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A través del amor, a través de lo bello, a través de la vida
podria recuperar a Dios, porque Dios no era la negra amenaza del
pecado, porque Dios no era el dolor y el martirio, porque Dios era
la vida y el amor.

Ana Ortiz Angulo

ALL NIGHT, ALL DAY

All night, all day,
The angels keep watchin’ over me, my Lord.

Now I [ay me down to sleep,
I pray to the Lord my soul to keep.

You miay accuse i€, you may abuse me,
You may drive me from the fold.
You may crucify my body, but you cannot harm my soul.

I haven’l been to heaven, bul I’'m surely on my way,
For I'm walking with my Savior ev'ry night and ev’ry day.

Spiritual

Si la actividad del hombre se redujera a repetir el pasado, el
hombre seria un ser vuelto exclusivamente hacia el ayer e incapaz
de adaptarse al mafiana diferente. Es precisamente la actividad
creadora del hombre la que hace de €l un ser proyectado hacia el
futuro, un ser que contribuye a crear y que modifica su presente.

Liev Semionovich Vygostki
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RESUMEN

Este estudio forma parte del proyecto de investigacion general titulado
“Evaluacion de la operacion de distintos programas de lecto-escritura”,
realizado por Mares, G., Rueda, E., y Rivas, O. (1995). En particular se
analiza la correlacion entre el nivel de conceptualizacion inicial demostrada
por nifios de primer grado de primaria con la comprension y fluidez de
lectura mostradas al final del afio escolar, asi como ia influencia del método
sobre los niveles de conceptualizacién final. En el estudio participaron 408
nifios del drea metropolitana que recibian uno de los siguientes métodos:
FALEM, Interconductual, Minjares y Onomatopéyico. El nivel de entrada
fue categorizado de acuerdo a tres niveles elaborados desde el enfoque
psicogenético. La comprension fue evaluada a través de una prueba de
inferencia escrita y categorizada de acuerdo a planteamientos
interconductuales. La fluidez fue evaluada de acuerdo al tiempo de lectura
y humero de errores cometidos. Los resultados demostraron que, en los
casos de los métodos Interconductual y Minjares, el método de ensefianza de
lectura influyé sobre el nivel de conceptualizacion final. En lo que respecta
al analisis de las correlaciones se encontré que en los métodos FPALEM,
Minjares y Onomatopéyico se presentd una correlacion de débil a moderada
entre los aspectos estudiados. En el método Interconductual no se observo
una correlacion entre el nivel de conceptualizacion inicial con la fluidez de
lectura y la contestacioén a preguntas de inferencia. En la discusiéon se
sefiala que el método Minjares influyd sobre el nivel de conceptualizacion y
que el método Interconductual influyo sobre el nivel de conceptualizacion y
sobre la correlacion analizada.




INTRODUCCION

La presente investigacion es parte del proyecto titulado "Evaluacion de
la operacién de distintos programas de lecto-escritura”; realizado por
Guadalupe Mares, Elena Rueda y Olga Rivas (1995) de la linea de
investigacion en lecto-escritura. En el proyecto se pretende evaluar el efecto
que produce la aplicacion de un método especifico de ensefianza sobre el
dominio de la lengua escrita. Los métodos a evaluar fueron: Minjares,
FALEM, Interconductual y Onomatopéyico.

Este objetivo surge dado que en la actualidad se cuenta con una gran
variedad de métodos de ensefianza, los cuales se aplican indistintamente en
las diferentes aulas escolares (Barbosa, 1971; Garrido y Reyes, 1994;
Navarro y Morales, 1993). De algunos de esos métodos no se ha evaluado
su eficacia en México.

Mares, Rueda y Rivas (1993) citan que la mayoria de las
investigaciones para comparar métodos se han avocado Gnicamente a
evaluar uno o dos métodos; que pocos estudios han incluido entre sus datos
el registro de la interaccion maestro-alumno; que las evaluaciones aplicadas
han sido muy variadas entre las diferentes investigacioes reportadas, de tal
manera que no es posible realizar un analisis comparativo de los diferentes
estudios; y finalmente que los estudios han excluido factores adicionales al
método de ensefianza, tales como el nivel formativo del maestro, la manera
en que éste aplica determinada metodologia y el nivel de entrada con que los

hifios inician la escolarizacion.




En este proyecto, "Evaluacion de la operacidn de distintos programas
de lecto-e_scritura", tratando de controlar los aspectos ya sefalados, se
realizd una entrevista estructurada dirigida a las maestras de grupo, para
pedir su cooperacién en la investigacion y para conocer aspectos tales como
escolaridad, métodos de ensefianza de lecto-escritura empleados y tiempo de
experiencia; se empled una evaluacidn inicial que evaluaba diferentes
aspectos en el nivel de entrada de los nifios. Estas fueron: 1) discriminacion
visual y auditiva; 2) discriminacién derecha-izquierda, arriba-abajo; 3)
inferencia oral; 4) nivel de conceptualizacion de lectura; 5) lectura de
vocales, consonantes y palabras. Ademds de lo anterior, en el transcurso del
ano escolar se realizaron videofilmaciones en el salon de clases, una en
octubre y otra en mayo, con el fin de analizar las interacciones maestro-
alumno. La evaluacidn final atendid6 a dos dimensiones: 1) aspectos
vinculados a la mecanica de la lengua escrita, y 2} aspectos vinculados al
uso de la lengua escrita.

Los objetivos especificos del proyecto fueron:

1) Identificar el tipo de interacciones que se promueven en el salén de clases
a través de los diferentes métodos de ensefianza de 1a lengua escrita.

2} Comparar el efecto de los distintos métodos evaluados sobre la ejecucion
en pruebas de comprension y de fluidez de lectura.

3) Analizar las posibles correlaciones que puedan encontrarse entre la
ejecucion mostrada por los nifios en las pruebas de comprension de lectura
con los siguientes factores: a) nivel de entrada de los nifios; b) método de
lecto-escritura  empleado; c)formacion académica del maestro; d)
experiencia del profesor en la ensefianza de primer grado; y e) fluidez de
lectura. )

Es en este contexto en el que se inserta mi reporte de investigacion.

Aclaro que en el presente trabajo no pretendo cubrir todos los aspectos que
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ya mencioné se han descuidado. Especificamente, en lo que respecta a nivel
de entrada de los niiios, se propone analizar la correlacion entre el nivel de
conceptualizacién inicial de nifios de primer grado de primaria con sus
ejecuciones mostradas en las pruebas de fluidez de lectura y de inferencia
escrita, asi como comparar el nivel de conceptualizacion final entre los
diferentes métodos estudiados.

La actividad especifica realizada consisti6 en aplicar al inicio y al final
del afo escolar una prueba de lectura retomada de la "Guia de evaluacién”
de la "Fropuesta para el aprendizaje de la lengua escrita", publicada por la
Direccion General de Educacién Especial de la SEP (1986b). De esta guia de
evaluacion se retomaron los materiales y formas de clasificacion de las
respuestas cotrrespondientes a la primera y segunda evaluacién de lectura,
La evaluacidn inicial proporciond la informacidn correspondiente a los
antecedentes de lectura,

‘También al final del curso escolar se aplicé la evaluacion de fluidez,
evaluada de acuerdo a tiempo y numero de errores cometidos; y de
comprension de lectura, evaluada por medio de preguntas de inferencia. En
esta segunda etapa se obtuvieron los puntajes correspondientes a cada
medida y finalmente se realizo: |
1) el andlisis de la relacidn existente entre el nivel de conceptualizacion
inicial y el nivel de conceptualizacion final de cada nino, asi como la
comparacion de dicha relacién de acuerdo a los métodos estudiados; y
2) un analisis estadistico para evaluar la correlacion existente entre el nivel
de conceptualizacion inicial, que hace referencia a los antecedentes de
lectura, y la ejecucion final en la prueba de preguntas de inferencia, que
comprende el aspecto de la comprension de lectura; asi mismo, se contempld
en el andlisis de esta correlacion la fluidez que hace referencia a aspectos

mecanicos de la lectura, También se hizo la comparacion de las
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correlaciones entre los diferentes métodos de ensefianza de lecto-escritura
estudiados.

La prueba empleada en este reporte para evaluar el nivel de
conceptualizacion surge de 1a propuesta de Ferreiro y Teberosky (1979) que
enfatiza la evaluacion de los niveles de conceptualizacién por los que
avanzan los nifios en las etapas preescolares y escolares. De ésta manera en
el primer capitulo se exponen los antecedentes tedricos y empiricos de este
modelo.

En el segundo capitulo se exponen las bases conceptuales y empiricas
del modelo interconductual, puesto que es a partir de este modelo de donde
surge el interés por observar la influencia de los diferentes arreglos de
contigencias propiciados por cada método de ensefianza de lecto-escritura.

Finalmente, en el tercer capitulo, se describe el reporte de
investigacion, contemplando los siguientes aspectos: planteamiento del

problema, objetivo, método, resultados y discusion.




EL ESTUDIO DE LA LENGUA ESCRITA DESDE LA PERSPECTIVA
PSICOGENETICA

Un modelo de estudio de la lengua escrita es propuesto por Ferreiro y
Teberosky (1979). Este modelo tiene sus bases en la teoria psicogenética de
Piaget. Ferreiro explica que es posible retomar el trabajo de Fiaget para el
estudio de los procesos de adquisicion de la lengua escrita, ya que la de
Piaget es una teoria sobre el proceso de adquisicion del conocimiento, por lo
que permite "introducir a la escritura en tanto objeto de conocimiento, y al
sujeto del aprendizaje como sujeto cognoscente” (p. 32). La autora no solo
asume este hecho, sino que también emplea diversos elementos de dicha

teoria que muy brevemente expondré a continuacion.

El método clinico

Uno de los requerimientos indispensables para hacer ciencia es el uso
de un método de caracteristicas tales que permitan tener resultados
confiables y que fomenten el progreso de la disciplina que los obtiene.
Piaget considerd deficientes algunos de los instrumentos con los que tuvo
contacto, como en el caso de 1a labor que realizaba sobre la estandarizacion
del test de inteligencia de Simon y Binet, por lo que disefio un método que
resultaba ser mas satisfactorio para €l: el método clinico o de exploracion

critica.

Ei método clinico es un intermediario entre la observacion y la

experiencia. Consiste en un interrogatorio, que plantea preguntas que
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permitan seguir el pensamiento del nifio y que eviten que se margine. No
pretende establecer un contexto rigido, sino permitir que ] sujeto se exprese
libremente, que cuente lo que quiera. Cada respuesta que dé dard lugar a
nuevas preguntas, por lo que cada interrogatorio serd necesariamente

diferente.

Le fue dado el nombre de clinico para marcar la oposicién con el uso
de pruebas, comunmente utilizado en el estudio de la inteligencia.
Fosteriormente, Piaget le pondria el nombre de "método critico™ “consiste
siempre en conversar libremente con el sujeto, en lugar de dedicarse a
cuestiones fijas y estandarizadas y conserva asi todas las ventajas de una
entrevista adaptada a cada nifio y destinada a permitirle el maximo postble
en la toma de conciencia y de formulacién de sus propias actitudes
mentales" (Vinh-Bang, en Ajuriaguerra, 1992, p. 82). "La novedad aqui, no
es dedicarse a anotar la respuesta que da el niiio a la pregunta que se le ha
planteado, sino dejarlo hablar... (El método de Piaget) trata de anotar lo que
se oculta atrds de las primeras apariencias. Es una percucion y una
auscultacion mentales... Esta no abandona la partida cuando el nifio da una
respuesta incomprensible o contradicioria; sino al conirario, se aferra
siempre cada vez mas a este pensamiento furtivo... hasta que haya podido

exponer a la luz del dia el enigma de su estructura” (p. 84).

Como es posible observar, muchos elementos que emplea Piaget en su
obra se basan en los planteamientos psicoanaliticos; al respecto, Ginsburg y
Opper (1977) mencionan que "el contacto con los psicoanalistas se halla
patente en las primeras obras; las teorias de Piaget utilizan las ideas de Freud
y a veces se hallan redactadas en términos freudianos” (p. 6). Estos autores
nos sefialan también que en 1920 Fiaget publico un articulo sobre las
relaciones entre psicoanilisis y psicologia infantil, y entre otros datos mas,
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en los que coincidia con Freud se encuentra el siguiente: "el conocimiento de
las funciones anormales podria proporcionar cierta luz sobre el
funcionamiento normal de la mente" ( p. 4). El empleo del método clinico
por Piaget no es una excepcion de esta influencia psicoanalitica, como lo
expone Vinh-Bang (en Ajuriaguerra, 1992) al mencionar la estrecha
relacion entre el método clinico y una parte bastante considerable de la obra
de Piaget. Este método comiinmente empleado en psiquiatria es adaptado por
Piaget para ser empleado en la investigaciéon de caricter experimental,
sobrepasando con todo esto a la pura observacion, alcanzando las
principales ventajas de la experimentacion y dejando atrds las desventajas
del empleo de test. “El método es critico, porque se ponen en tela de juicio
las afirmaciones del sujeto, no porque se mide la solidez de sus convicciones,
sino por descubrir su actividad 16gica profunda, no solamente sus logros
funcionales y sus creencias espontineas, sino la estructura caracteristica de

un cierto estadio de desarrolio” (p. 89).

El método clinico, sin embargo, contiene elementos diferentes a los
empleados en el psicoanilisis, ya que Piaget, después de emplear su método
inicial con nifios "anormales” y dado que las habilidades verbales de los
mismos presentaban diferencias y dificultades, afadio un procedimiento que
consistia en manipular ciertos objetos. El empleo de este procedimiento fue
lo que, en palabras de Ginsburg y Opper (1977), le permitiria suponer que:
"el pensamiento se deriva de las acciones del nifio y no de su lenguaje ... (por
o que) la manipulacion de materiales concretos fue converfida en un
aspecto esencial de los métodos clinicos... El énfasis no se centraba
exclusivamente en el lenguaje, sino en la manipulacion complementada por

el lenguaje” (Ginsburg y Opper, 1977, p. 7).




La obra de Ferreiro expone en sus mulliples publicaciones la
aplicacion del método clinico, mismo que ella considera 1util para los
chjetivos que persigue. Por ejemplo, en una de las investigaciones que
reporta en su libro de 1979 (p.84), se pretende encontrar las hipotesis que
los nifios estudiados se hacen sobre la escritura cuando esta se encuentra
acompafiada de la imagen con la finalidad de comprender el papel que
jueza el dibujo en relacion al texto escrito y seguir el proceso de
conceptualizacion que recorre ei sujeto desde sus inicios hasta la
cscolarizacion.  Dc  los resultados define tres grandes niveles de
conceptualizacion que mads tarde tocaremos, hipotesis y sugerencias a las
instituciones de ensefianza sobre cémo debe concébirse al aprendizaje, entre

Ootras COo3as.

Un elemento ligado a lo anterior es el concepto de error. Durante las
actividadcs rcalizadas sobrc los test de Binct, Piaget sc interesd mds por los
errores que cometian los nifos que por los aciertos, ya que €l considero que
en este tipo de instrumentos no se toma en cuenta si el nifo no entiende la
pregunia, o si la entiende de otra manera. Ademds, encontré que nifios de
edades similares cometian el mismo tipo de errores. Todo esto le llevo a
tener una concepcidn distinta del error, no como algo que debe temerse y
corregirse implacablemente, sino como un modo cualitativamente distinto
de pensar, como una serie de estrategias relativas a una etapa del desarrollo
cognoscitivo del sujeto, como algo que antes que obstaculizar el desarrollo
permite su evolucién: un error consiructivo. Esta vision del error, distinta a
la que comunmente se tiene, bien pudo ser aprendida del psicoanilisis;
recordemos por ejemplo la asociacién libre, en la que el sujeto debe decir
todo lo que piensa, por muy disparatado o ilégico que parezca. Finalmente

el tipo de error cometido da una muestra de la estrategia que utiliza el nifio




para apropiarse de ese objeto de conocimiento que es la lengua escrita. El
ejemplo que expone Ferreiro es el de la conjugaciéon de los verbos
irregulares, mismos que el nifio tiende a regularizar pero no porque sea
torpe o por descuido, sino porque intenta encontrar regularidades en el
lenguaje; tales errores serian entonces “sistemdticos” y ‘“constructivos",
porque responden a una logica bien definida y porque antes que
obstaculizar van a facilitar el avance del proceso de aprendizaje; por ello un
aspecto que debe procurarse cuando se ensefia es el identificar el papel del

error en la génesis de las conceptualizaciones sobre el lenguaje escrito.

Los procesos de asimilacion y acomodacion y el proceso de adquisicion de Ia

lengua escrifa

Piaget era biologo, y este hecho se refleja en su obra; los conceptos de
asimilacién y acomodacion fueron tomados precisamente de esta disciplina y
hacen referencia a los procesos biologicos de la adaptacion de los
organismos a su medio. Para Piaget existe una continuidad entre estos
procesos y los procesos psicolégicos de la inteligencia, ya que estos ultimos
lo que hacen es estructurar el medio ambiente de una forma organizada.
Hatwell (en Ajuriaguerra, 1992): menciona lo siguiente: "esos mecanismos
de asimilacion y acomodacion, que reglamentan los intercambios directos
entre el individuo y el ambiente, se encuentran en accion a nivel de las
adaptaciones intelectuales, porque estas no constituyen, seguin Fiaget, sino
un caso particular de las adaptaciones biolégicas, el de los intercambios

mediatos entre el sujeto y los objetos” (p. 146).

La asimilacion es, como lo describe Labinowicz (1987) un proceso que
implica resistencia al cambio y que incorpora "nuestras percepciones de
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nuevas experiencias dentro de nuestro marco de referencia actual” (p. 36).
Esto es, la informacion que nos llega del exterior se inserta, se incorpora a
los esquemas organizadores que poseemos; un esquema es una estructura
organizada de conducta, ordenada y coherente, y hace referencia a lo innato
y a lo aprendido. es: "la estructura de una accién, que cuando se afina, se
convierte en repetible y por lo tanto en aplicable, por asimilacion a
diferentes situaciones que condujeron inicialmente a la construccién de ese
esquema ... Practicamente la asimilacién llega a atribuir una estructura de
significacion a las acciones" (Hatwell, en Ajuriaguerra, 1992, p. 146). Mas
adelante, "la asimilacion, actividad fundamental para la adaptacion, es pues
un proceso en el cual un sujeto hace contacto con un objeto de conocimiento
de acuerdo a sus estructuras particulares; la acomodacion es otro proceso,
complementario al anterior, que implica una transformacion de las
estructuras, una diferenciacién cada vez mayor de las acciones y sus
esquemas, para “adaptarlos mejor a los caracteres particulares de los
objetos” (p. 147). El sujeto no se mantiene pasivo en este proceso, sino que
interviene y modifica sus marcos de referencia en funcion del ambiente,
cuando se da cuenta de que el esquema es inadecuado para lo que ahora se
le presenta: "es el fracaso de la asimilacion que conduce entonces a ciertos
ajustes acomodadores y esos ajustes no sobrevienen sino gracias a una

iniciativa del sujeto que supone por su parte un esfuerzo” (p. 147).

Ahora bien, es claro lo que menciona Hatwell de que el predominio de
alguno de estos procesos conduciria a situaciones poco funcionales para el
sujeto; la actividad cognoscitiva entonces va a caracterizarse por el
equilibrio entre los procesos mencionados, no un equilibrio pasivo, sino
como productor de una respuesta del sujeto a los estimulos del medio

ambiente; el equilibrio es el desenlace de un largo proceso geneético, del que



finalmente el nifio ha conseguido elaborar los instrumentos del pensamiento
y del conocimiento, pasando desde luego a través de grados sucesivos de
refinamiento (p. 147). Los procesos de asimilacion y acomodacién van a
trabajar, como ya vimos, de tal manera que permitan al nifio alcanzar
estados superiores de equilibrio progresivamente. "En cada nivel superior
de comprension, el nifio estd dotado de una estructura mds amplia o
patrones de pensamiento mas complejos” (Labinowicz, 1987, p. 41).
Resumiendo, Labinowicz sefiala que “a partir de unas cuantas estructuras
basicas, accesibles al nacer, el nifio empieza a interactuar con el medio
ambiente reorganizando estas estructuras y desarrollando unas nuevas. Las
nuevas estructuras mentales dan por resultado maneras mas efectivas de
tratar 1o que nos rodea. Piaget cree que el marco personal de referencia del
conocimiento organizado que una persona utiliza en una situacion dada
después de haber nacido, estd firmemente ligado a interacciones previas con
el medio ambiente .. el desarrollo intelectual es un proceso de
reestructuracion del conocimiento: El proceso comienza con una estructura
o una forma de pensar propia de un nivel. Algliin cambio externo o
intrusiones en la forma ordinaria de pensar crean conflicto y desequilibrio.
La persona compensa esa confusién y resuelve el conflicto mediante su
propia actividad intelectual. De todo esto resulta una nueva forma de
pensar y estructurar las cosas, una manera que da nueva comprension y
satisfaccion al sujeto. En una palabra, un estado de nuevo equilibrio” (p. 34
y 35).

De acuerdo a los mecanismos previamente descritos, Ferreiro va a
determinar el cambio de una etapa a otra con respecto a las diferencias en la
organizacién de las estructuras empleadas para aproximarse al objeto de

conocimiento, y estas etapas se consideraran como de mayor 0 menor rango
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de acuerdo a la cercania con el razonamiento del adulto y de acuerdo con lo
1til que va a ser esa organizacion para alcanzar el fin deseado, én ésté caso
la alfabetizacion; esto es claramente presentado en muchos de sus trabajos.
Por ejemplo, todo lo que se ensefia en la escuela es procesado por los
esquemas del nifio, es decir asimilado, pero supongamos que una
determinada estructura es insuficiente para digerir satisfactoriamente un
objeto de conocimiento; se produce entonces un desequilibrio tanto en esa
estructura como en las demds. Es aqui donde actua la acomodacion,
modificando a 1a estructura para que pueda al fin satisfacer las necesidades
del sujeto. Ferreiro y diversos autores (Ferreiro y Teberosky, 1979; Ferreiro
y Goémez, 1982; Ferreiro, Pellicer, Rodriguez, Silva y Vernon, 1991; Ferreiro,
1986 y Ferreiro, 1989) seiiala ademds que una propuesta de ensciianza
debe considerar el grado de desarrollo del nifio, los esquemas de asimilacién
con que cuenta; no debe temerse a los errores constructivos, deben
procurarse aquellas actividades que propicien el conflicto pero que permitan
la acomodacion sin mayor problema. Los programas, por lo tanto, deben
disefiarse de acuerdo al nifio como el origen y el punto principal del proceso

de aprendizaje.

Como puede observarse una de las aportaciones mds importantes de
la obra de Piaget consiste precisamente en esta visién del sujeto como
altamente activo y constructivo en el proceso de conocimiento de su medio.
De ahi que muchas de las propuestas que Ferreiro plantea, como por
ejemplo 1as realizadas en materia de alfabetizacion, enfatizan justamente el
tener en cuenta no solo lo que debe ser ensefiado, sino todo este proceso que
implica el aprendizaje, considerando que el sujeto no es un organismo
pasivo, que no aprende nada salvo que alguien se lo ensefie; el sujeto, desde

antes de ingresar a un sistema escolarizado, ya ha explorado su medio, ya se
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ha hecho preguntas sobre los objetos de conocimiento que percibe, ya
cuenta con esquemas para reconstruirios y explicérselos, y es deber del
profesor entonces propiciar situaciones de aprendizaje que tiendan a crear
conflicto y por ende una acomodacion, sin obstaculizar por supuesto el
desarrollo del sujeto. Sobre esto, considero importante observar cual es el
peso que da Ferreiro a la influencia del ambiente que en este caso viene a ser

representado por la escolarizacion.

La influencia del medio en ef conocimiento de la lengua escrita

Ademds de lo ya expuesto, Ferreiro considera utiles para su
estudio otros eclementos elaborados por Fiaget, comenzando con Ila
concepcién que presenta del nifio como un sujeto que intenta, activamente,
c'omprender el mundo que le rodea y resolver las interrogantes que desde
ahi le son planteadas. lo que implica la vision de que el aprendizaje depende
mds del nifio y de su desarrollo que de los aduitos, los maestros, y en este
caso de los métodos de ensefianza empleados, ya que para Ferreiro y
Teberosky (1979): "el método (en tanto accién especifica del medio) puede
ayudar o frenar, facilitar o dificultar, pero no crear aprendizaje. La
obtencion de conocimiento es un resultado de la propia actividad del sujeto”
(p.32). Y ya que se esta hablando sobre el aprendizaje, Ferreiro aprovecha
la conceptualizacién de Fiaget en lo que respecta a los esquemas de
asimilacién del sujeto, ya que el nifio "aborda el conocimiento de la lengua
escrita de la misma manera en que se enfrenta con cualquier otro objeto”
(Lerner en Ferreiro, 1986, p. 12); crea hipdtesis, reflexiona sobre ellas, se

autocorrige, etc.



De acuerdo a lo arriba expuesto, tenemos que el nifio se aproxima al
lenguaje oral o escrito de una manera particular, que depende dé los
esquemas de asimilacion con que cuenta y que a su vez hacen que un objeto
sea "observable” o no. Crea hipdtesis que después generaliza en ese infento
de encontrar regularidad, dando lugar en ocasiones a los ya mencionados
errores constructivos, que por no coincidir adecuadamente con el objetivo
deseado van finalmente a crear un conflicto, mismo que producira un
desequilibrio en los esquemas existentes, requiriéndose la acomodacion para
contar con un sistema de asimilacidn cada vez menos deformante; asi como
el sujeto transforma al objeto para reconsiruirlo y comprenderlo, el objefo
transforma también al sujeto, ocasionandole un conflicto cognitivo a través

del cual se dara el progreso.

La idea de que el método de ensefianza de lecto-escritura no es el
responsable directo de que se pueda pasar de un nivel de conceptualizacion
a otro superior responde a lo obtenido en estudios anteriores: "muchos
nifios, que comienzan la escuela primaria en niveles muy elementales de
conceptualizacidén acerca del sistema de escritura, muestran durante el
primer afio escolar la misma progresion que otros nifios muestran antes de
entrar a la escuela, y esto a pesar del hecho de estar expuestos a intentos
sisternaticos para hacerlos comprender directamente el sistema alfabético de

escritura” (p. 12)..

Para comprobar esta afirmacion Ferreiro (1983) estudid
longitudinalmente una muestra de 886 nifios ubicados en tres
concentraciones urbanas del pais: la Ciudad de México, Monterrey y
Mérida. De este niimero quedaron 862 en total, ya que se sustrajo un grupo
de 13 nifios que iniciaban la primaria a un nivel alfabético, y un grupo de
11 que no habian cumplido con las cuatro entrevistas requeridas a lo largo
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del afio escolar, con un intervalo entre ellas de dos meses aproximadamente
comenzando al inicio del afio escolar y terminando con éste. Los resultados
de la investigacion se establecieron de acuerdo a 862 nifios y 3448
entrevistas. Se distribuyé a los nifios de acuerdo a su nivel de
conceptualizacion en cuatro sistemas ordenados de escritura: presilabico,
sildbico, silabico-alfabético y alfabético, empleandose para esto el método

¢clinico o critico.

Se encontrd que el 33% de la muestra paso durante ¢l afio escolar de
un nivel de conceptualizacion al siguiente, como se habia encontrado en
general en los niftos preescolares, lo que mostraba claramente la presencia

del patron hipotetizado por Ferreiro.

El 38% tuvo una evolucién semejante al grupo anterior aunque no se
muestra tan claramente el patron esperado. De este grupo se encontro que
mas de la mitad no presento la etapa silabico-alfabética, nivel tedricamente
conceptualizado como un periodo de fransicion y carente de estabilidad
interna, por lo que puede ser dificil entrevistar al nifio en el momento justo
en que se esta dando dicha transicion. Ahora bien, dado que es transitorio
dicho nivel, se esperaba que los nifios no permanecieran ahi, lo que se
comprueba ampliamente ya que ningun nifio mostro estar en tal etapa a lo

largo de todo el afo escolar.

Otra hipdtesis a este respecto era que los nifios que comienzan en el
nivel silabico-alfabético no deben tener problema en pasar a otros niveles, lo

que se mostré con 25 de los nifios entrevistados.

E! 13% no mostro ninguna progresién de un nivel al siguiente, lo que
no necesariamente implica que no se dieron cambios dentro de un mismo
nivel. '
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El 16% pasa directamente del nivel presildbico al alfabético en un
lapso aproximado de 2 meses, dato que muestra que sdlo este porcentaje
cumple las expectativas escolares mientras el otro 71% pasan por otros tipos
de escritura; al menos el 52% pasa por el periodo sildbico, el 87% que

comienza en dicho nivel llega al final del afio escolar al nivel alfabético.

De 708 nifios que comenzaron en el nivel presilabico, el 55.5% de
ellos llega al final del afio al nivel alfabético; el resto se divide en tires
grupos: el 14,5% llega al nivel sildbico alfabético; el 15% llega al sildbico y

el 15% no muestra avance de un nivel a otro.

Se concluyo ademds que los patrones de evolucidn conceptual se
presentan con o sin la intervencion escolar. Esta conclusion coincide con la
definicion de la génesis de la lengua escrita, independiente de la
escolarizacion y de cualquier metodologia que se emplee, ademas de que en
diversas investigaciones se ha encontrado que no existen diferencias muy
marcadas en las respuestas que producen los nifios escolarizados con
respecto de los preescolares ante las actividades solicitadas (Ferreiro y
Teberosky, 1979; Ferreiro y Teberosky, 1981, Ferreiro, 1983, Ferreiro en
Coll, 1993). Finalmente lo que interesa mas es el nivel de conceptualizacion
que posee el nifio en un determinado momento, ya sea antes o después de la
escolarizacién o ensefianza sistematizada, y dicho nivel responde a todo este
proceso de estructuracion en el que intervienen la asimilacion y la
acomodacion, y todo lo que ya se revisd. De ahi que un aspecto de suma

importancia es la definicién de las construcciones originales del nino.

El trabajo que voy a mencionar a continuacion, a diferencia del

estudio anterior que se enfoca en la escritura, hace referencia a la lectura.




Este trabajo es muy importante porque de €l son retomados por la presente

investigacién algunos elementos que mas tarde subrayare.

La investigacion fue realizada por Ferreiro y Teberosky (1979), y en
ella se pretendia abordar el problema de las relaciones entre el dibujo y la
lengua escrita para comprender como concibe el nifio las relaciones entre

dibujo y texto escrito.

Para esto, se le pedia al nifio que leyese un texto escrito en una tarjeta
y acompafiado de imagenes grificas. La justificacion que dan las autoras
sobre el uso de esta actividad es que no es una situacion artificial, ya que
encontramos en cuentos o en materiales impresos en el medio ambiente del

nifio condiciones que no le son ajenas.

La tarea consistio en presentar al nifio liminas compuestas por textos
e imagenes. En algunas laminas el texfo estaba compuesto por una sola
palabra y en otras por enunciados. Ante la presencia de la lamina, se le
preguntaba al nifio si habia algo para leer en esa limina y se le pedia que
indicara donde. Luego se le incitaba a leerlo.  La situacion de'lectura de
palabras permitio evaluar si era general a todas las edades el hecho de que
los nifios esperan encontrar en el texto el nombre del objeto dibujado, asi
como diferenciar las conductas que solo mostraban un descifrado del texto
de aquellas que solo se tenian a anticipar el texto en funcion de la imagen.
La situacion de lectura de oraciones permitidé observar las conductas que
manifiestan un comienzo de consideracion de las propiedades del texto. Es
decir, ya que las caracteristicas del texto no difieren en una u otra situacion,
si el sujeto solo toma en cuenta la imagen de respuestas semejantes ante
cualquier estimulo. Y necesariamente las diferencias en las respuestas

deben ser atribuidas al texto.




Las respuestas obtenidas se clasificaron como sigue (p. 86):
a. Texto y dibujo estdn indiferenciados.

b. El texto es considerado como una etiqueta del dibujo, en él figura el

nombre del objeto dibujado, hay diferenciacion entre dibujo y texto.

¢. Las propiedades del texto proveen indicadores que permiten sostener la

alnticipacion hecha a partir de la imagen.

De los 60 nifios de 4 a 6 afos entrevistados, el 76% de la muestra,
tanto de clase media como baja, estd en el nivel b. De esto concluye la
autora que la mayor parte de los nifios estudiados de 4 a 6 afios estdn en esta
etapa antes de la escolarizacion, y lo siguiente: “nuestra hipdtesis es que los
procesos de conceptualizacion -independientes de la situacion escolar-
determinardn en gran me&ida los resultados finales del aprendizaje escolar”
(p. 128).

En ese mismo capitulo, Ferreiro y Teberosky (1979) presentan otro
estudio pero con ninos escolarizados. Se utilizd en la situacion experimental
el problema de la relacion entre texto e imagen, y se interrogd con la 'minas
de la situacidn de lectura de oraciones, algunas de ellas con la misma
imagen pero diferente texto. Se encontrd la misma distribucion cualitativa
que en el estudio anterior, es decir, los nifios se ubicaban en alguno de los
fres niveles definidos, aunque en diferente porcentaje: el 10% de los nifios
estaba en el nivel a, el 66.66% estaba en nivel b, y el 23.33% en nivel c. De
aqui las autoras concluyen: “en general, el nifio que comienza la
escolaridad, posee criterios de conceptualizacion de la escritura que

responden a alguno de los tres niveles analizados” (p. 130).
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Este interés por observar el nivel de conceptualizacion de ia lengua
escrita con las laminas propuestas por Ferreiro y Teberosky (1979) ha sido
retomado en una Propuesta para la ensefianza de la lengua escrita y las
matematicas, publicado por la SEP (1986a). Esta propuesta plantea que la
ensefianza debe partir o enfocarse a partir del nivel de conceptualizacion

observado en el nifio.

De esta manera, la propuesta presenta una serie de evaluaciones,
adaptadas de las realizadas por Ferreiro y Teberosky (1979). En este trabajo
se retoma la “Guia de Evaluacion” de dicha propuesta, publicada por la SEP
(1986Db).

Ademads de ésta aproximacién psicogenética, oira de las teorias que se
encargan del estudio de la lecto-escritura es la Interconductual, que en el

siguiente capitulo expondré brevemente.
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EL ESTUDIO DE LA LENGUA ESCRITA DESDE LA PERSPECTIVA
INTERCONDUCTUAL

La evolucion de la ciencia y el surgimiento del movimiento
interconductual

En el libro “Breve historia del tiempo” su autor, Stephen Hawking
(1993), nos presenta entre otras cosas un muy breve panorama de la
evolucion que ha tenido histéricamente la ciencia, especificamente la fisica.
Dicho analisis permite apreciar dos cosas importantes.

Primero, la ciencia, con sus métodos, conceptos y teorias, €s
provisional, o sea “que nunca se puede probar” (p. 28), por lo que se
encuentra en constante evolucion. Karl Fopper (en Hawking, op. Cit}
expresa este hecho cuando explica que una buena teoria tiene la
caracteristica de predecir positivamente una gran cantidad de resultados que
inicialmente pueden ser invalidados por la observacion; si se realizan
diversos experimentos novedosos y éstos estdin de acuerdo con las
predicciones, la teoria continua vigente; si por el conirario se encuentran
resultados contradictorios, 1a teoria se rechaza o modifica. Desde luego, la
teorfa debe ademas “describir con precision un amplio conjunto de
observaciones sobre la base de un modelo que contenga sdlo unos pocos
parametros arbitrarios” (p. 27 y 28).

Segundo, y de acuerdo a lo anterior, la evolucion de la ciencia
no ha terminado; ésto no sdlo se aplica a la fisica, sino a todas las ciencias,
incluida y en especial la nuestra. Hawking considera que es necesario

encontrar una teoria unificada; ciertamente existen dos principales teorias
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parciales con base en las cuales los cientificos actuales describen el universo:
la teoria de la relatividad y 12 mecanica cudntica, pero “ambas teorias no
pueden ser correctas a la vez” (p. 30). Las teorias hasta ahora existentes
siempre dejan algo de lado, o consideran a ciertos fendmenos como
constantes o cuyo efecto se puede despreciar; una teoria unificada
consideraria a cada elemento, a cada fendémeno y a cada interaccion,
presentando ademas el papel que todos ellos juegan para explicar
satisfactoriamente el Universo.

En el caso de la Psicologia, estas reflexiones no deben parecer ajenas.
Ya en 1971, en 1978 y posteriormente en 1990 (entre otros) Kantor
presentaba trabajos en los que analizaba de manera muy semejante a la de
Hawking la evolucién de la psicologia, remitiéndose iguaimente a la
evolucién de la ciencia en general para después explicar la evolucion de
nuestra ciencia. Por ello mismo podemos encontrar que en dichos trabajos
Kantor identifica como origen de la ciencia psicolégica a la labor de los
antiguos filosofos griegos, especificamente con los trabajos de Aristoteles;
desde luego, y con la influencia de la situacién historico-cultural de cada
hombre, l1a tendencia natural que tenia la psicologia fue disminuyendo y
aumentaban los conceptos mentalistas y trascendentales, como es el caso de
San Agustin. Mas adelante, con el trabajo de Darwin sobre la evolucion de
las especies y tras realizarse numerosos experimentos con animales,
encontramos un momento importante en 1913 cuando Watson publica su
Manifiesto Conductista, lo que marca el principio del abandono de los
conceptos dualistas y el camino hacia una psicologia mds cientifica, mas
natural, mas objetiva. Sin embargo se seguia cargando con algunos
elementos de las viejas elaboraciones trascendentales; tampoco existia una
concepcién de desarrollo exclusivamente conductual, ya que se consideraba

que el paradigma skinneriano era suficiente para explicar todo lo
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psicolégico. Esta situacion es semejante a pensar que las leyes de Newton
son suficientes para explicar todo aquello con lo que tratamos los humanos
diariamente (ademds de que son mucho mds sencillas de entender que la
teoria de la relatividad de Einstein); pero no son validas para otros contextos,
como el fendmeno de la érbita de Mercurio, en cuyo caso la relatividad lo
“explica mds satisfactoriamente.  Pudiera parecer que el paradigma
skinneriano es suficiente para explicar la conducta animal y casi toda la
humana, pero no és vilido para otros casos, como una explicacion
satisfactoria del desarrollo, y otros elementos que competen mas que a lo
animal a Ja especie humana. Razones como éstas hacian necesaria una
revolucion mucho mds radical de la psicologia; Kantor propone, por medio
de su doctrina interconductual, satisfacer ésta necesidad: “el psicologo
interconductual sugiere un alejamiento radical de la doctrina y la préctica
tradicionales, propone, para la clencia en general y fa psicologia en
particular, un nuevo conjunto de postulados que se disociaran totalmente de
cualquier forma de dualismo histérico. la péicologia interconductual se
ocupa exclusivamente de eventos constituidos por numerosos factores y, por
consiguiente, no tienen ni que eludir ni que adaptarse al dualismo mente-
cuerpo. Se considera que todo evento psicologico es un campo que contiene
numerosos factores” (Kantor, 1990, p. 297). De acuerdo a sus afirmaciones
posteriores, todas las ciencias trabajan sobre una base interconductual, y
bien podria corresponder el concepto de campo a la idea de Hawking de una
teoria unificada, o a la idea que Vygotsky (1982} plantea sobre el estudio de
la relacién entre lenguaje y pensamiento; para él, la tradicional manera de
hacer ciencia ha propiciado que en psicologia se realicen analisis atomistas y
funcionalistas, mismos que dan lugar a considerar a las funciones psiquicas
de forma aislada, dejando de lado el problema de las conexiones entre
funciones y su organizacién integral. El mismo describe un ejemplo gque
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describe ésto muy claramente. -Es como si quisieramos analizar las
caracteristicas y propiedades del agua. El dividirla y estudiar al oxigeno y al
hidrdgeno por separado, y quedarnos solo ahi, no nos ayuda mucho a
conocer lo que desedbamos. Y finalmente volvemos a la idea de que es

necesario idear nuevas maneras de hacer ciencia.

La feoria interconductual, su concepto de desarrollo y el concepto de
desligamiento funcional

Pero Ia‘pmpuesta.de Kantor no se queda en la mera elaboracion
tedrica; su trabajo, como menciona Mares y Bazédn (en prensa) ha dado
origen a tres principales lineas de trabajo: la de Bijou que estudia las
interacciones referenciales, la reflexién sistematica interconductual sobre
una gran diversidad de problemas psicologicos y la propuesta de
clasificacion conductual realizada por Ribes y Lopez (1985), que es punto
esencial de éste capitulo.

Para exponer la propuesta interconductual, es menester comenzar con
el concepto de campo desarrollado por Kantor (1971). “El campo
interconductual es una representacién conceptual de un segmento de
interaccién del organismo individual con su medio ambiente. Este campo
estd configurado como un sistema de relaciones reciprocas” (Ribes y Lopez,
1985, p: 42). Algunos de los factores que participan en dicho campo son los
siguientes:

Limite de campo. Este factor delimita los eventos y objetos que
participan en la interaccién analizada con respecto al organismo individual,
la funcionalidad de dichos eventos };objetos no depende ni del tiempo ni del

espacio en el que se realiza la interaccion.
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Objetos y evenfos de estinnlo. Son todos aquellos cuerpos y
acontecimientos fisicoquimicos con los que el organismo entra en contacto
directo o indirecto.

El organismo. Es la unidad bioldgica que actiia en un ambiente
particular. Este estd constituido por sistemas reactivos cuya organizacion
funcional no esta determinada por su integracion biologica. Un sistema
reactivo puede estar constituido por diversas respuestas y viceversa; una
respuesta es Ja unidad analitica de las formas especificas de actividad del
organismo frente a objetos y eventos de estimulo particulares.

Funcion estimuilo - respuesta. Son todos los estimulos y respuestas que
interactian en un determinado sistema de relaciones. Este contacto no es
mecanico, sino que se afectan reciprocamente. Este es el clemento
definitorio de la organizacién de un campo interconductual.

Medio de contacto. “Es el conjunto de circunstancias fisicoquimicas,
ecoldgicas o normativas que posibilitan la relacién particular implicada en
una funcion estimulo-respuesta” (p.44 y 45). Aunque éste elemento
posibilita la interaccidn, no es parte de eila como fal.

Factores situacionales. Al igual que el medio de contacto, €stos
elementos no forman parte de la interaccion propiamente, pero afectan sus
caracteristicas cualitativas y cuantitativas, es decir, la probabilizan.

Historia inferconductual. “Incluye a todos los segmentos previos de
interaccién y, por ende, estd compuesta de dos dimensiones principales: la
evolucion del estimulo y la biografia reactiva” (p. 45). La primera hace
alucioén a las variaciones que un estimulo particular ha tenido en el pasado y
la segunda se refiere a las variaciones que una respuesta particular ha
tenido en el pasado, ambos elementos como componentes de la funcion

estimulo-respuesta.
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Los factores arriba mencionados se organizan dentro del campo
interconductual de diversas maneras. Con base en ésto, e incorporando el
concepto de desligamiento funcional, Ribes y Lopez (1985) elaboraron una
taxonomia funcional de la conducta. El concepto de desligamiento funcional
es de suma importancia en la definicién de cada uno de los cinco niveles que
proponen los autores en su taxonomia: “Las diversas funciones de estimulo-
respuesta describen formas de desligamiento funcional del organismo
respecto de las propiedades de los eventos del ambiente. El concepto de
desligamiento significa fundamentalmente la posibilidad funcional que tiene
el organismo de responder en forma ampliada y relativamente autonoma
respecto a las propiedades fisicoquimicas concretas de los eventos, y de los
pardmetros espaciotemporales que las definen situacionalmente” (p. 58).
Este elemento es escencial para distinguir la conducta puramente biologica,
invariante frente a los objetos del entorno, de la psicologica, pldstica en su
interaccion con el ambiente. La conducta bioldgica se transforma en
interconducta en el momento en que comienza a desligarse funcionalmente
de su determinacion filogenética. Este desligamiento depende de la
participacién de cuatro elementos, que son: la diferenciacién sensorial, que
va a permitirle al organismo diversidad en la reactividad ante los elementos
det ambiente; la diferenciaciéon motriz, que con la motricidad fina permite la
capacidad de manipular objetos para luego crear instrumentos y afectar su
ambiente; la vida en grupo que implica inferacciones ecoldgicas y que
“permite desarrollar formas de reactividad diferencial ante otros organismos
como condiciones de estimulo” (p. 59); y la existencia de un ambiente
normativo estructurado convencionalmente a través de la historia.

Ribes y Lopez (1985) plantean cinco formas de desligamiento que
remiten a cinco formas cualitativas de organizacién funcional de la

conducta.
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Nivel contextual. Es la forma mas simple de organizacion, aqui la
respuesta del organismo se vincula con las relaciones que las contextualizan
espacial y temporalmente. E! organismo participa en la interaccion
inicamente alterando la probabilidad de un contacto con las propiedades
funcionales del ambiente.

Nivel suplementario. Aqui el organismo transforma los limites del
campo; es una forma de interacciéon mediada por el organismo.

Nivel selector. En este nivel “el organismo responde a una dimension
funcional cuyos valores particulares cambian de momento a momento. Las
propiedades fisico-quimicas de uno de los objetos de estimulo a los cuales el
organismo responde, varian su funcionalidad debido a un evento externo a
dicha relacién” (Mares y Rueda, 1993, p. 42). “En muchas de las
interacciones humanas en este nivel, el elemento critico mediador es
lingiiistico™ (p. 43).

Nivel sustitutivo referencial. Este nivel, a diferencia de los ya
enunciados, unicamente puede estructurarse con la participacion del
lenguaje. “En esta estructura, un individuo, a través de un sistema reactivo
convencional (lenguaje), pone en contacto a otra persona con propiedades
no aparentes o con eventos no presentes en una situacion especifica. El
referidor permite que se establezca un contacto indirecto entre el escucha y
el evento referido, y al mismo tiempo, se afecta la naturaleza de la relacion
directa posterior entre el escucha y el evento referido” (p. 43).

Nivel sustitutivo no referencial. Esta es la forma mas compleja de
conducta psicolégica, y al igual que el anterior requiere de Ja participacion
del lenguaje para consolidarse. “Se caracteriza porque el ser humano
reacciona no a los eventos en si mismos sino a contactos que sustituyen a
aquellos eventos, esto ultimo le permite al individuo desligarse
funcionalmente de los eventos concretos” (p. 43)..
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Estos niveles guardan entre si una relacion de inclusividad.

El desarrollo lingiiistico desde Ia perspectiva interconductual

Mares y Rueda (1993) proponen un modelo de desarrollo lingilistico
que identifica diferentes sistemas reactivos convencionales. De acuerdo con
Vigotsky (1979) estos sistemas reactivos son los gestos, el juego simbdlico, el
dibujo y el lenguaje oral. Este modelo ademas considera que la evolucion de
dichos sistemas reactivos se encuenfran en continua relacion con la
evolucion de los antecedentes funcionales y morfoldgicos de otros sistemas )
reactivos; a su vez el desarrollo de los sistemas reactivos convencionales
tiene su base en los sistemas reactivos biologicos.

De esta manera y retomando los niveles que Ribes y Lopez (1985)
plantean en su taxonomia, las autoras proponen que el desarrollo lingiiistico
se debe concebir como un cambio en niveles funcionales o desarrollo
horizontal, y como un cambio en extension dentro de un mismo nivel
funcional o desarrollo vertical.

For lo tanto, en esta vision se considera que el desarrollo o cambio
funcional de un sistema reactivo, de acuerdo al grado de desligamiento
funcional, se ve determinado por el desarrollo alcanzado en otros sistemas
reactivos convencionales (fig. 1). For ejemplo, un nifio que no se encuentre
en un nivel sustitutivo en la competencia de hablar no podra comportarse en
dicho nivel en la competencia de escribir; o si este mismo nifio emplea al
hablar sobre un topico particular elementos que denolan un nivel
sustitutivo, tiene posibilidades de presentar este nivel al hablar sobre otros

temas.




Como ya revisamos, la dimensidn del cambio funcional estd
determinado de acuerdo al grado de desligamiento funcional en el que un
individuo se comporta, con lo que es posible identificar los cinco niveles en
los que se estructura el comportamiento lingiiistico que plantean Ribes y
Lopez (1985). Esta es concebida como desarrollo vertical, es decir, los
cambios que se dan de un nivel funcional a otro.

La dimensién horizontal “se refiere a los cambios en extension dentro
de un mismo nivel funcional” (Mares y Rueda, 1993, p.51) y se encuentra
asociada a tres dimensiones del comportamiento lingiiistico (Mares y Bazan,
1996). Lla primera de ellas estd constituida por cambios en los sistemas
reactivos convencionales (v.g. el aprendizaje de un segundo idioma). La
segunda se conforma de cambios en el contenido de 1a referencia (es decir
acerca de qué se habla y qué se dice al respecto); y la tercera esta constituida
por cambios en los usos del lenguaje o en la situacién social de interaccion
(como hablar ante distintos tipos de audiencias).

Ahora bien, los mecanismos que van a impulsar el desarrollo
lingiiistico estin en funcion de la interaccion entre el arreglo de
contingencias y el individuo; esto lo explican Mares y Rueda (1993): “la
direccidon del cambio en el desarrollo ontogenético estd determinada por la
interaccion que se establece entre las caracteristicas reactivas del ser
“humano (construidas sobre sus posibilidades biologicas) y el arreglo de las
contingencias ambientales (fisico-quimicas y convencionales). Fodriamos
afirmar que las caracteristicas reactivas del organismo, facilitan o dificultan
el cambio, mientras que el arreglo de las contingencias define la direccion
de ese cambio.

El arreglo de las contingencias que definen la direccion del cambio
lingiiistico deriva principalmenie de la normatividad construida e impuesta
por el hombre. Este tipo de relaciones de contingencia se manifiestan al
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sujeio en desarrollo a través de sus interacciones concretas con ofros seres
humanos y con distintos productos de 1a cultura en escenarios definidos
socialmente. A través de estas interacciones especificas uno de los
participantes, en este caso el adulto, delimita las posibilidades y las formas
de relacién permitidas con los diferentes objetos, personas y situaciones que
conforman la interaccion. Esto es, el adulto especifica los criterios
permitidos para operar en una situacion X” (p. 45).

De lo anterior podemos comentar dos cosas principales. Primero, esta
concepcion se contrapone con la propuesta de Ferreiro y Teberosky (1979)
en el sentido de que la segunda considera a las contingencias ambientales
como no deferminantes en el tipo de desarrollo que se da, y lUnicamente
participan obstaculizando el aprendizaje desde un nivel despreciable hasta
niveles altamente agresivos. Fara el interconductismo, las contingencias
ambientales y, retomando la éptica de Vigotsky, el factor social son
determinantes, de tal suerte que, como mencionan Mares y Rueda (1993}
por el hecho de pertenecer a una cultura particular puede no presentarse en
un individuo el nivel mds alto en todas sus competencias; el papel del
aspecto biologico desempenaria aqui el papel de obstaculizar el desarrollo.
De ahi se concluye que mediante un optimo arreglo de contingencias, un
individuo puede desarrollarse y comportarse en los niveles funcionales mas
altos posibles, para una mejor adaptacién a su medio y un mayor desarrollo.
Esta es una de las razones por las que Mares, Plancarte y Rueda (1993-
1994) disefiaron un método de ensefianza de la lengua escrita, del un€ ya
hablaremos mas tarde.

Numerosas investigaciones sobre el entrenamiento de la conducta
lingiliistica en los niveles funcionales ya descritos se han realizado en '
respuesta a la necesidad que sefiala Mares (1988) de realizar trabajo

empirico con base en la propuesta kantoriana, que es fundamentalmente de
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caracter conceptual {(Mares, 1988; Mares y Rueda, 1993; Rueda en prensa;
Mares, Ribes y Rueda, 1993; Mares, Rueda y Flancarte, 1993-1994; Mares,
Guevara y Rueda, 1995; Rueda y Mares, 1992). De toda esta investigacion
podemos resaltar lo siguiente:

a) Los experimentos estan encaminados a mostrar las ventajas que tiene el
entrenar al individuo en un nivel preferentemente sustitutivo sobre el
entrenamiento en otros niveles, asi como las desventajas que implica esto
ultimo (v.g. Rueda, Mares, Rivas, Espino y Ventura, 1994).

b) Se han encontrado muchos resultados que cumplen las expectativas de los
investigadores. Tal es el caso de la investigacion realizada por Mares y
Rueda (1993) en la dque, al entrenarse a los nifios sustitutivamente a hablar
sobre un topico especifico, encontraron que se habia presentado una clara
transferencia cuando los nifios entrenados hablaban sobre un tema no
entrenado; ésta transferencia solo se presentaba en los casos en que se
lograba que el individuo se comportase sustitutivamente en la competencia
entrenada. Hay un caso en el que a pesar de diseflarse un entrenamiento
con tales objetivos no se presentd transferencia, como es el caso de Mares,
Ribes y Rueda (1993), en cuya investigacion se adjudica el fracaso a un
error en el entrenamiento, esto es, que no se estaba entrenando
adecuadamente al nifio a comportarse sustitutivamente, por lo tanto, no
podia transferir a otras competencias lo que no habia logrado en lo
entrenado. Esto deja ver la importancia que tiene el adecuado disefo de
actividades destinadas al aprendizaje, y no sdlo de la lengua escrita.

c) De acuerdo a los resultados encontrados resulta necesario, como ya
mencionaba, el disefio de un programa de ensefanza que permita al nifio

alcanzar los niveles mds altos posibles en el aprendizaje de la lengua escrita.
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Aplicacion del modelo interconductual a Ia ensefianza de la lecto-escritura

Primero, habria que definir qué es leer y escribir desde la berspectiva
interconductual: “las conductas de leer y escribir constituyen interacciones
de las personas con su ambiente que pueden estructurarse en distintos
niveles funcionales” (Mares y Bazin, 1996). De acuerdo a ¢esto, y tomando
en cuenta la demanda social, el objetivo del programa debe ser, ante todo,
ejercitar las competencias mencionadas en niveles sustitutivos, que son los
niveles maximos del intelecto humano. Pero esto no es todo. En ocasiones
vemos que en las escuelas se entrena por ejemplo la escritura sin un fin
comunicativo; por ejemplo, piden a los nifios que copien cientos de palabras
y pérrafos, y esto no tiene necesariamente una finalidad comunicativa; este
aspecto debe también ser cuidado. EI instruir al nifio a que comunique a
otros, incluso de manera escrita, sus sentimientos u opiniones sobre algin
tdpico, va a requerir necesariamente que €l se desligue del aqui y el ahora, y
ya hemos visto que ésto solo se logra entrenando en un nivel sustitutivo.
Tomando en cuenta que los antecedentes funcionales de la lengua escrita
implican una continuidad funcional entre la comunicacion oral y 1a escrita,
debe entrenarse primeramente Ia conducta oral en un nivel sustitutivo, para
lograr después un nivel sustitutivo en la conducta escrita, procurando
construir un puente entre ellas que sea facil de transitar. No debe olvidarse
de impulsar el desarrollo tanto en direccion vertical como horizontal. De
acuerdo a la concepcion de desarrollo de que partimos, la edad del nifio no
es determinante de que aprenda o no, algunos lo hacen antes o después que
otros, y los tiempos en los que aprenden tampoco son necesariamente los
mismos; con frecuencia en la escuela se considera fontos a aquellos nifos
que tardan mas que otros en aprender cualquier cosa, y én muchas

ocasiones ésto no es un problema grave.

- 3z




Existen tres principales condiciones que van posibilitar la
estructuracion del comportamiento sustitutivo referencial, que implica “que
una persona medie la relacion de (o ponga en contacto a) otra persona con
algun evento ocurrido en un tiempo y/o un espacio distinto, a través del
lenguaje; como consecuencia de esta interaccion, la relacién posterior del
escucha (o lector) con los objetos o situaciones referidas se verd modificada”
{Mares, Ribes y Rueda, 1993, p. 33). La primera condicidén va encaminada
hacia el uso de recursos que permitan entrenar verbalmente al nifio en
forma muy cercana a los eventos referentes, esto para lograr una
vinculacién entre habla y referente. La validez de este hecho lo vemos por
ejemplo en los resultados obtenidos por Mares y Rueda (1993) y en otros
estudios al utilizar un cangrejo vivo al entrenar a los nifios a hablar sobre él
no solo de manera descriptiva. La segunda condicién es el desligamiento
funcional de las condiciones fisicas y presentes. La pertinencia de este factor
fue investigado en Vallejo, Mares y Rueda (1992) en donde se enconfré que
los nifios entrenados con la mayor demora con respecto al contacto con los
refernetes y la generalizacion de lo aprendido mostraban superioridad con
respecto a los entrenados con menor demora. La tercera condicién hace
alucion a la necesidad de entrenar al nifio a que entre en contacto indirecto
con la situacidn referida, con lo que se sugiere la inclusion de preguntas no
literales sobre la informacidn de enunciados o textos. Esto se comprobo en
un estudio realizado por Mares, Guevara y Rueda (1995) sobre las
caracteristicas que un texto debia poseer para promover una interaccion
sustitutiva referencial, del que derivaron importantes conclusiones, como la
de éste inciso.

Existen dos programas derivados de la aproximacion interconductual;
el disefiado para nifios orgdnicamente intactos (Mares, Flancarte y Rueda,
1993-1994)) vy el disefiado para nifios de educacidén especial (Gomez,
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Mares, Visquez y Jiménez, 1996; y Guevara, Garrido, Reyes, Mares y Rueda,
1995). _

En las diversas aplicaciones del programa (Mares, Plancarte y Rueda,
1993-1994; Gomez, Mares, Visquez y Jiménez, 1996; Rueda, Margs, Rivas,
Espino y Ventura, 1994; Mares, Bazin y Farfin, 1995) se han encontrado
resultados que cumplian las expectativas de los investigadores. Rueda,
Rivas, Espino y Ventura. (1994) al evaluar los efectos de cuatro niveles de
entrenamiento en lectura (contextual, suplementario, selector y sustitutivo
referencial) encontraron que los sujetos entrenados en los niveles mds altos
mostraron una mejor ejecucion en la contestacién a preguntas litérales_ y de
inferencia que los entrenados en los niveles més bajos.

Sin embargo, en este estudio, asi como en los anieriores, se reporta la
existencia de casos en los que nifios que no peﬁenecian al grupo que recibia
entrenamiento en los niveles selector y sustitutivo referencial llegaban a
presentar ejecuciones finales semejantes a los que si eran entrenados en
dichos niveles. Esta situacion nos obliga a determinar si fueron los
antecedentes en lecto-escritura'con los que contaban los nifos al inicio de la
ensefianza escolarizada o el arreglo de las contingencias lo que determiné la

direccién del cambio. Este aspecto lo trataré en el capitulo siguiente.
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LA RELACION ENTRE LOS ANTECEDENTES DE LA LENGUA ESCRITA Y LA
COMFRENSION Y FLUIDEZ DE LECTURA

En este trabajo fue evaluada la relacién entre los antecedentes de la
lengua escrita con la fluidez y la comprension de lectura (evaluada a través
de la contestacion a pregunias de inferencia) alcanzadas por nifios de
primer grado de primaria al final del afio escolar.

En los capitulos anteriores, se har sefialado dos modelos psicologicos
que derivan particulares propuestas para la conceptualizacién y estudio de
la lectura: el modelo psicogenético y el modelo interconductual.

En términos generales, el primer modelo propone que el desarrollo
conceptual estad determinado por el nivel de conceptualizacion en el que el
nifio inicia la escolarizacion.

El modelo interconductual propone que son las contingencias
ambientales las que determinan la direccion del desarrollo en lecto-
escrifura.

Fn este sentido, el analisis de los distintos métodos de ensefianza de
lecto-escritura, como sistema o arreglo de contingencias que promueven el
desarrollo, son importantes. De ahi que en el proyecto de trabajo dec
investigacion general denominado “evaluacion de la operacion de distintos
métodos de lecto-escritura” se propuso como objetivo general evaluar las
distintas ejecuciones en lecto-escritura que dan Iugar los diferentes métodos
de ensefianza mas empleados en nuestro pais.

Este andlisis ha sido bastante descuidado justamente aqui en México,
ya que éstas han consistido en evaluar uno o dos métodos al mismo tiempo,

y con frecuencia tales métodos han sido aplicados por experimentadores.
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La evaluacion de los métodos de ensefianza debe contemplar, por lo
tanto, la determinacion de los multiples factores que pueden contribuir al
desarrollo lingilistico y es en este contexto en donde se inserta el presente

reporte de investigacion.

Sobre los métodos de lecto-escritura estudiados

En este trabajo se estudiaron cuatro métodos: FALEM, que de acuerdo
a Gomez, Adame, Cdrdenas, Contreras, Galindo, Guajardo, Kaufman, Lopez,
Maldonado, Moreno, Richero y Velizques (1986a) es un programa
inspirado en el frabajo de Emilia Ferreiro y que pretende crear situaciones
que, ya sea individualmente, por equipo o en grupo, propicien y favorezcan
en el nino la construccién del conocimiento de la lecto-escritura;
Interconductual, que “se caracteriza por combinar la ensefanza de los
aspectos morfolégicos a través de un entrenamiento fonético-sildbico con
actividades funcionales que promueven que el lector entre en contacto con
los eventos que se describen en el texto” (Rueda, en prensa, p. 2); Minjares,
que de acuerdo a Barbosa (1971) es un método de ensehanza global que
pretende poner al nifio en posesién de los mecanismos de la lectura y de la
escritura para que puedan realizar un analisis grafico y fonético; y
Onomatopéyico, que es un métado fonético que emplea, entre otros
elementos, los sonidos de las letras y no sus nombres; cabe mencionar que €s

un mero resabio historico y que como tal su préctica es extemporénea.

Planfeamiento del problema

" En la literatura de lectura y escritura diversos autores han sugerido
que los antecedentes con los que entran los nifios al primer afio de primaria
son deferminantes en el nivel de aprendizaje alcanzado al final del curso

escolar.
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En este sentido, mi trabajo se propone analizar si el nivel de
conceptualizacién sobre leclo-escritura influye en la ejecucion de fluidez e
inferencia escrita de nifios de primer afio de primaria al término del curso
escolar. Para ello se retoma la evaluacion adaptada por la SEP “Guia de
evaluacion” de l1a “Fropuesta para la ensefanza de la lengua escrita”
(1986). Esta evaluacion se deriva, como ya he mencionado, de los conceptos
y métodos de andlisis derivados por el modelo psicogenético, en particular
de los estudios de Ferreiro y Teberosky (1979). Es decir, si el nivel de
conceptualizacion con el que entran los nifios al inicio del curso escolar

determinan la direccién del desarrollo en lecto-escritura.

Objefivos

Analizar si el nivel de conceptualizacion inicial demostrado por los
nifios al ingresar la escolarizacion se correlaciona con el tiempo y numero
de errores en lectura, asi como con la contestacion a preguntas de inferencia
escrita al término del afo escolar.

Analizar las diferencias entre el nivel de conceptualizacion inicial y

final, general y por método.

METODO

Sujetos

Farticiparon los nifios de 20 grupos de primer grado de primaria (489
nifos inicialmente de los Que se sustrajeron 90 por no haber presentado
tanto la evaluacion inicial como la final, quedando 408 sujetos en total) de
escuelas publicas ubicadas en el Distrito Federal que fueron elegidos con
base en el método de enseftanza de lecto-escritura que iban a emplear los
respectivos profesores de dichos grupos, mismos que deberian completar

cinco para cada método a estudiar (PALEM, Interconductual, Minjares y
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Onomatopéyico). Los profesores pertenecian a escuelas ubicadas en la zona -
Metropolitana; fueron elegidos de acuerdo a las facilidades otorgadas por los
organismos correspondientes y después de haber manifestado su
consentimiento de participar en la investigacion como respuesta a una de las
preguntas del quesitonario que les fue aplicado antes de iniciar el ano

escolar. La muestra quedo integrada como se presenta en la siguiente tabla:

METODO ESCUELA #  DE|[TOTALES
NINOS

PALEM Laureano Jiménez 37

Manuel Sabino 22

Emilio Bravo Grupo “A” 17

Emilio Bravo Grupo “C” 14

Leona Vicario 19 109
Interconductual |Koweit Grupo “B” 23

Koweit Grupo “A” 32

Arqueles Vela 13

Julio Zarate 18

Obras del Valle de México 23 109
Minjares Melitéon Guzman 18

Defensores de la Republica 18

Alejandro de Humbolt 14

Benito Juarez Grupo “E” 32

Benito Juarez Grupo “B” 30 112
Onomatopéyico |21 de Marzo 19

Benito Juirez 14

Nifio Jesiis Guarneros 14

Rafael Molina Betancourt 1D

Manuel M. Ponce 16 78
Materiales

Para la primera y segunda evaluacién se empled una prueba de
lectura retomada de la evaluacion propuesta por la SEP (anexo 3). Dicha
prueba incluye el uso de tarjetas con palabras y tarjetas con palabras y
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dibujos, y para su aplicacion se empled el instructivo elaborado por Rueda
(1995, anexo 4).

Adicionalmente para la segunda evaluacién se emplearon dos
pruebas de inferencia escrita (anexo 5) que consta de 10 items, cada uno
compuesto de 10 preguntas no literales o de inferencia sobre cada una de
ellas; se elaboraron dos cuestionarios diferentes para evitar la copia.
También se empled una prueba de fluidez de lectura (anexo 7) en la que se
presentd un texto de 50 palabras, midiéndose el tiempo de lectura y
categorizandose los posibles errores de acuerdo a sus caracteristicas en
omisiones, inserciones y sustituciones; para medir el tiempo de lectura se

emplearon cronometros para cada uno de los diferentes aplicadores.

Situacion

Las pruebas antes mencionadas de evaluacion de antecedentes de
lectura, comprension y fluidez de 1a misma se aplicaron en los espacios que
fueron asignados en las diferentes escuelas, tales como aulas. desocupadas o
cubiculos de trabajo. La evaluacion se realizo de manera individual en las
pruebas de nivel de conceptualizacion de lectura tanto inicial como final, asi
como la prueba de fluidez de lectura; en la segunda fase la prueba oral fue
aplicada de manera individual y las pruebas de inferencia escrita fueron

aplicadas de manera grupal.
Categorias de anslisis

I. CATEGORIAS DE ANALISIS DEL NIVEL DE CONCEFTUALIZACION DE
LECTURA. Los resultados obtenidos en la evaluacidn inicial y final de la
prueba de lectura propuesta por la SEP (1986b) fueron analizados de

acuerdo a las categorias de nivel de conceptualizacion del nifio, que se
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retoman de la Guia de Evaluacién de la SEP (Gémez, Adame, Gonziles,
Cardenas, Contreras, Galindo, Guajardo, Kauffman, Lopez-Araiza,
Maldonado, Moreno, Richero y Veldzquez, 1986b):

Categoria 1:

- Existe una indiferenciacién inicial entre dibujo y escritura.

- El texto sin imagen no tiene significado.

- Se le pregunta ";qué dice aqui?" y responde como si la pregunta hubiese
sido "jqué es esto?".

Categoria 2:

- El texto es considerado como una etiqueta del dibujo.

- El nifio intenta interpretar el texto pero no lo comprende en su totalidad.

P Se presenta el texto acompafado de la imagen y el nifio sefiala
sistematicamente en él; la imagen le sirve para anticipar y confirmar lo
escrito.

- La escritura representa el nombre del dibujo (etiquetacion).

Categoria 3:

- Las caracteristicas del texto proveen indicadores que permiten sostener la
anticipacion que se hace en funcién de la imagen y que son: continuidad y
longitud del texto y la busqueda de letras con valor de indice.

- Las diferencias en las respuestas (cuando la palabra o el enunciado van
acompafadas de la imagen) tienen que ser atribuidos a las diferencias en las
propiedades del texto.

II. CATEGORIAS DE FLUIDEZ DE LECTURA. Se emplearon en el analisis de.
resultados de la prueba final de fluidez de lectura las categorias siguientes:
1) Tiempo de lectura medido en segundos.

2) Numero de errores cometidos, categorizados de acuerdo a Ios siguientes

rubros:
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a) Inserciones. El nifio afiade una letra o palabra (v.g. en lugar de "todos”
lee "todios™).

b) Omisiones. El nifio omite una letra o palabra (v.g. en lugar de "despierta”
lee "depierta").

c) Sustituciones. El nifio modifica una letra o palabra (v.g. en lugar de

"antes” lee "autes").

11l. CATEGORIAS DE INFERENCIA ESCRITA. Para el analisis de las pruebas
finales de preguntas de inferencia se emplearon las categorias que se
presentan en el anexo 6 y que fueron elaboradas por Mares, Bazdn y Farfan
(1995). En términos generales, de las pruebas de inferencia aplicadas en
este estudio se reportan unicamente los datos correspondientes a las
respuestas sustitutivas totales, es decir, aquellos casos en los que el nifio
elaboraba una respuesta pertinente a la pregunta atendiendo a la totalidad
de la informacion contenida en el enunciado, esto es, vinculando ia

pregunta con el enunciado.

Procedimiento

La realizacién del proyecto constd de dos etapas. En la primera once
aplicadores evaluaron los antecedentes de la lectura al inicio del ano escolar
durante las dos primeras semanas del mes de septiembre.

Los aplicadores recibieron entrenamiento para la aplicacion de cada
una de las pruebas, empleandose para ello actividades como juego de roles,
practica con nifios in vitro y uso de manuales de aplicacién (v.g. prueba de
textos con y sin dibujo, anexo 4; y prueba de inferencia escrita, anexo 6) en
los cuales se describen las estrategias y categorizaciones a emplear en cada
€aso.
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La prueba de antecedentes de lectura fue aplicada de manera
individual; en el apartado de texto sin dibujo se presentaban las tarjetas
correspondientes y se le preguntaba al nifio ;Qué dice aqui?” o “Qué crees
que diga aqui?”. Se anotaba la respuesta y luego se le preguntaba “;Como
sabes que dice...?”. Si no sabia leer, se le presentaban luego las tarjetas con
texto y dibujo y se hacian las mismas preguntas. En el apartado de
enunciados, se procedia de la misma forma: primero se presentaba al niiio la
tarjeta de texto sin dibujo y luego la de texto y dibujo. Adicionalmente, una
vez que el nifo interpretaba la tarjeta, se retiraba y se le preguntaba “4Qué
decia?”. Los resultados obtenidos fueron analizados de acuerdo a las
categorias elaboradas por la SEF (1986b) que se mencionan en el a.partado
de categorias de analisis.

Al final del afio escolar (durante las dos ultimas semanas del mes de
mayo) se aplicaron las .pruebas de nivel de conceptualizacion final, de
inferencia escrita y de fluidez de lectura (anexos 5y 7).

la aplicacién de la prueba de nivel de conceptualizacion final de
lectura se aplico individualmente, y los resultados obtenidos fueron
analizados de acuerdo a las categorias elaboradas por {a SEP (1986b) ya
mencionadas. ‘

La aplicacién de la prueba de fluidez fue de manera individual,
midiéndose en ella el tiempo de lectura y marcandose en un texto similar al
preseniado al nifo los errores d.e lectura cometidos.

la prueba de inferencia escrita se aplicd de manera grupal. Se
ubicaron las bancas del salén en filas, quedando dos nifios por banca. Fara
evitar la copia, se entregd a cada nifo, alternadamente, una de las dos
pruebas elaboradas. Antes de proporcionar las instrucciones se escribid en
el pizarrén un enunciado y una pregunta, como el de las pruebas. Acto
seguido, se dieron las siguientes instrucciones: “En esta hoja tenemos 10
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oraciones y abajo de cada oracion hay una pregunta con su rayita para que
ustedes contesten. Frimero van a leer donde estd el numerito (se sefialo el
ejemplo del pizarrdn de principio a fin). Esta es una oracién. Después abajo
estd la pregunta (se sefiald también en el pizarrdon). Ustedes la leen y aqui
en la rayita contestan por escrito la respuesta. Lean con mucho cuidado la
oraciones para que contesten bien todas las preguntas. No deben copiar a
sus comparieros, pues todos tienen preguntas diferentes. Si tienen alguna
duda levanten su mano y nosotros iremos a su lugar".

Los resultados arrojados por 1a prueba mencionada fueron analizados

de acuerdo a las categorias elaboradas por Mares, Bazin y Farfin (1995).

Confiabilidad

Fara calcular el grado de confiabilidad entre los observadores, de
acuerdo a Silva y Nava (en Silva, 1992) en las pruebas de comprension, se
utilizo el método de porcentaje de acuerdos, para lo que se utilizd la

formula;

A
%=—— X 100
A+B

Dado que la codificacion de los datos en las categorias de analisis fue
realizada por diferentes evaluadores (7 en total), se eligieron de manera
aleatoria 70 pruebas evaluadas previamente por cada uno de ellos. Estas 70
pruebas fueron evaluadas nuevamente por una persona diferente, 10 para
cada aplicador. Este debia categorizar cada una de las pruebas y los
resultados se comparaban con los del evaluador que habia categorizado esos

sujetos inicialmente. Se obtuvo una confiabilidad del 96%.
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Para la confiabilidad en el empleo de las categorias de nivel de
conceptualizacion de lectura, un aplicador categorizo las respuestas de todos
los sujetos; posteriormente un segundo experimentador de manera
independiente categorizé una muestra aleatoria de 204 pruebas (inicial y
final), muestra correspondiente al 25% de la muestra total. Se utilizd la
misma férmula de arriba, y el porcentaje de confiabilidad resultante fue de
95%.

ANALISIS DE RESULTADOS

De los resultados de las pruebas que evaluaron el nivel de
conceptualizacién inicial y final de cada uno de los nifios se calculd el
porcentaje de distribucion de la muestra en las tres etapas contempladas,
primero de manera general y después por método instruccional.
Posteriormente se analizaron también por método instruccional los
progresos que cada nifio tuvo al final del afio escolar con respecto a su nivel
de entrada.

Los resultados de las pruebas de fluidez de lectura y de inferencia
escrita fueron analizados en términos de su correlacién con el nivel de
conceptualizacién inicial. Fara ello se empled la prueba estadistica r de
Pearson, que también permitié¢ observar la influencia que tuvo el método
instruccional en la relacion de las variables estudiadas.

La correlacion r de Pearson se utiliza para calcular la fuerza de la
relacién entre dos variables, ya sea que conforme una variable aumente
también lo haga la otra (en el caso de una correlacién positiva), o que
conforme una variable aumente la otra disminuya. Esta fuerza de relacion
se expresa en una escala que va de un rango de -1 .(negativa perfecta) a
cero (no hay relacién) a +1 (positiva perfecta) “Cuando se establece que
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hay una correlacion, lo que se quiere decir es que el coeficiente calculado es
lo suficientemente fuerte para no considerarse como mera influéncia dej
azar” (Coolican, 1994, p. 307). Para poder hacer una adecuada

interpretacion de una correlacion, tenemos la siguiente escala:

Perfecta Fuerte Moderada Débil Sin relacion  Débil Moderada Fuerte  Ferfecwa

-— 4 .

1090807 060504030201 00102030405 06070809 +1
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RESULTADOS

En relacion a nuestro segundo objetivo se presenta en términos de
porcentajes el nivel de conceptualizacion general y por método encontrado
en la primera evaluacion. Posteriormente se presenta en los mismos
términos el nivel de conceptualizacién general y por método encontrados en
la segunda evaluacion, esto es, se presentan los niveles de entrada y de
salida.

Fosteriormente se reportan los progresos de los nifios que iniciaron en
el nivel 1 y 2 de las categorias empleadas para el analisis del nivel de
conceptualizacion en cada uno de los métodos estudiados.

Finalmente y de acuerdo a nuestro primer objetivo se presentan los
resultados correspondientes al anilisis de la correlacion entre el nivel de
entrada y las ejecuciones finales en las pruebas de fluidez e inferencia

escrita.

Nivel de conceptualizacion inicial
En la figura 1 se presentan los porcentajes del nivel de entrada de

lectura de acuerdo a las categorias de la SEF (1986b).
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Fig. 1. Porcentaje del nivel de conceptualizacién inicial de lectura.

La figura muestra que la mayor parte de la poblacion que iniciaba su
escolarizacion se ubicaba en la etapa 2 en la que el texto es considerado
como una etiqueta del dibujo, esto es, los nifios indicaban que lo que se leia
era la palabra impresa y no el dibujo; ademas ante la instruccién de “lee
sefialando con tu dedito”, sefialaban la palabra escrita de izquierda a
derecha. Este dato coincide con los hallazgos de una de las investigaciones
reportadas por Ferreiro y Teberosky en 1979, en la que encontraron que el
66.66% de los nifios estudiados se encontraban en ésta etapa al inicio de la

escolarizacion.

En las figuras Z se presentan los porcentajes de antecedentes de
lectura por método.
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Nivel 2
T0%

Fig. 2.1. Porcentajes del método PALEM. Fig. 2.2. Parcentajes del método Interconductual.

Fig. 2.3. Porcentajes del método Minjares. Fig. 2.4. Porcentajes del métedo Onomatopéyico.

. En estas figuras podemos observar que los nifios del método PALEM
son los que de acuerdo a las categorias de Ferreiro y Teberosky (1979)
iniciaron el afo escolar en los niveles mas altos con respecto de los otros

métodos.
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Nivel de conceptualizacion final

En la figura 3 se presentan los porcentajes del

conceptualizacion final de lectura.

Yival 1

Nivel 2

Fig. 3. Porcentaje del nivel de conceptualizacion final de lectura.

nivel

de

Esta figura muestra que al final del afio escolar casi todos los nifos se

encontraban en el nivel 3 en el que el nio considera las caracteristicas dei

texto en su interpretacion, es decir, en este nivel se observa que el nifo,

aunque aun no sepa leer correctamente, dice una sola palabra ante la

presencia de las tarjetas con palabras y dice varias palabras o un enunciado

ante las tarjetas con oraciones.

En las figuras 4 se muestran los porcentajes por método de los niveles

de conceptualizacion final de lectura.
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Nivel 3

9%
Nival 3
8%
Nivel 2
1%
Fig. 4.1. Porcentajes del método PALEM. Fig. 4.2. Porcentajes del métado Interconductual.
Nivel 2

Nivel 3
100%

Fig, 4.3. Porcentajes del método Minjares. Fig. 4.4. Porcentajes del método Onomatopéyico.

En estas figuras se observa que en el método Minjares y en general en
el Interconductual los nifios avanzaron al nivel 3; en los métodos FALEM y
Onomatopéyico se presentd un menor avance, € incluso se encontraron

nifnos aun en el nivel 1 y con mayor porcentaje en el 2.
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Progresion en el nivel de conceptualizacion

En las figuras 5 se presentan los porcentajes de los progresos del nivel
de conceptualizacion final demostrados por cada uno de los nifios de los
diferentes metodos evaluados con respecto del inicial. En éstas figuras se
indica en la parte inferior el nivel de entrada (INICIO} en cada uno de los
métodos, y se reporta en términos de porcentajes el grado de avance. Cada
una de las hileras corresponde al 100% de los nifios que iniciaron en alguno
de los niveles sefialados (1, 2 o 3). De acuerdo a éste, se presenta en
términos de porcentaje el nivel de conceptualizacién alcanzado al final del
afio escolar. Es decir, de los niftos que iniciaron en el nivel 1, 2 0 3, se¢
presenta el porcentaje de aquellos que quedaron en el mismo nivel y el
porcentaje que avanzo a los siguientes niveles. Por ejemplo, en la figura 5.1,
el 40% de todos los nifios que iniciaron su escolarizacion en el nivel 1 en el
método FPALEM, no mostraron avance en la prueba final, es decir que se
quedaron en el mismo nivel de conceptualizacion. El 20% que inicid en el

nivel 1 avanzo hasta el nivel 2, y el 40% avanzd de nivel 1 a nivel 3.
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NIVEL 3 40% , 100%

9%
@ @
Fig. 5.1. Forcentajes de los progresos en las etapas de lectura del método PALEM.

.@

NIVEL2 | 0% @
NIVEL 1
@

Fig. 5.2. FPorcentajes de los progresos en las elapas de lectura del método
Interconductual.

NIVEL 2

()

NIVEL 1 40%

INICIO

9

NIVEL 3

INICIO

02020
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NIVEL 3 @ @ 100%

NIVEL 2 . @

NIVEL 1 .

INICIO @ @ @
inter

Fig. 5.3. Porcentajes de los progresos en las etapas de lectura del método Minjares.

@

NIVEL 3

e
NIVEL 2 9%, @

(B

NIVEL 1 36%

INICIO

©

Fig. 5.4. Porcentajes de los progresos en las etapas de lectura del método
Onomatopeyico.
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Como puede observarse en estas figuras, en el método Minjares y en
general en el método Interconductual se observé que al final del arno todos
los nifigs, sin importar el nivel de entrada (con excepcion de dos niftos del
método Interconductual que iniciaron en ¢l nivel 2 y no mostraron avance)
alcanzaron el nivel 3 de conceptualizacién, mientras que en los otros dos
métodos alrededor de 1a mitad de los sujetos que iniciaron la escolarizacion

en el nivel 1 no alcanzd nivel 3 al final del afio escolar.

Correlacion enire el nivel de entrada y fluidez e inferencia escrita

En las tablas 1 se exponen los coeficientes de la correlacion general
entre el nivel de entrada, la ejecucion en la prueba de inferencia escrita y la
fluidez de lectura, asf como la correlacion que se hizo por cada método. De
acuerdo a las caracteristicas de la escala del coeficiente de correlacion, los
datos obtenidos no presentan una relacion significativa entre las variables.
Sin embargo, se observa que las correlaciones mds altas se ubican en los
grupos del método PALEM, Minjares y Onomatopéyico, en particular en la
correlacién entre nivel de entrada y tiempo de lectura en el método Minjares
y la correlacion entre mnivel de entrada e inferencia escrita en el método
Onomatopéyico, ambas correlaciones moderadas. En el caso del método
Interconductual se presentan las correlaciones mas bajhs y en el caso de
entrada y tiempo de lectura ni siquiera se presenta en la misma direccion de

los otros métodos.
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Tabla 1. Correlacion general.

Nivel de entrada e inferencia escrita 0.22
Nivel de entrada y tiempo de lectura -0.22
Nivel de entrada y errores de lectura -0.13
Tabla 1.1. Correlacion del método FALEM.

Nivel de entrada e inferencia escrita 0.31
Nivel de entrada y tiempo de lectura -0.30
Nivel de entrada y errores de lectura -0.16
Tabla 1.2. Correlacion de! método Interconductual
Nivel de entrada ¢ inferencia escrita 0.04
Nivel de entrada y tiempo de lectura 0.01
Nivel de entrada y errores de lectura -0.04
Tabla 1.3. Correlacion del método Minjares

Nivel de entrada e inferencia escrita Q.31
Nivel de entrada y tiempo de lectura -0.45
Nivel de entrada y errores de lectura -0.17
Tabla 1.4. Correlacion del método Onomatopeyico
Nivel de entrada e inferencia escrita 0.44
Nivel de entrada y tiempo de lectura -0.27
Nivel de entrada y errores de lectura -0.19
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DISCUSION

De acuerdo a los porcentajes de nivel de entrada en lectura, los datos
de nuestro estudio coinciden con los encontrados por Ferreiro y Teberosky
(1979) en su investigacién: 10% nivel 1 (12% en nuestro caso), 66.66%
nivel 2 (66% en nuestro caso) y 23.33% nivel 3 (22% en nuestro caso).

Al analizar la relacién existente entre el nivel de entrada y el nivel de
salida se realizd una comparacién entre los métodos estudiados. Se encontro
que en ef método PALEM los nifios que iniciaron el afio en nivel 1, es decir
aquellos que no lograron diferenciar lo que se puede leer de un dibujo,
tuvieron un menor grado de avance, a diferencia de los nifios que
comenzaron en nivel 2, esto es aquellos que si lograron diferenciar entre
dibujo y texto; de los cinco nifios que comenzaron en nivel 1, dos (40%) no
mostraron avance, uno (20%) avanzo al nivel siguiente y dos (40%)
lograron llegar al final del afio al nivel 3, que quiere decir.que ya toman en
cuenta las caracteristicas del texto en su lectura, mientras que de los 70
nifios que iniciaron en nivel 2, seis (9%) no mostraron avance y 64 (91%)
avanzaron al nivel siguiente al final def afo.

En el caso de los nifios del método Onomatopéyico se presenta un
fendmeno semejante. De los diez nifios que iniciaron en el nivel 1, cuatro
(36%) se mantuvieron en el mismo nivel; uno (9%) avanzo al nivel siguiente
y cinco (55%) alcanzaron el nivel 3. De los 50 nifios que iniciaron en el
nivel 2, siete (13%) no mostraron avance y 43 (87%) avanzaron al nivel 3.

En los casos de los métodos Minjares e Interconductual se observo lo

sigﬁiente: en el primero de ellos el 100% de los nifios que comenzaron en el

56




nivel 1 (18 sujetos), asi como el 100% de los que iniciaron en el nivel 2 (74
sujetos) alcanzaron el nivel 3 al final del afio. En el caso del método
Interconductual el 100% de los nifios que iniciaron en el nivel 1 (14 sujetos)
alcanzaron el nivel 3, y de los 76 sujetos que iniciaron en el nivel 2, dos
(3%) no mostraron avance y 74 (27%) avanzaron al nivel 3. Esto no se
observa en los otros dos métodos, en los cuales alrededor de 1a mitad de los
nifios que iniciaron en el nivel 1 no alcanzaron al final del afio el nivel 3,
De esto puede pensarse que en los grupos de los métodos PALEM y
Onomatopéyico el factor que jugd un papel fue el nivel de conceptualizacion
inicial,  Por el contrario, en los casos de los métodos Minjares e
Interconductual se observo que el papel del nivel de conceptualizacion
inicial en la interaccion con el método se disminuyd, o que hablaria de una
mayor influencia positiva del método hacia sus alumnos, ya que, sin
importar si el nifio fue capaz o no de diferenciar entre dibujo y texto al
inicio de la escolarizacion, éste logré al final del afio tomar en cuenta las
caracteristicas del texto en su lectura. Esto apoya la idea de que el método,
cuando cuenta con ciertos elementos instruccionales, influye sobre el grado
de avance conceptual alcanzado por los nifios al final del aﬁo. En
conclusion, la hipotesis de Ferreiro y Tebe'rosky (1979 de que “los
progresos de conceptualizacidn -independientes de la situacion escolar-
determinardn en gran medida los resultados finales del aprendizaje escolar”
(p. 128) sdlo se cumple con los métodos FALEM y Onomatopéyico, y en 1os

casos de los métodos Interconductual y Minjares esto no sucede.

Con el fin de determinar si los antecedentes de lectura delimifan las
posibilidades reactivas de los nifios alcanzados al final del afio escolar, se
realizo la correlacion entre las variables estudiadas, es decir, entre nivel de

entrada y la ejecucion final en tiempo y niamero de errores en lectura, y
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entre el nivel de entrada y la ejecucion final en la prueba de inferencia
escrita. En el caso del métoﬁo PALEM se enconird iina correlacion débil |
entre las variables relacionadas. En el método Minjares se ericontrd una
correlacion débil entre el nivel de entrada e inferencia y entre el nivel de
entrada y numero de errores de lectura; y moderada en la relacién entre €l
nivel de entrada y el tiempo de lectura (-0.45). En la relacion entre el nivel
de entrada y tiempo de lectura y entre el nivel de entrada y nimero de
errores en lectura en el método Onomatopéyico, se observo una correlacion
. débil, mientras que entre el nivel de entrada e inferencia escrita se presentd
una correlacion moderada (0.44). De acuerdo a los coeficientes
encontrados, tenemos que €l tipo ‘de relacién que existe entre las variables
estudiadas es de débil a nioderada. Esto no sucede en los nifios del método
Interconductual; de acuerdo a los coeficientes encontrados en el rubro de
nivel de entrada e inferencia (-0.04) y en nivel de entrada y numero de
errores de lectura (0.01) y, en el caso de tiempo de lectura que ni ‘siquiera
sigue la tendencia general de los otros métodos (0.01), tenemos que
pricticamente no hay relacion entre los aspectos estudiados. A este respecto
podriamos afirmar que el método instruccional relativiza el papel de los
antecedentes sobre la ejecucion final y presenta tal influencia que rompe
con la tendencia observada en los otros casos, es decir, el papel que
desempefia es homogeneizar a la poblacion y ayudar a que se avance aun a
pesar de haber iniciado ja escolarizacion en un nivel de conceptualizacion
bajo: Podemos decir por lo tanto que no importa si al inicio del afio escolar
el nifio no diferencia entre un dibujo y una palabra, ya que al final sera
capaz de por ejemplo responder a preguntas de inferencia, actividad
considerada como una de las mas complejas demostraciones de

comprensién. Los otros métodos no tiene esa presencia porque permiten en
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mayor medida que la evolucion de los nifios continue con la progresion con
la que se empezd la escolarizacion.

Finalmente, y dado que no se encontraron correlaciones fuertes ni
generalizadas a todos los métodos, se concluye que la prueba de
antecedentes empleada no resultd ser predictiva en el caso del método
Interconductual, ya que los antecedentes, evaluados con  categorias
producidas desde la teoria psicogenética, no mostraron delimitar la
magnitud cualitativa y/o cuantitativa del cambio, de los progresos y de la

ejecucion final en las pruebas de inferencia escrita y fluidez de lectura.
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FACTORES
SITUACIONALES
- del organismo
- del ambiente

HISTORIA
-evolucion del

estimulo

- biografia reactiva
MEDIO DE CONTACTO
- fisico quimico
- normativo

A

O

- ORGANISMO
- RESPUESTA

- FUNCION DE
RESFUESTA

Y

O

-OBJETO DE
ESTIMULO

- ESTIMULO

- FUNCION DE
ESTIMULO

Anexo 1. Descripcion del modelo de campo interconductual.

65




DESARROLLO FUNCIONAL

SISTEMAS REACTIVOS CONVENCIONALES

LENGUAJE LENGUAJE
GESTOS DIBUJO ORAL ESCRITO
ESCUCHAR | HABLAR LEER ESCRIBIR
SUSTNO
REFERENCIAL
SUST.REFERENGIAL
SELECTORA
SUPLEMENTARIA
CONTEXTUAL
SISTEMAS REACTIVOS BIOLOGICOS
DESARROLLO MORFOLOGICO COMPETENCIAL
——— - *

Anexo. 2. Modelo de analisis de competencias verticales y horizontales.

66




elote

monedas

ropa

el elote

es rico

el elote
€5 rico

Prueba de Lectura de Palabras sin dibujo y con dibujo

Lee

Dice:

{Cémo sabes que dice...?

Hace:

Lee

{Cémo sabes que dice...]

Dice:

Hace:

Lee
Otra

{Cémo sabes que dice.. ]

Dice:

Hace:

Lee
Ctra

{Cémo sabes que dice...?

Dice:

Hace:

{Qué decia?

Anexo 3. Prueba de Lectura
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MANUAL DE APLICACION DE LA PRUERA CORRESPONDIENTE
A LA PRIMERA EVALUACION

|.- Lectura de palabras sin dibujos y con dibujos

EN LAS FIGURAS SIN DIBUIOS.  1.-Se presenta la figura.  2.-Se da la primera instruccidn:
*iQué dice aqui?®; si lee la palabra en la primera instruccién se anota en fa hoja de registro cdmo
leyd el nifio exactamente ¥ se pasa a la siguiente figura.  3.-Si el nifio no contesta ante la
primera instruccion o si dice "ne s€', se le da la segunda instruccidn: "iQué crees que diga aqui?®
y se espera la respuesta.  4.- Si nuevamente indica que no sabe se pasa a la siguiente figura.
5.-5i contesta otra respuesta, por ejemplo "pepe”, se da la siguiente instruccion: "lComeo sabes
que dice pepe?" 6.-Se anota en fa hoja de registro la respuesta del nifio, por ejempla, porque
tiene una una "c", etc.

EN LAS FIGURAS CON DIBUJOS.  1.-Se presenta la figura y se siguen los pasos 2), 3) y 4).
2.-5e da la siguiente instruccidn: "Ahora léelo de nuevo sefialando con tu dedito”, y se ancta
todo lo que el nifio haga, por ejemplo, puede sefalar el dibujo y decir "porque aqui hay un
elote", puede leer de izquierda a derecha y decir *e-lo-1e", puede sefialar toda 1a palabra, etc.
EN LA ORACION CON DIBUIC se pregurta al final de todo el procedimiento
correspondiente a las figuras con dibujos: "iQué decial”, al mismo tiempo que se recoge la
tarjeta © que se tapa ligeramente, y se anota la respuesta.  Algunos nifios gue comienzan a
deletrear después de leer "elle--loo--ttee-eess-rri--coo”, dicen "no sé”, por ejemplo.

NOTA:  En ningln caso el evaluador deberd sefalar el dibujo o la palabra, ni mostrar
desaprobacién ante ninguna respuesta, en todos los cascs, sea correcta o incorrecta la
respuesta se sigue la secuencia sefialada animando siempre al nific a contestar las preguntas
planteadas.

FIG. INSTRUCCION ~ REGISTRO INSTRUCCION  REGISTRO
iQué dice aqui?... Lee la
palabra
{Qué crees que Otra iCémo  sabes
diga aqui? respuesta que dice...?
(se anota Se ancta lo que
exactamente la diga
respuesta

Anexo 4. Manual de aplicacién de la prueba de Lectura.
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{Qué dice aqui?...
iQué crees que (se anota todo  Ahora léelo de Se anotale que

diga aquf? fo que diga y nuevosefalando sefiala y <omo

elote como sefiala; si sefala el
lo dice: con tu dedito dibujo, una letra,

v.g. e-lo-te) toda la palabra, de

izq. a derecha.

{Qué dice Lee la
aquit... palabra
iQué crees  Qtra iCémo  sabes

que diga aquil respuesta que dice...!

Se anota lo que

diga
iQué dice aqui?...
iQué crees que Ahora léelo de
monedas diga aqui? nuevo sefialando
Se anota la  contudedto Se anota lo que
respuesta sefiala y cdmo lo
sefala
{Qué dice aquf?... Lee la
palabra
iQué crees que Ota iCémo  sabes

diga aqui? respuesta que dice...}

Se anota lo que
diga

[

ESTA TESIS NG BBt
SALIK BE LA BIBLITECA




{Qué dice aquil...

iQué crees que

ropa diga aquf?
iQué dice
aqu?...
el elote es] (Qué crees
rico que diga aqui?
iQue dice
aqufl...
iQué  crees
el elote es| quedigaaquil
rico
iQué decial

Ahora léelo de
nuevo sefalando

con tu dedito Se anota
Lee la
palabra
Otra t{Cédmo sabes
respuesta que dice...?
Se anota
Ahora léelo
de nuevo se-
flalando con
tu dedito
Se anota
se anota
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SEGUNDA EVALUACION
PRUEBA DE COMPRENSION ESCRITA
Inferencia escrita |

Nombre: Fecha:
Escuela: Grupo:

INSTRUCCIONES: LEE CADA ORACION Y CONTESTA LA PREGUNTA,

i} Juan tiene un amigo con coche que lo lleva todos los dias al trabajo.
iQué pasa cuando el coche se descompone?

2} Siempre que Rosa juega con su perro su abuelita la llama a cenar.
{A qué hora juega Rosa con su perrol

3) Los pinglinos son unos animales que esponjan sus plumas cuando los atacan.
iQué hace Bobi mi lindo pingliine cuando mi perro bravo le grufie?

4) Ana estaba haciendo su tarea cuando la llamaron a desayunar y ya no pudo terminar.
{A qué hora estaba Ana haciendo su tarea?

Anexo 5a. Prueba de comprensién escrita. Inferencia escrita |,
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5) Todos los bomberos usan casco y uniforme verde. Juan es un bombero.
{Cémo se viste Juant

6) Cuando termind de comer Memo salié del bafic y se puso a jugar.
{En dénde comié Memo?

7) Después de bafiarse Laura salié de! bafio y subi6 a su cuarto.
{En dénde esta el bafio y en donde el cuarto de Laura?

8) Las olas grandes en el mar son sefal de lluvia, Mafiana no habré olas grandes.
ICémMo serd el dia mafianal

9) Pedro subié al estudio después de comer.
{En dénde esta el estudio?

10) Cuando la campana de la Iglesia suena mi tia Susana riega siempre ef jardin.
{Qué pasa cuando no suenal
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SEGUNDA EVALUACION
PRUEBA DE COMPRENSION ESCRITA
Inferencia escrita 2

Nombre: : Fecha:
Escuela: Grupo:

INSTRUCCIONES: LEE CADA ORACION Y CONTESTA LA PREGUNTA.

1) Ana estaba haciendo su tarea cuando fa llamaron a desayunar y ya no pudo terminar.
{A qué hora estaba Ana haciendo su tarea?

2) Cuando el camién de la basura pasa mi hermano siempre le da de comer al gato.
{Qué ocurre cuando el camidn de la basura no pasal

3) Las olas grandes en el mar son sefial de lluvia. Mafiana no habra olas grandes.
iCdmo seré el dia mafiana?

4) Marfa monta su caballo todos los domingos en el campo.
iQué pasa cuando el caballo se enferma?

Anexo Sb. Prueba de comprension escrita. Irferencia escrita 2.

73




5) Después de bafiarse Laura salié del bafio y subid a su cuarto.
{En dénde est4 el bafic y en dénde ef cuarto de Laura?

6) Rubén bajé a la cocina después de leer.
iEn donde esté la cocina?

7) Todos los bomberos usan casco y uniforme verde. Juan es un bombero.
{Cémo se viste juan?

8) Los pingliinos son unos animales que esponjan sus plurnas cuando los atacan.
iQué hace Bobi mi linde pinglino cuando mi perro bravo le grufiel

9) Cuando terminé de comer Memo salié del bafio y se puso a jugar.
{En dénde comid Memo!

t0) Siempre que Rocio ve la television su tia la llama a cenar,
A qué hora ve Rocio [a televisidn?
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CRITERIOS PARA ANALIZAR LA PRUEBA DE COMPRENSION

CATEGORIAS DE RESPLUIESTA

I.- Incorrecta. Deja la pregunta sin contestar o la respuesta no es pertinente a fa pregurta. Se
califica como "0". Estes es un caso extremo donde simplemente el niflo se queda callado, dice
"no s€", o lo que responde no tiene nadaque ver con la pregunta formulada.

.- Sustitucién de pregunta. Ei nifio elabora una respuesta pertinente a la pregunta pero gue
no tiene que ver con la informacién contenida en el enunciado. Se califica como "SP". Es
importarte distinguir entre una respuesta pertinenete a la pregunta, pero al mismo tiempo
impertinente 2l enunciado, de una respuesta incorrecta. La primera indica que desvinculd la
pregunta de su enunciado y responde a una pregunta como si no se hubiera mencionado e
enunciado previo a la pregunta; su respuesta tiene correspondencia con la pregunta, pero no
con el enunciado. Fn la respuesta incorrecta, por el contrario, no hay relacién ni con la
pregunta, ni con el enunciado. En muchas ocasiones esta forma de contestacion se debe a que
el nifio responde mas de acuerdo a su experiencia, que de acuerdo a la informacidn que se le
estd mencionando, Normalmente una sustitucidn de pregurta tiene como consecuencia o
imiplica un alejamiento de la clase de relacién que se pretende explorar.

Il.- Sustitucién incompleta. El nifio elabora una respuesta pertinente a la pregurta y ademds
atiende pero sélo a elementos fraccionados del enunciado. Los fragmentos que recupera del
enundiado principal deben ser componentes relevantes del mismo de acuerdo a su propdsito,
no s&lo palabras circunstanciales. Se califica como “SI*. Aqui no se produce el alejamiento defa
relacién explorada, més bien se le comprende de manera insuficiente, o sélo hay comprensién
de partes aisladas, de fragmentos del enunciado, que no abarcan su totalidad o unidad.

V.- Sustitucién Total. El nific efabora una respuesta pertinente a la pregunta atendiendo 2 fa
totalidad de la informacién contenida en el enunciado, esto es, vinculando la pregunta con el
enunciado. Se cafifica como “ST”,

Anexo 6. Criterios para evaluar la prueba de Comprensin.
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ESTRATEGIA DE CALIFICACION
|- Formularse 1a siguiente pregunta:
{Es la respuesta pertinente a la pregunta?

Decisién Opciones Se codifica como
NO Incorrecta 0
Sustitucién de Pregunta
Sl Sustitucion Incompleta

Sustitucién Total

{En la respuesta se considera la informacidn del enunciado?

Decision Opciones Se codifica como
NO Sustitucion de Pregunta SP
9 “Sustitucidn incompleta

Sustitucién Total

iLa recuperacién de la informacién es total o fraccionada?

Decision Opciones Se codifica como
Fraccionada Sustitucion Incompleta Si
Total Sustitucion Total ST
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SEGUNDA EVALUACION

a) Fluidez de Lectura

Se le presenta al nifio el cuento de abajo y se le indica: "Lee este cuento en voz aita”

DIA DE LLUVIA

Todos los dias el sefior Pepe se despierta muy temprano. El desayuna muy
rapido para ir al lrabajo, pero antes de irse su esposa lo llama y le da un
pataguas. Ella tenia razon. en €l camino empezé a llover y Pepe tuvo que

$aCar tu paraguas.

En una hoja aparte, el experimentador anota los errores y el tiempo de lectura:

Nombie: Tiempo inicio .T iempo fin
Tiempo total
Giupo:
DlA DE LLUVIA

Todos los dias el sefior Pepe se despieta muy temprane. El desayuna muy rapido
para ir al trabajo, pero antes de irse su esposa lo llama y le da un paraguas. Eila lenia
razén, en el camino empezd a Hover y Pepe tuvo que sacar su paraguas.

HOmisiones: #inserciones: #Sustituciones:

Anexo 7. Prueba de Fluidez de Lectufa.
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