graham, 1987, citados por Montgue y Dereshiwsky, 1990). Las ambivalencias de otros estudios
con tespecto @ los hallazgos referidos (Ripich y Griffith, 1988; Martin, 1986; Barenbaum,
Newcomb y Nodina, 1987; citados por Montgue y Dereshiwsky, 1990) pueden ser explicadas por
variaciones metodologicas ((Ripich y Griffith, 1988).

Las categorias mas seleccionadas por ambos grupos fueron "escenario”, "personajes”, "problema”
y "evento inicial". Lo que coneucrda con los descubrimiento de Marchesi y  Paniagun. En
contrapate, las categorias menos incluidas fucron "titulo”, "respuesta interna", “intento",
"resultado” y "final". La baja frecuencia de "respuesta internu” es mencionada en los estudios de
Mandler y Johnson (1977 citados por Ripich y Griffith, 1988), quicnes agregan que la "respuesta
interna" es la Gltima categorfa que se aprende. La baja incidencia de las otras categorfas se debio
probablemente al concepto de gramdtica de narraciunes que poseen los escolares, a escasas
habilidades de plancacion y a la importancia que se le da al resumen, y a las categorias, como
estrategia de aprendizaje.

Se encontrd que Jas estrategias utilizadas por los escolares con y sin retardo lectografico
gnosicoprixico, para la elaboracién de un resumen, son la "copia literal" y la "copia literal
estratégica”. También, el tipo y {recuencia en el uso de tales estrategias fué similar en ambos
grupos; lo que concuerda con varios estudios (Brown y Day y Jones; citados por Brown y Day,
1983). Tales estrategias exigen un procesamiento inferior con respecto al que demandan la
aplicacion de las otras estrategias de resumen (supresién, generalizacién y construccion). Lo que
sugiere que ambos grupos carecen, principalmente, de habilidades para la construccion de la
coherencia global del discurso; 6 para la activacién de sus esquemas mentales, que les posibiliten
hacer inferencias, generalizaciones e interpretaciones de la informacién textual (Kinstch y Van
Dijk, 1977).

Por otro lado, se detectd que fas estrategias de recuperacién empleadns por los escolares con y sin
retardo lectografico son la "supresion” (en alta frecuencia) y la "construceion” (en baja frecuencia).
El tipo y frecuencia en el empleo de dichas estrategias fué parccido en los grupos con y sin
problemas de aprendizaje. La estrategia de generalizacién tuvo una baja frecuencia debido a que el
mismo texto limitaba en su aplicacién. Ello insinia que cvando se proporcionan pistas de
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recuperacion se apoya el uso de estrategias de afto nivel (en este caso de supresion y, en menor
frecuencia, de construccion), en contraposicion a la carencia de indicadores de la prucba de
resumen.

También, la correlacion entre estrategias de resumen y estrategias de recuperacion fué débil, de
hecho el desempefio en ta prueba de recuperacion super6 a la de resumen; resultados similares
encontro Johnson {1982; citado por Taylor, 1986). Ello sugiere que las demandas que plantea una
y otra tarca activan procesos difercntes, como se comentéd en ¢l parrafo anterior, los procesos
instigados por la prueba de recuperacion son superiores a los de la prueba de resumen, porque
probablemente esta primera proporciona una guia adicional,

Por otra lado, hubo una mayor frecuencia de errores especificos, tanto en el puntaje total como en
los errores de “distorsion”, "omision” y “separacion”, en el grupo con retardo lectogrifico
gnosicopraxico con respecto a el grupo sin nlteraciones cn ¢l aprendizaje. Lo cual es acorde con
los hallazgos de Macotela, Bermudez y Castafleda (1987), quicnes sostienen que los crrores
especificos (denominados también disgrificos ¢ disléxicos) son indicadores de problemas de
aprendizaje.

Ademés, se descubrit que la frecuencia de errores de regla fué similar en uno y otro grupo;
excepto para el nombrado como "omision ortografica”, dado que su frecuencia fué mayor para los
cscolares con refarda lectogrifico gndsicopraxico. Lo que es un indicador de problemas de bajo
rendimiento escolar (Macotela, Bermudez y Castafieda (1987).

El desempefio en los subtest de percepeion visual citados como "Constancia de Forma® y
"Posicion en el Espacio” fué inferior en los escolares con retardo lectogrdficoa. Estos
descubrimientos son acordes con Jo planteado en la clasificacion de Azcoaga, Derman e Iglesias
(1979), dado que sostienen que el retardo lectogrifico gnosicoprixico es debido a alteraciones
perceptovisuales,

L.a ausencia de una correlacion significativa entre los subtest de percepeion visual (Frostig) y los
errores espeeificos; cuando tedricamente se espera una relacion necesaria, llevan a replantear la
cilidad de los antecedentes técnicos de la construccion del Frostig (Adelman y Taylor, 1993,
Sdnchez, 1985).

En otro asunto, Ja presencia de errores de articulacion fué parccida para ambos grupos. Estos
hallazgos ratifican las aseveraciones de Azcouga, Derman ¢ Iglesias (op. cit); con respecto a que
en el retardo lectografico gnosicopraxico lo que estd afectado son las gnosias visoespaciales,
temporoespaciales y las praxias manuales, y no la elocucién de} lenguaje, como serfa ef caso del
retardo lectografico afésico.
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Finalmente, las dificullades encontradas para scleccionar sujetos que cubrieran todas las
caracterfsticas, limitd la posibilidad de tener una muestra amplia y, por lo tanto, de que fuera
representativa. Elfo demandd ¢l uso de una prueba de la estadistica no paramétrica, la cual tienc
ciertas inconvenientes: a) tienden a disipar los datos y con ecllo se pierde infonnacion; b)
disminuyen la potencia de las pruebas; y ¢) conducen a la aceptacion de la hipétesis nula con méis
frecuencia de lo que deberia (Elorza, 1987).

3.- Recomendaciones

Conforme a los hallazgos planteados anteriormente, y considerando los estudios ya referidos en el
andfisis de resultados, se propone lo que sigue,

Seria conveniente ampliar et tamafio de la nuestra, incluyendo a escolares con y sin retardo
lectogrifico del turno matutino y de otras instituciones piblicas, con el fin de lograr mayor
representatividad.

Por otro lado, que la valoracion lingiifstica no sélo incluya articulacidn, como fué el caso del
presente estudio, sino otros aspecto de la competencia lingtifstica, tal como ¢l uso que los
escolares con problemas de aprendizaje hacen de los aspectos semdntico, sintdctico y pragmatico
del lenguaje. La estimacion pragmadtico podria facilitar, por ¢jemplo, la anticipacién de intenciones
que s¢ dan entre docentes-alumno (e.g., delerminar el porqué se lee, conocer los esquemas de
conocimiento del nifto), detectar el uso que hacen los niftos del lenguaje verbal,

Ademds, serfa convenicnte la elaboracién de un progmma de entrenamicnto en estrategias de
comprensién lectora que incluya, especialmente para los escolares con retardo - lectogrifico
gnosicoprixico de 4o. y 50. grado bdsico, un programa de rehabilitacion de las gndsias
visoespaciates, principalmente centrado en mejorar la “constancia de forma” y la "posicién
espacial”,

La instruccion deberd centrarse principalmente en  fas estrategias para detectar las categorias
relacionadas con las declaraciones intemas de los personajes, basicamente las enfocadas en las
melas, motivos, pensamientos y sentimientos del protagonista (Dunning, 1987, Emery y
Mihalevich , 1987; citados por Montgue, Maddux y Dereshiwsky, 1990); dado que ésta es una
categorfa especialmente dificil para los niffos con problemas de aprendizaje. Las otras categorias

también deberdn considerarse, en especial "escenariv”, "problema”, "intento”, "resultado”, "final”
¢ interpretacion tematica del titulo; dado que la frecuencia de éstas fué baja.
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Seria conveniente incluir textos narrativos que laciliten, en combinacion con la instruccion, el uso
de estrategias de 'gencralizacion” y consiruceion (para este Gltimo, en especial la interpretacion de
metatoras) y no solo de "supresion”. como fué el caso del texto del presente estudio; dado gue
estas son estrategios tundamentales para ¢l almacenamiento, reeuperacion ¢ inferencias de
informacion textuat (Me Kood. 1977; Gutierr:z Calvo y Carreiras; citado por Ruiz, 1991; Kintsch
y Van Dijk, 1978).

También que se genere un programa cn estrategias de comprension lectora que proporcione
suministros instruccionales (e.g., preguntas intercaladas, redes, mapas, diagramas de flujo). ya que
se ha comprobado facilitan la representacion esquemdtica y entendimiento de la estructura textual
(Anderson, 1978; Armbruster, 1980; Danscreau, 1979; Kdal, 1987).

Favoreceria una enseflanza de Ia gramdtica de historia apoyada en cf uso de pictografias (dibujos
abstractos representativos de cada una de las categorias de la gramatica de historia), dado que han
probado ser facilitadores en la adquisicion del esquema de historia en nifios con disléxia (Newby,
Caldwell y Recht, 1989),

Se sugiere también la combinacion de ensefianza ¢n gramatica de historia con tareas en fas que los
nilos construyan sus propias historias atendiendo a lo aprendido, iniciando inclusive a nivel de
aracion; dado que se ha probado que con tal ejercicio incluyen mds categorias de la gramatica de
historia (Ripich y Griffitn, 1988).

Para el caso de los nifios con retardo lectogrdfico gnésicoprixico, seria propicio facilitarles fa
enseflanza de la gramdtica de historia mediante la lectura oral de cuentos cortos Dado que, feer y
retener es mis dificil (y méas cuando existe agnésias visoespaciales) que relatar una historia en voz
alta (Ripich y Griffitn, 1988). Ademas de que tal proceder posibilita centrarse en sus- fortalezas
(audicién) y recanalizar recursos, destinados en un principio al aspecto visoespacial y mecanico
de la escritura, hacia la comprension (Azcoaga, 1979\

En consideracion de diversos estudios que enfatizan la instruceion de otros factores cruciales para
¢l manejo del esquema de historia en nifios con problemas de aprendizaje (Torgesen, 1986;
Torgesen, 1982 y Wong, 1985; citados por Montgue, Madduk y Dereshiwsky, 1990); se
recomienda también el uso de estrategias para la activicion del conocimiento conceptual, de los
conocimientos previos, de las inferencias, del conocimiento estratégico (fal como estd
contemplado en el programa de entrenamiento de Cooper, 1990).
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ANEXOS



ANEXO 1

PRUEBA PARA DETECTAR RETARDO LECTOGRAFICO
(PRUEBA DE GNOSIAS-PRAXIAS)

INSTITUTO NACIONAL DE LA COMUNICACION HUMANA
FICHA DE EXPLORACION
Nombre del paciente: Edad:
Escolaridid: Expi
Diagosticor__

1 Gnoslas Visuales
a) Figura fondo:

b) Memoris de formas: i
) N;lnb;n: ; :m;";s:_,. T T .
. Ul Coardinacion mm;”m’;"“ o e
a) Copia de trazos:
b) ;:[_)'i;_d—c—lt.—"l;s, ‘ﬁ_—”’.—u- y:a:cs;— e
“ I;l Gnoslas audltlw;-w-“ S T T T
w) Repeticion de vimasy frases:________ o
b) Simesisora;i:'paluhraseonns:nnsllnl;ns: e e
¢ anlc;;()r;;:’ e T B

) Figura fondo auditiva:

¢) Repeticion de palabras fonéticamente parecidas:

) Recitar el abecedario de memaria:_

1V Gnesius corporoles
a)  Nombrar y seftalar partes del cuerpo

b) Imitacion de movimicntos corporales:

) Dibuja de la figura }

d)  Nivel que aleanza en este nivel,



a)

b)

<)

V)]

a)
b)

<)

a)

a)
b)

<)

d)

a)

b)

c)

d)

¥ Novidn espacial

Mirar en distintas direcciones:

Seialar hacia distintas direcciones y desplazarse o girar hacia donde setalo:

Senalar objetos cercanos o Icjaos a ¢l

Ubicarse en distintas posiciones en relacion con los abjetos del ambiente:

Teniendo los ojos cerrados, sefalar objetos vistos anteriormente:

Imitacion de movimientos de brazos en diferentes niveles v direceiones haciendo circulos en el aire

VI Nocidn derecha izquierda

Ordenes simples: Ordenes complejas:

Derecha izquierda de 1a persona de enfrente:

tmitacién motora rapida:

VIl Gnosias digito manuales

Sensibilidad digital:

VI Guosias temporales

Que dia es hoy: Ayer: Mafiana:

Los dfas de ta semanu ordenadamente:

Los meses del afo:_* ___Estaciones:

_. Ubjcar fechas importantes de
aconlecimicntos histéricos:

Manejo de ejercici enciales;

IX Gnosias tdeilles y hepaticas

Distinguir texturas: Formas: Contornos:
Tamailos: . . Pesos:

Distinguir diferentes objetos por el tacta, permitiendo su manipulacion:

Distinguir estimulacion vibratoria y manua! en distintas partes del cuerpo:_

Distinguir el niero de veces que se ha estimulado manualmente o con ¢l vibrador en diferentes
partes del cuerpo:
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)

i)
b)

¢)

1)

b)

d)

a)

b)

i)

b)

Distinguir trazos, tiguras, letras y nineros que se han trazado en la piet ded nido, en diferentes
partes del cuerpe:
PRAXIS
X Laserallidad
i, Tiene definida su Eateratidad ?
& Cuales su lateratidad predomininte ?
Nu obstante se diestro. , Hay sintomas de zurderia 2
X1 Rinmo

Muover diferentes partes del cuerpa obedeciendo un riune marcado con palimadas v con instrumen-
tos de percusion:

Repeticion de diferentes modelos de estnicturas ritinicas:

Q00 0000 Q0 00 00 00 0000 000 0 0 0
000 0 0 0000000 0 O 0 00 000 0000000 00000000
000 000 0 000 OO 0 O O 0000 000 OO0 O 000 0000 000000

Percepcian dei ritmo de las palabras: marcar el ritino de palabras y frases dando un golpe por cadiy
silaba:

Pedirle al nifo que diga ef nimero de silabas que lienen algunas palabras como: peso, boca, puerta,
cuentn, escaela, colegio, invierno, mi¢reoles, avenida, aguacero, cultura, civilizacion, ete., de 202
30 en adelante:

XII Equilibrio

Pararse en un solo pies observar el pie elegido v ¢l tiempu que se sostuvo inmdvil en esa posicion:
[ ] A
de 5 afios en adelante

Brincar ¢n un solo pie y obsesvar el pie elegido y eltiempe:
_.de 6 anus en adelante

Pasar de 1a posieidn de pie a sentarse ¥ luego acostado sin apoyo corporal ni en objctos ambientales
Regresar de la misma manera, de acostarse a sentado y Juego ponersedepie: - -
de 7« 8 aitos en adelante

XHI Movimientos alternos y simultdneos

Movimicutos alternos y simihaneos con las muilecas de ambas manos;__

Con los hombros derceho ¢ izquicrdo:

Mudceas y puntas de los pies;

Thambres y rodillas:
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a)

b)

¢)

a)
b)

¢}

XDV Praxis bucolinguales, venl ey y digi Ies

Imitacidn de diversos ejercicios Jabiales v linguales de soplo v absorcion:

Imitacion de movimientos digitales:

Qbscrvar si puede seguir abjetos con la mirada sin mover la cabeza de izquierda a derecha y de
arriba hacia abajo:___

XV Lenguaje
¢ Quc problema de lenguaje presenta B e
Nivel de los siguientes aspectos del lenguaje explorado:
FONOLOGICO: ___ I, . - - -
SINTACTICO:
PRAGMATICO:
En caso de aplicacion de otra prucba del lenguaje:
Nivel linglilstico global: e e ————

Nivel de pensamiento Mogico:

Observaciones complementarias sobre la conducta del pito:

Aspectos que requicran una exploraeién més profunda:

Fecha: o Realizo la explorucion: . -
FIRMA
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ANEXO 2

"TEST PARA DETECTAR DISLEXIA"

INSTITUTO NACIONAL DE LA COMUNICACIGN HUMANA
SECRETARIA DE SALUD
TURNO VESPERTINO

TEST DE DETECCION DE DISLEX1A ESPECIFICA (BLONQUIAS-CONDEMARIN)

Nombre __EBEdad N
Examinador Fecha
Diagnostico

1.- NIVEL DE LECTURA:

1.- ELnombre_de 1a letra: El examinador debe decir "Diga el nombre de estas letras”, se sefiala ja
"b” se llama be.

b m___ ¢ | a___ g d s ¢ ¢h __q v A

2.- El sonido de }a letra: "Diga el sonido de cada una de las letras”. El sonido de esta letra "l" es |.
L m s N__q v _t_ b __ch j

3.- Silabas directas con consonante de sonido simple: "Diga estas partes de palabras”. Se sedalan.
sa te me lu 1 fa

4.- Sflabas directas con consonante de¢ doble sonido: "Ahora léa estas partes de palabras, Se
seflalan.

ci____ga___ge___cu__ _gi__
5.~ Sflabas directas con consonantes dobles: "Léa estas”
llo____cha m____ e T cho

6.- S{labas con consonante seguida de "u" muda:
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gue___ qui____gui____que

7.- Silabas indirectas de nivel simple:

is ac in em ul___ at

8.- Stk bas indirectas de nivel complejo:

eb_ et _ap__ _ex___af__ad_
9.- Silabas complejas
til pup mos cam sec _ lin__

10.- Silabas con diptongo de nive] simple:
nic_ tua fue rou nio_____ pia

11.- Silabas con diptongo de nivel complejo:

lian____ reis___ wviul___ siap boim siee
12.- Silabas con fonogramas de nivel simple:

bra fli gro dru clo i _
13.- Silabas con fonogramas de nivel complejo:

glus bren tris plaf blen frat
14.- Silabas con fonograma.y diplongo simple:

brio crue trau glio pleu drie

15.- S{labas con fonograma y diptonge de nivel complejo:

crian fleun prien clous __triun___ bluod

II. ERRORES ESPECIFICOS
1.- Sonidos acusticamente proximos: Letras confundibles por sonidos al principio de cada palabra.

El examinador debe pronunciar cada palabra por separado y el pacicrie debe sefalar la letra con
que tal palabra comienza,
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"Ya voy a decirle una palabra a usted, me va a mostrar la letra con que cada palabra empieza”. Por
ejemplo: Yo digo "mono" jcon qué letra comienza? (si el paciente no ha entendido, el examinador
puede sefalar la letra correspondiente).

chado__ fido _ tapo_____ boso_ __  pobo___
muta_ dopo_____ llolon pupa___ jallén_
quebo____ napo_

y j s W ¢ £ d t |

y £ j b s W ch A

¢c k m t d y i1 | m

d 4 t s p g y

st d om o p g s j g

s m n 1 b W j n m

2.- Partes finales de fa palabra: Letras confundibles al final de la palabra,

"Yo voy a decirle una palabra y usted me va a mostrar nuevamente con ¢l dedo la letra con que
una palabra termina”. Por ejemplo: Yo digo "juguete” jcon qué letra termina? (si el paciente no ha
entendido at examinador puede sefialar la letra correspondiente).

amog, pachall frab tamoj arrat

Iuf gach cafid craton crap

antir fomis

—_ o -
< o

3.- Letras confundibles por grafias semej, es: Diferencias sutiles de graflas. "Estas palabras no

significan nada pero trate de leerlas como son".

nomino ohnado deste alledo
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rechino chaquillo laqueta SABULSO

quiguifi_ . voyate ifjuti quelliomi___

4.~ Letres confundibles con distinta orientacion espacial:

"Estas palabras no significan nada pero intente leerlas como son™;

dado___ dipo_____ bade ___ _ quepo___
quido dudo bapi quipi
dupopi______ pabade _ numo __ saute
5.- Inversiones completas de letras:

la sol se ap

lag nos, los al

08 son____ lo sol

6. Inversiones de orden de letras en la silaba:

palta sobra trata pulmén____
turco tronco baledn negar
sabré calvo nébel pardo_____
7.- Inversiones de silabas:

lema 5aC0 dato tapa

tala cabo sopa toga

saca choca eala caro

NUEVO TEXTO DE DIAGNOSTICO ESPECIFICO

Lectura desde tercer aflo.

Habfa una vez una nifia que se {lamaba Luchita, Vivia cn una charca con su hermano
Ricardo.Un dia el padre fes regal6 un potrillo alazin, Se divertfan mucho con él. Una vez
Ricardo fo estaba molestando se asusté el potrillo y salié corriendo al galope, El pobre
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Ricardo se cayé en un barria. Como se refa Luchita cuando lo vié.!Estaba cubierto de

barro de pies a cabeza.

COMPRENSION. LECTURA

1) ;Caal ¢s el titulo del cuento?
2) (Quienes eran Ricardo y Luchita? __
3) (Quién les regalo el potrillo? ___

4) ;Dénde vivian Luchita y Ricardo?
5) ;Qué mas les pasd?

*Tiempo:_______ *Errores:
*Calidad dc Ja lectura:
*Habitos de lectura;

*Otros:

ESCRITURA

1) A la copia:

2) Al dictado:

3) Escritura espontdnea:
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ANEXO 3
"Prueba de Percepcidn Visual”
(Frostig)

La prueba de percepcidn visual esta compuesta de 5 subtest {Frostig, 1961):

+ Coordinacién Motora de Qjos: consiste en el trazo continuo de lincas rectas, curvas anguladus,
entre los limites de los diversos grosores o de un punto a otro sin lineas gufa.

+ Discernimiento de Figuras: consiste en el cambio de percepeion de los dibujos, con fondos
progresivamente mds complejos; se emplean figuras geométricas en insercidn y ocultas.

+ Constancia dc Forma: consiste en el reconocimiento de figuras geométricas que se presentan en
una gran variedad de tamaitos, matices, texturas, posiciones en el espacio y figuras geométricas

similares.

+ Posicién en el Espacio: consiste en la diferenciacion de trastrueques y rotacion de figuras en
serie; se emplean dibujos esquematicos representativos de objetivos comunes.

+ Relaciones Espaciales: implica al andlisis de patrones y formas sencillas; que consisten en

lineas de diversos dngulos y tamafios, las que se copiardn usando puntos como gufas.

Los criterios de calificacion se especifican en el manual de percepcion visual (Frostig, 1961).
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ANEXO 4
"Gramdtica de Narraciones y sus

Categorias"

Una estructura narrativa refiere aquella organizacion textual en la que sc mencionan acciones y
sucesos (secuenciados temporal y espacialmente), categorizados en  dos tipos  de unidades
principales: escenario y uno 6 més cpisodios. Cada episodio consiste de un evento iniciador, una
respuesta interna, un plan, un intento, una consecuencia y una  reaccion, en este orden.
Conformando ¢n total 7 categorias, éstas son:

a) Escenario: el lugar en donde se desarrolla Ia historia.

b) Evento instigador: el que cambia el estado de asuntos del ambiente ¢ instiga una respuesta en
cl protagonista.

¢) Respuesta interna: la que es gencrada por el evento instigador; constituida de respuestas
afectivas, metas, deseos y pensamientos.

d) Plan: planificacién mental de las acciones que han de resolver el evento instigador,
e) Intento: esta categoria enlaza lameta del protagonista a la accion de la misma.

f) Consecuencia directa: la que selalan si la meta fué alcanzada y los cambios significativos que
resultan del intento.

8) Reaccién interna: la que enfatizan los sentimientos y pensamientos del - protagonista en
relacién a los resultados logrados.
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"Criterios de Calificacidn de la Estructura Narrativa
aplicada a la elaboracion del Resumen”

Puntuacién:

1. Titwlo: El tesoro de los pobres

2.Escenario: Choza 6 casa

3.Personajes: 2 viejos (6 2 pobres)
y un gato

4.Problema: No tenian casa

5. EPISODIO 1

a) Evento inicial 1: Encontraron un
gato en el camino

b) Respuesta interna 1: No pensaron en

comérselo

¢) Intento 1: Le dieron tocino al gato

) Resuttado 1: El gato echd a nadar

6. EPISODIO 2

a) Evento inicial 2: Encontraron una

choza abandonada

1 Si esta presente
0 Si estd ausente

1 Si esta presente
0 Si estd ausente

2 Si estd completa
1 Si estd una parte
(2 vigjos 6 un gato)
0 Si estd ausente

1 Si esta correcto

0 Si estd ausente

6 es incorrecta

(e.g., no tenfan nada)

1 St esta correcto
0 Si esta ausente
0 es incorrecta

1 Si estd correcto
(0 Si estd ausente
0 es incorrecta

| Si esta correcto
0 Si estd ausente
0 es incorrecta

1 Si estd correcto
0 Si estd ausente
G es incorrecta

1 St esta correcto
0 Si estd ausente
0 ¢s incorrecta
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b) Respuesta interna 2: Pasarse la noche

y evitar el frio

7. EPISODIO 3

a) Evento inicial 3: Dos carbones
brillaron

b) Resultado: Se sinticron alegres 6
satisfechos

8. Resolucién/ Final; Vieron que el
reflejo de aquellos ojos era el
fuego que los calento

6
Los pobres vieron que el reflejo
de los ojos del gato fueron los
carbones

1 Si estd correcto
0 Si esta ausente
0 es incorrecla

1 Si esta correcto
0 Si esta ausente
0 e$ incorrecta

1 Si esta cotrecto
0 Si estd ausente
6 es incorrecta

1 Si esla correcto
0 Si estd ausente
6 ¢std incompleta
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ANEXO 5

"Estrategias de Resumen”

Una estrategia de resumen el procedimiento por el cual se presentan las ideas que se contideran
mas importantes de un texto, pudiendo coincidir ¢ no con las macrorreglas de Kinstch y van Dijk
(1977). Las tipos de resutnen considerados son 5:

a)Copia literal: procedimiento por el que se selecciona informacién literal proveniente de uno 6
dos parrafos, sin discriminar entre ideas importantes e ideas secundarias.

b)Copia litesal estratégica: procedimicnto por ¢l que se selecciona informacién literal proveniente
de tres 6 mds parrafos, sin discriminar entre ideas importantes ¢ ideas secundarias.

¢)Supresion: procedimiento por el que las proposiciones literales de escaso valor estructural (por
¢j. las que no son tiles para interpretar otras proposiciones) no se incorporan al resumen,

d)Generalizacion: procedimiento por el que las proposiciones secuendarias son substituidas por
una proposicion general que recoge el sentido general de aquellas, expuesta con las propias
palabras.

¢) Construccién: procedimiento por el que algunos grupos de proposiciones son substituidas por
proposiciones ausentes en ¢l texto base, pero que se inducen como condiciones normales,
componentes o consecuencias de¢ los hechos explicitos. Las construcciones son inferencias
temdticas.



"Criterios de calificacién de la
Estrategia de Resumen"

Los criterios de valoracion de la estrategia de resumen quepredoming en el elaboracion del
resumen es como sigue:

Se dice que el resumen fué elaborado en base a la estrategiade "Copia Literal" cuando el
procedimiento general consiste en 13 extraccién de informacion proveniente de una 6 dos parrafos
del texto. En este caso se asigna 1 punto.

Se dice que el resumen fué claborado en base a Ia estrategiade "Copia Literal Estratégica”
cuando ¢l procedimiento general consiste en la extraccion de informaci6n proveniente de tres a
mas pérrafos del texto. En este caso se asignan 2 puntos.

Se dice que el resumen fué elaborado en base a la estrategiade Supresion cuando el procedimiento
general consiste en la supresién de informacion (ver anexo 2bis), incluyendo un minimo del 60%
de proposiciones importantes del total de las proposiciones del resumen. En este caso se asignan 3
puntos.

Se dice que el resumen fué claborado en base a la estrategiade Generalizacién cuando el
procedimiento general consiste ¢n la gencralizacién de informacion (ver anexo 2bis), incluyendo
al menos un 60% de proposiciones generalizadas del total de las proposiciones del resumen. En
este caso se asignan 4 puntos,

Se dice que el resumen fué elaborado en base a la estrategiade Construccidn cuando el
procedimiento general consiste en la construceién de informacién, incluyendo al menos  un
60% de proposiciones construidas del total de las proposiciones del resumen.En este caso se
asignan 5 puntos.



ANEXO 6
"Fstrategias de Recuperacion”
Una estrategia de recuperacion es el procedimiento por el que se facilita ¢! almacenamiento y
recuperacion de la informacion al proporcionarse pistas 6 indices (en este caso, las pistas son
suministradas por las preguntas del cuestionarios).
Las estrategias de recuperacion (denominadas también macroreglas) son de 3 tipos:

1.Supresion: "Aquellas proposiciones que tienen escaso valores wructural (por ¢j. las que no son
dtiles para interpretar otras proposiciones) no se incorporan a la macroestructura”

2.Generalizacion: "Algunos grupos de proposiciones pueden ser substitu{das por una proposicion
general que recoge e! sentido gencral de aquellas”.

3.Construccién: "Algunos grupos de proposiciones pueden ser substitufdas por proposiciones
ausentes en el texto base, pero que se pueden inducir como condiciones normales, componentes o
consecuencias de los hechos explicitos en la microestructura®. Las construcciones son inferencias
temdticas.
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"Criterios de calificacién de 1a prueba de
recuperacion"
(estrategias de recuperacitn)

La evaluacion del cuestionario se basé en las macro-reglas (Kinstch y van Dijk, 1977), cada
pregunta podia ser contestada recurrieron a una de las tres macro-reglas. La puntuacién asignada a
cada "macrorregla® 6 "estrategias de recuperacion” es;

a) A Supresion, en ésta categoria ¢l escolar seleccionan proposiciones fiterales que contesta
acertadamente a la pregunta, En este caso se asigha un punto.

b) A Generalizacién, en ésta categoria el escolar sustituye proposiciones literales y especificas por
proposiciones generales (que recoge el sentido general de aquelfas); y que contestan acertadamente
ala pregunta. En este caso sc asignan 2 puntos,

c) A Construccion, ésta estrategia consiste ¢n la sustitucién de proposiciones por proposiciones
ausentes en el texto base, pero que se pueden inducir como condiciones normales, componentes o
consceuencias de los hechos explicitos en el texto; y que contestan correctamente la pregunta.En
este caso se asighan 3 puntos.

Considerando lo anterior se construyé ¢l siguiente sistema de calificacion
Pregunta 1, Exige necesariamente construccion,

Posibles respuestas (se asigan 3 puntos):
* Las acciones generosas se hacen sentir bicn 6
* Las acciones caritativas son su tesoro 6
* Darle tocino al gato les hizo sentir bieny
ese s su tesoro.

Pregunta 2. Demanda ¢l uso de supresion.

Posibles respuestas;

* 2 pobres y un gato (se asignan 2 puntos)
* 2 pobres (se asigna 1 punto)

* Un gato (sc asigna | puntos)

Pregunta 3. Exige el uso de supresion,
Demanda e! uso de supresion.
Posibles respuestas:

* No tenian casa(se asignan 2 puntos)
* No tenfan nada ¢ algin objeto (se asigna [ punto)
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Pregunta 4. Exige supresion O construccién.

Posibles respuestas:

* Lo trataron bien (sc asignan 3 puntos)

* Lo trataron muy bien (se asignan 3 puntos)
* Le dieron tocino (se asigna | punlto)

Pregunta 5. Exige supresién ¢ construecién,

Posibles respuestas:

* Para agradecerles o (se asignan 3 puntos)
* Como recompensa  (se asignan 3 puntos)
* Le dieron tocino (se asigna I punto)

Pregonta 6. Demanda el uso de supresién.
Posibles respuestas:

* Si, tuvieron una casa & (se asignan 2 puntos)

* Si, pasaron [a noche calientes (se asignan 2 punlos)
* Si, y otra explicacion (se asigna 1 punto)
Pregunta 7. Exige necesariamente construccidun.
Posibles respuestas:

* No, eran los ojos del gato (se asignan 3 puntos)
* Otra explicacion distinta (se asigna 0 puntos)
Pregunta 8. Exige necesariamente construccion,
Posibles respuestas:

* Inciso "¢” (se asigna 3 puntos)
* Inciso "a" 6 "b" (se¢ asigna 0 puntos)
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ANEXO7
"Erroves Especificos"
L.os errores especificos se refieren a aquellas alteraciones en los aspectos estructurales de letras,
palabras y oraciones. Los tipos de errores especificos que se consideraron (conforme a la
clasificacion de Macotela, Bermudez y Castaiieda, 1987) son:
a)Distorsidn: altera la letra 6 palabra de manera que no se entiende lo que escribe 6 lee,
b)Adicion: agrega letras, silabas o palabras.

¢YTransposicion: traslada o cambia de lugar las letras de una silaba o palabra, o las palabras dentro
de un enunciado.

d)Omisidn: omite letras, silabas 6 palabras.

¢)Sustitucion: cambia letras, sflabas o palabras por otras de sonido diferente, generalmente
alterando el significado al leer 6 escribir,

fnversion: invierte la posicion de letras de igual orientacion simétrica.
g)Unién: une la Gltima letra o silaba, de una palabra, a la siguiente palabra,

h)Separacion: separa las letras 6 silabas dentro de la palabra,



ANEXO 3
"Errores de Regla"
Los errores de regla se refieren  a aquellos que denotan un deficiente manejo de

convencionalismos de cardeter gramatical u ortografico. Los tipos de errores de regla que se
evatian (conforme a {a clasificacion de Macotels, Bermudez y Castaiieda, 1987) son:

a) Sustitucidn ortografica: cambiar letras por vtras de so-
nidos similares sin respetar reglas ontograficas.

b) Omisién ortograficu: cuando al eseribir se omite
B
incorrectamente la "h",

¢) Omision de acentos.

d) Omisidn de signos de puntuacion (incluye signos de
interrogacién y admiracion).

e) Sustitucion de mayusculas por minisculas (y vis.).



ANEX09

"Errores de Articulacion Lingfistica"

L.os error de articulacion lingiiistica se refiere a aquellas deficiencias en la produccion aral de un
sonido 6 de combinaciones de sonidos. Algunos tipos de errores de articulacion (conforme a la
clasificacion de Melyar, 1976) son:

a) Sustitucion: se refiere al recwplazo de un sonido
correcto por uno incorrecto, sea que ocurra en la
posicion inicial, media 6 final de una palabra hablada.

b) Omision: se refiere a la ausencia de un sonido en una
palabra hablada,

¢) Adicion: se refiere al hecho de que un sonido, que no
pertencce a la palabra, se aftade a cualquier parte de
ella,

d) Distorsion: cuando se produce un sonido, que aunque se

aproxima al fonema correcto, no resulta exacto ni se
encuentra en el sistema fonoldgico del habia espafiola,
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"Criterios de clasificacidn de los errores de articalacién
lingilistica, de los erroves de regla y
de los errores especificos"

En eada prueba se catculd el cociente de errores en copia (Pedn, 1991), que se reficre a la
frecuencia de error por palubra en las disiintas categorfas (c.g., adicion, distorsién). Se obtienc del
modo que sigue:

1. Contar ¢l nlimiero total de palabras escritas (para el caso de articulacion lingtistica, el nimero de
dibujos presentados; para ef caso de los errores de regla y especificos, el ndmero total de palabras
cseritas en la copia del resumen).

2. Se suman el total de faltas conforme a las categorias de error (¢.g., nimero de omisiones,
nimero de ).

3. Se divide el total de ervores entre el total de palabras, lo que nos da por resultado el Cociente de
Errores. Es decir:

Total de errores
“mssameenanaaeeae = Cocicnte de error
Total de palabras
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Anexo 10

"Ficha para valorar nivel socioecondmico”

Estudio Socioeconémice (Fierra y Aguirre, 1993).

Nombre del padre:
Edad; _____Escolaridad_____
Estado civil:___ __Ocupacion:

Nombre de la madre:

Edad:___ ____ Escolaridad
Estado civil:____ .. Ocupacion:

1. Ingresos mensuales que aporta:
Padre; Madre:

2. La casa donde habita es: rentada ( ) propia( )
Otro ( ) Especifique;

3. (Qué tipo de cosa es ?
casa sola ( ) departamento ( ) condominio ( )
vecindad ( ) otro:

4. ;Qué tipo de construccion tiene su casa?
Ladrillo y losa de cemento ()
Ladrillo y ldmina de asbesto )
Adobe y teja (
Madera y teja (
Madera y lamina
Otro:

—~ e

)

5. ¢Con cudntos cuartas cuenta ln casa?
1() 2() 3() 4(¢) Somis()

6. (Cuales son los servicios piblicos con que cuenta la colonia?
Luz( ) Agua() Pavimento () Drenaje( )Alcantarillado ()

7. ;Hay transporte publico cercano? si( ) no( )
§.; Cuenta en su casa con: licuadara ( ) refrigerador ()

batidora ( ) television ( ) radio( ) videograbadora ()
tostador ( ) horno de microondas ( )
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9.¢ Asisten sus hijos a escuela: particular ( ) puablica( )

10. ;Con qué tipo de asistencia médica cuenta li familia”

i1, ¢Qué actividades desarrolla la tamilia en sus tiempos tibres?
Cine ( ) Teatro ( ) Museo ( ) Centro recreativos ()
Otros:

161



Criterios para la asignacion del nivel socivccondmico:

El nivel socioeconomico de los participantes abarca, en lo econdmico, desde el nivel bajo alto
hasta el medio alto; para el social del nivel bajo al medio Los criterios de inclusién se entincian
enseguida,

El nivel econdmico se determind por los ingresos totales de la familia, en base a nimero de
salarios minimos, la clasificacion es la que sigue: a) bajo-medio, para ingresos de | salario
minimo a menos de 2; b) medio-bajo, para los que perciben de 2 a menos de 3 salarios minimos; y
¢) medio-alto, de 3 a menos de § salarios minimos.

El nivel social lo determiné el nivel de escolaridad de los padres. La clasificacion es la que sigue:
a) nivel bajo, se asigné a aquellos que tenminaron el ciclo basico (primnaria), con estudios
inconclusos a nivel medio (secundaria), 6 se dedican a oficios no académicos; y b) nivel medio,
para los que terminaron el ciclo medio, tienen una carrera téenica ¢ carrera corta,



ANEXO 11

"Ficha para valornr el desempeiio eseolar actual”

Anote, en las lineas v cuadros que siguca, el grado y las calificaciones obtenidas por su hijo desde
<l inicio det afto escolar hasta la fecha,

Grado escolar

Calificacionus:
Mes
lo. 20 3o, do.

Espaitol
Ciencias Sociales

Ciencias Naturales
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Criterios de para la ayignacion del nivel de desempeiio escolar:

b) Con un nivel de lectura bajo, medido por el promedio de sus calificaciones en Espaiol,
Ciencias Sociales y Ciencias Naturales de los dos primeros meses de 5o, grado., debiendo
alcanzar un promedio cntre 7 y 6 (se redondeardn la calificacion en caso de presencia de
decimales).

b) Con un nivel de lectura medio Jmedido por el promedio de sus

calificaciones en Espailol, Ciencias Sociales y Ciencias Naturales de los dos primeros periodos de
5o, grado bisico, debiendo alcanzar un promedio entre 8 y 9 (s¢ redondearan la calificacion, en
caso de presencia de decimales),
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ANEXO 12

"Instrucciones de la Prueba de Resumen

Instrucciones para la realizacion de la prueba de comprension lectora:

Les voy a dar un -cueto, texto- quiero que lo lean con mucho cuidado para tratar
de entenderlo porque:

Primero, van a hacer un resumen que contenga las ideas mds importantes del
cuento. Para esto van a poder consultar el cuento y después

Segundo, van a contestar un cuestionario sobre el cuento, para lo cual no van a
tener el texto enfrente.
Cuando hayan terminado de leerlo una vez, quiero que levanten fa mano.
Entienden lo que tienen que hacer:
a) Dar el texto a que lo lean "acuerdense  de poner atencion para entenderlo"
(hasta que todos terminen)

b) Dar el resumen con ¢l texio.

¢) Dar el cuestionario sin el texto.
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ANEXO 13

"Texto: “Ei Tesoro de fos pobres"
StoyNa/pre-prucba.

EL TESORO DE LOS POBRES

Habfa una vez, ya no recuerdo en qué pafs, dos pobres; tanto, que no posefan nada,
pero nada de nada, No tenfan pan que poner en la alacena ni alacena en que poner
el pan. Notenfan casa para poner la alacena, ni terreno donde construir una casa, Lo
que més echaban de menos no era el pan, sino la casa. Porque de pan siempre
encontraban algin mendrugo que levarse ala boca. Fero hubieran preferido ayunar
siempre, subiendo que tenfan una casa donde podrfan quemar alguna leha y
conversar af fado de las brasas,

£n el cunino, por el que iban lamentando su desgraciada suerte, encontraron un
pobre gato que mauilaba. Era en verdad un desgraciado, tan pobre como ellos,
pues no tenfa mds que la piel pelada sobre sus huesos. Si hubiera tenido pelos en la
piel, sin duda no hubiera sido tan miserable. Si no hubiera sido tan miserable,
seguramente no s¢ le verfan los huesos, Pero como no tenfa pelos y con su pobre piel
sobre los huesos, era, en verdad, un pobre gato,

Los pobres de nuestro cuento se regesijaron al encontrar el gato, y no pensaron en
comérselo; por el contrario, le dieron un poco de tocino que les habfan dado a ellos
por caridad. El gato, después de haber comido, echd a andar delante de elios y los
condujo a una vieja choza abandonada. Habfa en ella dos asientos y una chimenea,
segln pudieron ver al entrar, Cuando se encontraron en las tinieblas delante de ia
chimenea, que ia ausencia dei fuego hacfa mas negra todavia, dijeron;

-{Ahi Si tuviéramos wunque mo fuera mis que aigunos carbones.iHace tanto
frioi...serfa bueno pasar aqui ia noche, al lado de la chimenea, contdndonos historias,

Pero no habfa fuego en la chimenea, porque, como he dicho, eran dos pobres, tan
pobres, que no tenfan nada absolutamente,

De pronto, dos pequentos carbones brillaron en el fondo de la chimenea, Y el viejo
se frotd alegremente las manos diciendo a su mujer: "iNotas ese hermoso calor?* "Si
que lo noto” -respondi6 la vieja- y alargaba las manos hacia el fuego.

Y se miraron alegres ante aquellos dos carbones, tan refucientes que les hicieron
olvidar sus pasadas miserias. Toda la noche estuvieron al lado de la chimenea con las
manos extendidas hacia aquellas brasas, que segufan reluciendo sin consumirse,

Y cuando llegé la madana, los pobres que habfan pasado satisfechos y sin frfo la
noche, vieron en el fondo de la chimenea at &)obrc gato que los miraba con sus grandes
ojos de oro. Entonces comprendieron que el reflejo de aquetlos ajos era el fuego que
los habfa calentado toda la noche.
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ANEXO 14

"Priucha de Resunmen”

StofNapre* pobres.

RESUMEN

Nombre, e

Grado Grupo Escuela

Fecha

{De qué trat6 la lectura?, Escribe un resuraen en los 12 renglones siguientes que
contenga las ideas més importantes del texto que lefste.




ANEXO {5

"Prucha de Recuperacion”

Sto/Na pre* pobres
CUESTIONARIO

Nombre___ Grado Grupo

L.-¢Por qué el cuento se Huma "El tesoro de los pobres™. Explica tu respuesta.

2.-6Quienes son los personajes principales de este cuento?

3.-¢Cudl era el problema principal de los pubres?

4.-Cémo trataron los pobres al gato?

5.-¢Por qué el gato habrd Hevado a los pobres a la choza?

.- ¢Resolvieron los pobres su problema al legar a la choza?. Explica tu
respuesta,

7.- {Tuvieron los pobres fuego de verdad en la chimenea? Explica tu
respuesta.

8.-iCudl de estos refranes presenta el aspecto mas unportante del cuento?

) No por mucho madrugar amanece mds temprano.
b) No hay rosas sin espinas.
¢) La ilusion engaia los sentidos.
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