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El estudio de Tesis que a continuación presento ha sido la culminación de un gran 
sueño que se forjó en mi infancia desde el primer momento Que pise c.u. No obstante, 
antes de haberlo concluido, tuve que pasar por un camino lleno de obstáculos que me 
impedían la llegada, habiendo algunas ocasiones que deja de caminarlo, Quedándome 
mucho tiempo parado, sin escuchar a mí corazón, olvidándome que tenía una ilusión, 
agotado de tantas envidias, sin recibir un aliento o un empujón, pero a pesar de todo esto 
logre seguir caminando y anhelando mí meta. Y al fin he despertado de ese gran sueño 
am~do, que p:Jr muchas, personas lo considera?an inalcanzable ~ro para ~í ya ~o existe 
lo malcanzable, demostrandoles que un sueño SI se puede convertIr en realidad, siempre y 
cuando se desee con todo el corazón y con toda humildad. 

Por lo anterior este triunfo se lo dedicó a las siguientes personas: 

Tú fuiste y eres la persona por la Que termine este trabajo, que será el principio de 
un futuro lleno de logros y alegrías. 

Espero, chaparrita que tengas mejores sueños que los míos y logres todo lo que te 
propongas pasando sobre todo y por todos, sin dejarte vencer y si algún día sientes que ya 
no puedes seguir adelante en esta selva de acero acércate más a mí que yo estaré siempre a 
tu lado apoyándote en todo incondicionalmente. 

Aunque seas una niña consentida y le de coraje a tu madre sabes que te seguiré 
consintiendo en todo lo que pueda pero no exageres. 

Me has enseñado que las metas se logran por uno mismo y para uno, y si alguna vez 
tropezamos pues nos levantamos y continuarnos con más ganas, siempre mirando hacia 
delante nunca hacia tras, por eso este triunfo se logró gracias a tu paciencia y apoyo que 
me brindaste en los momentos que me estaba dejando vencer y ya no quería ver el 
amanecer, sobreviviendo en esta vida llena de oscuridad. 

Tratando de quedar bien con los demás menos conmigo, ahora ya se lo importante 
que es estar bien con uno mismo, para poder transmitirlo a los demás, en especial a las 
nuevas generaciones de nuestra familia que vienen empujando muy duro y mostrarles que 
todo es posible con un poco de dedicación y comprensión. 



Este resultado se dio gracias a la confianza, a los consejos, al apoyo que ustedes me 
dieron, al no perder las esperanzas de que algún día yo llegara a ser realidad un sueño 
compartido por los tres, por demostrarme que me aman al igual que yo los amo y al no 
perder la fe en mí a pesar de las angustias y dolores de cabeza que les hice pasar. Además 
ustedes me enseñaron que a pesar de los grandes errores que los hijos cometemos nunca se 
debe de perder el amor por ellos y que las cosas se hacen bien o simplemente no se hacen, 
por eso tengan la seguridad de que ya no los vaya defraudar y que siempre voy ha estar 
con ustedes en cuerpo y alma. Gracias por la vida que me dieron y dejarme forjar solo mi 
destino, ~I cual es este triunfo que pertenece a ustedes. 

NueN~"'W~C~y W~m.adr", 

Que te puedo decir, simplemente que lo hemos logrado juntos ¿no crees? Te 
agradezco todo lo que has hecho por mí, por darme tu apoyo tanto moral como económico, 
por brindarme tu casa, por aceptar a mi familia y amar mucho a mi hija y sobre todo por 
fungir en un tiempo como mi madre aunque en momentos te lo tomaste muy en serio, pero 
eso me ayudo a ver mejor las cosas y a1 no vivir en el pasado. 

En el tiempo que me brindaste tu casa, te aprendí que hay que ser perseverantes sin 
importar los fracasos o derrotas que uno tenga, al contrario, eso sirve para echarle más 
ganas a lo que uno quiere, sin dejarse vencer y mucho menos dejarse derrotar por criticas 
de gente que habla nada más sin importarle el daño que originen. También me has mostrado 
que hay que ayudar a la mmilia en cualquier ocasión sin esperar algo a cambio, a que a los 
hijos se les ama sin condición y si cometen un error no hay que llegar a la agresión. Por lo 
anterior, esta meta es también tuya. 

Este triunfo lo comparto con ustedes, esperando que también consigan todo 10 que 
se propongas en la vida y te den, al igual que yo, la misma o mejor satisfacción a sus 
padres. 

Tomando en cuenta que el verdadero saber empieza cuando nos conocemos a 
nosotros mismos, aceptando nuestros errores y virtudes, de ahí se pane para ser mejores en 
la vida y lograr la metas que nos propongamos. Por eso Daniel no te dejes llevar por gente 
que ni siquiera sabe lo que quiere y lo único que desean es ver que los demás se hundan 
junto con ellos, pero yo se que tú eres muy fuerte y pronto saldrás de ese bache. 

É~~chcw<», 



------------------------

Sa.llve<d.or R0'IW 
Te agradezco tu cooperación, y las fucilidades que me ofreciste al inicio de este 

trabajo. Estoy tomando muy en cuenta lo que alguna vez comentaste, de que hay que 
aprovechar las oportunidades que a uno se le presentan al momento porque sino ya no 
volverán y a sí, espero seguir tu ejemplo. Esta meta que hoy he alcanzado también la 
comparto contigo, esperando contar siempre con tu apoyo. 

A~ A~"", yA.-~ 
Gracias por su colaboración en un estudio anterior, que sirvió para mi formación 

universitaria y a su ayuda que me dieron al inicio de este trabajo. 

Arturo-
Este triunfo es tuyo, por habenne enseñado que la vida en la calle esta bien canija y 

no cualquiera la sobrevive. Espero Que ya salgas de esa vida llena de maldad que te esta 
destruyendo, rompe esa burbuja que no te deja respirar, ni regresar. 

Cuando decidas volver ya sabes que te ayudaré en todo lo que pueda y toda tu 
familia espera tu regreso. 

CIU"mel:a.-y J WÑf1/ 

Lo único que les puedo decir es que los admiro por que están saliendo adelante por 
ustedes mismos, no vayan a dejar de continuar en ese camino que los va a llevar a la 
superación, siempre vayan adelante sin voltear para atrás, lo pasado que se quede en el 
pasado eso ya no importa, lo importante es lo que ustedes piensen y deseen. 

Con.t'~aW 

~R0'1W Y t!~Vieú""" 
Gracias por demostranne su apoyo y confiar en mí, espero que la llevemos siempre 

bien. Este logro se lo dedico a ustedes y a sus hijas. 

¡..¡ ~ p.-ofe,soylW 
Por ultimo, les agradezco a todos mis profesores universitarios por darme la 

oportunidad de formarme como profesionista y en especial a mi profesora de primaria 
Conrrarla Jiménez por haber iniciado mi formación académica y darme las baseS 
fundamentales para seguir adelante en mis estudios. 

¡"¡~compruie-Y~ 
Lilián, Efrén, Juan, Carmen, Denny, Ana, Claudia e Isabel. Gracias por ofrecerme 

su amistad sincera y por darme consejos cuando yo me sentía un poco desubicado. 

En especial le agradezco a Silvia Robles su valiosa cooperación al inicio de este 
estudio y por haber sido mí compañera de equipo durante todo un año obteniendo ambos 
buenas calificaciones. Esperando que no nos olvidemos y nos tengamos siempre 
recordando. 
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Resumen 

En este estudio se revisan y analizan las aportaciones conceptuales y empíricas al 
campo de estudio de la comprensión de lectura de dos perspectivas psicológicas: la 
cognitiva y la interconductual. Se implementó también una investigación dirigida a evaluar 
los ~fectos de un paquete de estrategias de comprensión lectora en una población escolar 
mexicana. 

E~ la investigación participaron 123 alumnos de tercer gmrlo de primaria, de los dos 
sexos, con edad promedio de ocho años seis meses. Se seleccionaron seis grupos de 
alumnos que cursaban regularmente en el turno vespertino de tres escuelas públicas del 
D.F. Con estos niflos se formaron dos grupos: Grupo experimentaL conformado por 93 
niños y el grupo control quedando integrado por 30 niños. 

Así, ambos grupos realizaron en la primera sesión, las pruebas del pretest. En la 
sesión dos solamente los alumnos del grupo experimental recibieron durante cuatro fases, 
entrenamiento en estrategias de comprensión lectorn. En cada fase se implementó una 
estrategia con duración de dos horas aproximadamente. Las estrategias fueron presentadas 
por orden de complejidad, la primern de ellas fue: La estrategia de Significado de palabras, 
seguida por la estrategia de Comunicación referencial y Elabornción de historias, 
fmalizando el entrenamiento con la estrategia del Sociodrama. 

Por ultimo, en la sesión tres, tanto los alumnos del grupo experimental como los del 
grupo control realizaron las pruebas del postest 

Los resultados obtenidos en ambas pruebas del pretest no revelaron la existencia de 
diferencias significativas antes del entrenamiento, al comparar los resultados del grupo 
experimental venms grupo control, por el contrario, si se encontraron diferencias 
significativas, al comparar los resultados del grupo experimental veBUS grupo control en 
las pruebas de postest. Demostrando un mejor nivel de comprensión de textos en el primer 
grupo a comparación del segundo, ubicando al grupo experimental en un nivel sustitutivo 
referencial. 

Concluyendo que, este tipo de entrenamiento en estrategias de comprensión de 
lecturn generó efectos positivos, mejorando el nivel de comprensión lectora en los alumnos 
que lo recibieron. 



T radicionalmente en el campo psicológico ha existido un interés por el 
estudio de la comprensión, esta inquietud se ha visto reflejada en la 

. importancia concedida a la comprensión lectora. Como bien señala Roser, 
1954 (cit. Goodman,1984. pag.4S) "cualquiera que fuese lo que hicieran los niños y 
adultos cuando leían en el antiguo Egipto, Grecia o en Roma y cualquiera que sea lo que 
hacen hoy por extraer o aplicar significado en un texto, es exactamente lo mismo. En los 
años 60 y 70, el interés por el fenómeno se ha intensificado, pero el proceso de la 
comprensión en sí mismo no ha sufrido cambios análogos". Un cierto número de 
especialistas en la lectura postuló que la comprensión era el resultado directo de la 
decodificación: si los alumnos eran capaces de dominar la palabra, dominarían la 
comprensión. Debido a la fuerte correlación que existe entre el conocimiento en 
vocabulario y la comprensión lectora. han proliferado los intentos de influir en la 
comprensión a través del vocabulario o de medir la efectividad de la instrucción en 
vocabulario por los efectos en comprensión; los hechos demuestran que el conocimiento del 
significado de las palabras de un texto no garantiza la comprensión de éste, ni tampoco las 
definiciones aportan el conocimiento necesario para que podamos comprender un texto 
(op. cit.). 

A lo largo de nuestra existencia experimentamos un crecimiento constante en el 
número de palabras que conocemos (vocabulario pasivo) o usamos (vocabulario activo). 
Este incremento en el vocabulario se puede atribuir tanto a la enseñanza explícita como al 
aprendizaje incidental. Para enseñar el vocabulario el profesorado dispone de varias 
alternativas que se pueden resumir en: instruir a partir del significado de las palabras, 
apoyarse en el uso del contexto y enfatizar la adquisición de conceptos (Gilabert, R, 
1995).Al aprendizaje incidental le corresponde una parte importante de la adquisición del 
significado. Sirva de argumento el hecho de que el niño, antes de recibir instrucción 
explícita en vocabulario, ya comprende el significado de muchas palabras gracias a la 
información oral que ha ido recibiendo durante los años preescolares. Con el paso del 
tiempo se comprueba que los sujetos que más leen o poseen nivel lingüístico más 
desarrollado también disponen de un vocabulario más amplio. Por lo anterior Gilabert, R. 
(op. cit.), realizó un estudio donde describe la aplicación de un programa de enseñanza de 
estrategias de inferencia para comprender palabras desconocidas a través de claves con 
alumnos de quinto nivel de primaria. Participaron 64 niños distribuidos en dos grupos: 
experimental y control. Los sujetos del grupo experimental mejoraron respecto a los del 
grupo control. Ya que en los resultados obtenidos se puede obseIVar que los niños a los 
cuales se les aplicó el programa de estrategias de inferencia obtuvieron mejores resultado 



en la comprensión de palabras desconocidas en comparación a los niños Que no se les 
aplicó dichas estrategias. 

Los pedagogos desplazaron sus preocupaciones al tipo de preguntas que los 
profesionales formulaban. Dado que los maestros hacían, sobre todo, preguntas literales, los 
alumnos no se enfrentaban al desafio de demostrar sus habilidades de inferencia y de 
lectura y análisis crítico del texto. 

El eje de enseñanza de la lectura se modificó y los maestros comenzaron a formular 
al alumno interrogantes más variadas pero no pasó mucho tiempo sin que los profesores se 
dieran cuenta de que esta práctica de hacer preguntas era, fundamentalmente un medio de 
evaluar la comprensión de la lectura y que no añadía ninguna enseñanza."La comprensión 
tal y como se le concibe actualmente es un proceso a través del cual el lector elabora un 
significado en su interacción con el texto. La comprensión a que el lector arriba se deriva 
de sus experiencias acumuladas, experiencias que entran en juego y se ven gatilladas a 
medida que decodifica las palabras, frases, pánafos e ideas del autor. Esto no significa que 
el lector deba ser capaz de decodificar oralmente cada palabra contenida en la oración, 'pero 
sí ha de manifestar cierta habilidad de decodificación mínima para que haya comprensión. 
El lector relaciona la información que el autor le presenta con la almacenada en su mente, 
este proceso es la comprensi6n."(Cooper, 1986, pág. 25). 

En base a la Teoría Cognitiva uno de los elementos teóricos que ha contribuido a la 
comprensión lectora es la noción de esquema. Los esquemas son las categorías del 
conocimiento (conceptos, información, ideas) que van configurándose en la mente del 
lector a través de la experiencia. A medida que la comprensión lectora tiene lugar, el lector 
aprende determinadas ideas del texto y las relaciona con sus conocimientos adquiridos: con 
sus esquemas. Si el lector no dispone de ningún esquema en relación con algún tema o 
concepto en particular, puede formarse un nuevo esquema si se le brinda información 
suficiente para ello y sus esquemas se amplían constantemente (León y García, 1989). 

La comprensión de un lector cualquiera está influida por el tipo de texto que está 
leyendo. Parte de este proceso exige que el lector entienda como ha organizado el autor sus 
ideas. Los lectores ponen en juego procesos de comprensión diferentes cuando leen 
distintos tipos de texto. Existen dos tipos fundamentales de texto: expositivos y narrativos. 
Hay evidencias probatorias de que el enseñarle a los alumnos determinadas estrategias para 
que se centren en la estructura del texto refuerza. su comprensión del mismo (Goodman, 
1984). 

Una de las teorías que trata de describir y explicar como se construye la 
representación de un texto (ideas principales), también llamado efecto de los niveles es la 
teoría del modelo de Van Dijk y Kintsch (1983), que postula que el lector de un texto se 
representa el significado del mismo mediante la construcción de una microestructura o base 
del texto, que consiste en un conjunto de proposiciones fonnadas por un predicado y uno o 
más argumentos, conectados entre sí mediante la repetición, a partir de la microestructura el 
sujeto construye la macroestructura o representación semántica del significado global del 
mismo. hnplica el logro de coherencia global conectando entre sí todas las ideas, no ya 
referencialmente, sino por su relación con el significado del conjunto del texto, utilizando 
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para ello las señales que se incluyen en el mismo. Entre ellos los títulos, las frases 
temáticas, los marcadores retóricos y los resúmenes. No es algo cuya adquisición pueda dar 
por supuesto, sino que se adquiere en el proceso y aprendizaje de los sujetos. 

Por ello GarcÍa (1996) diseñó y aplicaró un programa breve para la instrucción en 
comprensión de textos. El programa se centra en el entrenamiento de estrategias de 
pensamiento activo del texto, la identificación de ideas principales y la elaboración de 
esquemas. La intervención resultó especialmente eficaz en las medidas macroestructurales 
del recuerdo. 

La obtención de una adecuada comprensión requiere que el lector posea adecuadas 
estrategias de procesamiento. Muchos sujetos adquieren estas estrategias a lo largo del 
periodo normal de escolaridad, si bien otros si tienen serias dificultades de comprensión 
después de varios años de enseñanza. Ello ha ocasionado que se hayan desarrollado 
procedimientos instruccionales los cuales asumen que los lectores menos capaces se 
beneficiarán de la enseñanza de aquellas estrategias que los lectores maduros utilizan de 
forma natul1ll (León. 199\). 

Hay ciertas habilidades que se pueden inculcar a los alumnos para ayudarles a que 
(B.provechen al máximo dicho proceso interactivo entre el lector y el texto. como son: 
ejercicios a través de los cuales se identifica la idea fundamental de un texto; la secuencia 
de los hechos narrados; los detalles; las relaciones causa-efecto y así sucesivamente. Pero 
no existe evidencia alguna que apoye la conclusión de que enseñar a los alumnos dichas 
habilidades u otras tal y como suele enseñárselas, les favorezcan en su comprensión del 
texto. 

Por su parte, León y García (1989) señalan que la comprensión no es un conjunto de 
tales habilidades, sino un proceso a través del cual el lector elabora el significado apelando 
a las claves discernibles en el texto y relacionándolas con sus conocimientos previos. Un 
factor muy importante es el lenguaje oral ya que un alumno carente de un buen vocabulario 
oral estará limitado para desarrollar un vocabulario con sentido suficientemente amplio, lo 
cual, a su vez, habrá de limitarlo en la comprensión de textos. El alumno con un lenguaje 
oral limitado o una base lingüística diferente a la del idioma que se utiliza en la escuela no 
entiende los patrones y conceptos básicos de esa lengua. Por tanto, no dispondrá de una 
base sólida para implementar la lectura y la comprensión. Otro factor es el de las actitudes 
de un alumno hacia la lectwa. Un alumno que ha desarrollado una actitud negativa hacia el 
fenómeno -por cualquier motivo- no llevará a cabo las tareas que la lectura requiere, de 
manera tan eficaz como un alumno cuya actitud sea positiva. Ya que se ha observado un 
bajo nivel de comprensión de lecturas tanto en primarias como en la Universidad, y no se 
ha hecho nada por mejorar el tipo de estrategias que se les dan a los alumnos para tal 
cometido. Ya que los programas que se les dan a los maestros no tornan en cuenta muchos 
factores que podrían afectar la comprensión de textos y tales programas a veces no 
constituyen las demandas de algunas escuelas, es decir, sobrepasa las condiciones 
económicas de los alumnos por el material que piden; sólo por citar algunos problemas que 
atañen a los padres y maestros. Además la formación que los maestros han tenido no les 
permite tener conocimiento sobre otras estrategias que podrían mejorar el nivel de 
comprensión de lecturas y de aprendizaje. por consiguiente se quedan encasillados en su 
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fonnación (escuela trndicionalista).También está el hecho de que los maestros hacen muy 
tediosas las lecturas y se le impone al niño tanto en la escuela como en su familia y aparte 
para calificar la lectura se basa más en la fluidez lectora, en las palabras que estan bien o 
mal pronunciadas, haciendo preguntas textuales más que de inferencia, dejando de lado la 
comprensión, Entonces debemos modificar o tratar de cambiar algo respecto a como 
enseñar o aprender la comprensión lectora, Todo ello nos llevó a plantear la evaluación de 
nuevas estrategias para. la comprensión lectora. 

Las actitudes y creencias que un individuo se va forjando en relación con varios 
temas en particular pueden afectar su fanna de comprenderlos. También los alumnos con 
buena salud, buena visión y bien nutridos y que no experimenten ningún trastorno afectivo, 
aprenderán mejor lo referente a la comprensión y comprenderán con mayor efectividad 
(Cooper, 1986). 

Así, León, A (1991) realizó dos estudios, analizando la implantación y posterior 
evaluación de un programa de instrucción. Este programa incidía básicamente en 
estrategias que requerían para su aplicación un conocimiento expreso sobre la estructura del 
texto. Se distribuyó a los sujetos en un grupo experimental y dos grupo control. Los 
resultados indicaron una mejora sustantiva de los lectores que fueron entrenados en este 
programa respecto a sus compañeros del grupo control. 

En otros estudios referentes a la línea de investigación sobre la lecto-escritura del 
Campus Iztacata de la UNAM se ha desarrollado un método de enseñanza de la len&ua, 
escrita derivado de la teoría interconductual. " El proceso de construcción del programa se 
guió por dos lineas fundamentales: 1) los principios de la psicología interconductual y la 
clasificación de la conducta propuesta por Ribes y López en 1985 y 2) la experiencia 
docente de los profesores participantes, Para la elaboración del método se partió de cuatro 
supuestos centrales: abordar las actividades de lecto-escritura como conductas que pueden 
ser estudiadas con base en la unidad de análisis, clasificar dichas conductas con base en la 
taxonomía funcional del comportamiento y los antecedentes funcionales inmediatos de 
lecto-escritura socialmente relevante se encuentran en niBos normales, a través de) lenguaje 
hablado. Con base en estos supuestos, las conductas de leer y escribir constituyen 
interacciones de la personas con su ambiente que pueden estructurarse en distintos niveles 
funcionales: a) Contextual; texteo, copia de textos y dictado, b) Suplementaria; unión de 
dibujos con palabras o frases, c) Selectora referencial; preguntas literales y seguimiento de 
instrucciones, d) Sustitutiva no referencial; análisis y elaboración de textos", Rivas y cols 
(cit Mares, J994).Para nuestros propósitos, este estudio se enfocó en esta corriente. 

Rivas, o. y cols. (ibidem), llevaron a cabo un estudio donde se entrenó a 25 niBos 
de primer afio de primaria, en el sistema reactivo en niveles funcionales diferentes. Al 
finalizar se concluyó que el entrenamiento a los niños no tiene que ser exhaustivo en la 
lectura correcta de letras y palabras para que obtengan una lectura referencial o con un 
nivel alto de comprensión. Estos se pueden entrenar al mismo tiempo en actividades de 
decodificación de letras y palabras y en otras que los obliguen a ponerse en contacto directo 
con los referentes de dichas palabra. Partiendo de esto someternos a prueba estrategias 

5 



interconductuales de comprensión de lectura en niños de tercer grado de primaria, tumo 
vespertino, en tres escuelas públicas del D.F. 

De esta manera y con la finalidad de ubicar al lector en los diferentes antecedentes y 
bases conceptuales que guían el presente estudio, se proponen tres capítulos. En el primero 
de ellos se revisan y analizan los aspectos teóricos sobre la comprensión de lectura, y en 
particular de las teorías Cognitivo e Interconductual. 

En el capitulo dos se exponen los antecedentes de estudios tanto Cognitivos como 
lnterconductuales sobre estrategias de comprensión de lectura. Finalmente, en el capítulo 
tres se desarrolla la presente investigación empírica sobre la implementación de diferentes 
estrategias de comprensión lectora, que han sido desarrolladas a partir del modelo 
interconductual. 

La estructura del trabajo de este último capítulo, al igual que cualquier otro reporte 
experimental, se compone de las siguientes secciones: Objetivos, Variables, Materiales y 
aparatos, Método, Resultados y Discusión de Resultados. 
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Capitulo l 

< Aspectos teóricos sobre la comprensión> 

Los aspectos básicos de la lectura formaron parte de la investigación en psicología 
experimental desde los comienzos de esta disciplina a finales del siglo XIX, hasta los años 
cuarenta, cuando se desvaneció el interés por ellos. En las décadas setenta y ochenta se 
produce un fenómeno de crecimiento sorprendente de muchas disciplinas científicas que los 
especialistas han propuesto como posibles modelos explicativos del complejo proceso 
mental que subyace en la comprensión lectora; sobre todo desde que se conoce que la 
lectura supone mucho más que una buena discriminación y correspondencia visual.fónica. 
y la comprensión de significados individuales, ya que se creía que saber leer consistía en 
deletrear silabas y palabras, con mayor o menor rapidez y con mayor o menor grado de 
aciertos, pues lo importante era: a) el descifrado de letras y b) el reconocimiento de las 
palabras completas o grupos de palabras. El significado era un resultado eventual. Lo 
importante era la captación de los detalles del texto impreso, mediante la atención selectiva, 
para de esta manera garantizar el descifrado (Williams, 1991 ;Cabrera,1994;De Vega, 1990; 
lohnson,1989). 

Estas teorías o perspectivas de estudio representan aproximaciones diferentes, si 
bien complementarias, encontrando una plataforma común: el lenguaje y sus productos, 
uno de sus productos más importantes es la comprensión lectora. 

Por su parte, De Vega (op. cit.) señala que una de las características más singulares 
de la psicología actual, es Su flexibilidad y capacidad de asimilar conceptos e ideas sobre el 
estudio de la comprensión de textos provenientes tanto de sus diferentes tacetas como de 
las aportaciones de diversas disciplinas próximas e interconectadas. En lugar de 
atrincherarse en "escuelas", la psicologia debería estar más interesada en tratar de abordar 
los problemas de la lectura de una manera más interdisciplinar y funcional. Por lo tanto la 
comprensión lectora sería un resultado final fruto de un trabajo interdisciplinar. 

Así, se han logrado resultados significativos en el tema de la comprensión de los 
textos en varias teorías de estudio y algunos de estos resultados los han aportado tanto la 
teoría cognitiva como la teoría interconductual, aunque esta última teoría es relativamente 
reciente en nuestro país, ya ha tenido avances importantes en dicho tema. A continuación se 
mencionan los avances de estas dos teonas psicológicas; se define el significado de 
comprensión lectora y se mencionan algunos factores que influyen en dicha comprensión. 

1.1. Teoría Cognitiva 

León (1996) define a la psicología cognitiva, en su significado más general, como 
un enfoque mentalista y objetivo de los procesos psicológicos. Por ese motivo se ve 
obligada a reconstruir indirectamente su estructura y proceso. Pero este empeño no ha 
estado exento de criticas y de serias limitaciones metodológicas. Como es sabido, esta 
psicología se ha basado históricamente en la metáfora computacional, que bajo el enfoque 



dominante del procesamiento de información, presupone que pueden definirse autómatas 
capaces de dar cuenta, de forma universal, de los procesos cO!:.7flitivos. 

Mercado (1976) por su parte, define al cognoscitivismo como el conjunto de puntos 
de vista reunidos por un factor común, el énfasis de los procesos internos de asimilación e 
interpretación de la experiencia. Intenta descubrir la fonna en que el organismo maneja la 
información ambiental en términos de aquellos procesos que realmente ocupa. 

Williams (1991) Y León (1996) mencionan que desde hace algo más de tres 
décadas se ha despertado un incesante interés en el estudio de la comprensión de textos, en 
el que los psicólogos cognitivos, en colaboración con expertos en otros dominios, han 
logrado para este campo significativos avances en la descripción y explicación de los 
procesos que intervienen. Estos procesos se refieren a los procedimientos de control, al 
cómo es procesada la infonnación. y no tanto a que información será procesada. Entre los 
procesos cabe destacar los siguientes: la atención y el nivel de concentración que el lector 
brinde al material escrito; la discriminación entre aspectos sustantivos y detalles; el 
reconocimiento perceptual de los signos y grafemas; la codificación del mensaje; la 
capacidad y organización de la memoria de trabajo~ la recuperación de la información del 
alma,én pennanente; el uso de estrategias que el lector activa ante la lecb..na; y finalmente, 
los reCi.!rsos metacognitivos con que cuente el lector, es decir. un lector tiene conciencia de 
que una detenninada tarea le exige mayor esfuerzo que otra para comprender un mensaje, 
lo esperado es que planifique las acciones cognitivas adecuadas para garantizar el éxito. 
Para la psicología cognitiva, develar estos procesos lectores supondría un avance 
signiftcativo en la comprensión de las funciones básicas de la mente, ya que cuando un 
lector se enfrenta a un texto, utiliza activamente todos sus recursos mentales. 

Para León y García (1989) el factor clave en el desarrollo de la psicología cognitiva 
en general y de los estudios sobre comprensión de textos en particular ha sido. sin duda, la 
noción de esquema y el enfoque constructivista de la memoria. Los estudios de Bartlett 
(1932; eit, op. cit) resaltaron la influencia que la comprensión tiene en el recuerdo y el 
carácter constructivo de los procesos de memoria. Precisamente, uno de los puntos de 
convergencia básicos que han asumidos por la mayoría de los investigadores posteriores a 
él, ha sido el considerar la memoria, no como una copia exacta de la experiencia, sino como 
el resultado de un proceso constructivo que conduce a la interpretación y transformación de 
la información recibida a través del conocimiento previo del sujeto. Los estudios sobre el 
recuerdo han resaltado la importancia de operaciones funcionales constructivas de la 
cognición tales como las inferencias, la integración semántica o la elaboración de la 
información. 

Perfetti (1986, cil. Vidal y Gilabert, 1991) retoma los estudios de Bartleu sobre lo 
comprensión de la lectura, él explica la comprensión a partir de dos componentes. El 
primero de ellos es lo que se ha dado en llamar el acceso léxico, es decir, el proceso de 
reconocer una palabra como tal. El segundo de los componentes es la Comprensión. en el 
cual se distinguen dos niveles. El nivel más elemental es el de la comprensión de las 
proposiciones del texto. A las proposiciones se las considera las "unidades de significado" 
y son una afirmación abstracta acerca de una persona o un objeto o acerca de la relación 
entre dos entidades. La comprensión de las proposiciones se realiza a partir de la 
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información suministrada por el texto mismo, y de los elementos subjetivos, es decir, del 
reconocimiento almacenado en la memoria del sujeto. Por ello, cuando leemos una 
proposición que contiene un elemento que no se encuentra en nuestro almacén de memoria, 
nos vemos obligados a recurrir a información ajena a nosotros (diccionarios, conocimientos 
de otras personas, procesos de inferencia acerca del significado de dicho término 
desconocido). 

Este primer nivel de comprensión, junto al primer componente que se ha 
denominado acceso léxico, se conocen con el nombre de micro procesos y se realizan 
habitualmente de fonna automática. Es decir, no nos damos cuenta de cómo ocurre el 
proceso más que cuando surge algún obstáculo que nos hace tomar conciencia de aquél. El 
segundo 'nivel, o nivel superior de comprensión, es el de integración de la información 
suministrada por el texto. Consiste en ligar unas proposiciones con otras para formar una 
representación coherente de lo que se está leyendo tanto dentro de la frase, como dentro del 
párrafo o del texto entendido como un todo. Este nivel ha de ser necesariamente consciente, 
no automático, y a él deben estar dedicados la mayor parte de los recursos cognitivos del 
sujeto en la lectura. Es lo que se conoce cdn el nombre de macroprocesos. Estos 
macroprocesos son posibles a partir del conocimiento previo que el sujeto tiene sobre el 
mundo, basándose en las experiencias de conocimiento almacenadas en la memoria 
(mencionado por Bartlett), es decir, para que se produzca una comprensión efectiva de un 
texto es necesario que el sujeto posea unos conocimientos generales sobre aquello que esta 
leyendo. Como menciona Solé (1996tcuando el sujeto utiliza el conocimiento previo para 
procesar un texto tiene que estar presente a lo largo de todo el proceso. No es el 
conocimiento: ¿a ver qué saben los chicos antes de empezar a leer?, y luego nos olvidamos 
de ese conocimiento. Si queremos que comprendan, tienen que poder hacer referencia a ese 
conocimiento previo a lo largo de toda la tarea" (p. 14). No se trata únicamente de que 
conozca los términos o el vocabulario que se está empleando, sino que el sujeto puede 
enmarcar el contenido dentro de los esquemas generales disponibles en su memoria (ver 
figura 1). 

MICROPROCESOS 
(habitualmente 
automáticos) 

MACROPROCESOS 
(habitua1mente 
conscientes) 

a 
/ "" r--'A"C"'C"'ESO=-"-, el C"O'"MP"'"R"EN=S"JO"N" 

LtxJco -"" ...... 
.J 

I 
I 

Nn'ELZ --do" 
ioformx:ió:a 
ouministrad.:! "",.-

Figura!.- CompoOt!fltcs de la lccrurn (basado en Perfctti, 1986; cit. Vida! y Gilnben. 1991, Pág. 21). 
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Así la comprensión de la lectura culmina en una representación del referente del 
texto, que incluye personajes, metas, intenciones, argumentos, relaciones causales, etc., esta 
representación es mucho más que la suma de significados de las palabras individuales. Por 
eso, aunque dispongamos de un diccionario junto a nosotros o alguien nos diga el 
significado de los términos con los que nos encontramos, hay textos que nos resultan 
dificilmente inteligibles y tenemos que abandonar su lectura por que carecemos de esos 
esquemas previos (Williams, 1991; Cabrera,1994; Solé, op. cit; Vidal, op. cit.). 

Respecto al conocimiento previo, Johnson (1989) Y Palacios (1997) señalan que los 
conocimientos del lector se refieren a los esquemas de conocimiento o bloques de 
conceptos organizados y almacenados en la memoria a largo plazo. Estos conocimientos 
del lector pueden facilitar, mediante transferencia., la captación y asimilación del mensaje o 
pueden bloquear la comprensión y el acceso del mensaje. Los conocimientos previos 
almacenados y organizados en la memoria se activan a medida que el lector capta los 
significados y en forma automática o controlada se producen asociaciones significativas 
entre el mensaje transmitido por palabras gramaticalmente organizadas y los conceptos del 
lector. En la medida que exista mayor armonía y sintonía entre el pensamiento del escritor y 
del lector, mayor seJt\ la captación del mensaje. Una estructura de conocimientos rica y 
variada facilitará, asimismo, el proceso de comprensión; mientras que una estructura pobre 
y unifonne interferirá en la comprensión y análisis del texto. La estructura de 
conocimientos debe incluir además de conceptos, los dominios lingüísticos básicos de tipo 
léxical sintáctico, anafórico, racional, ," etc. 

Vidal y Gilabert (1991) mencionan que no es solamente el conocimiento general del 
mundo lo que posibilita esos macroprocesos, sino también el conocimiento general sobre la 
estructura de los textos. Dicha estructura ha sido ampliamente estudiada en las narraciones. 
Cuando un niño lee un cuento, por ejemplo, espera encontrar una estructura concreta, a 
saber: unos personajes situados en un determinado contexto a los cuales les ocurre 
detenninadas vicisitudes conectadas con otras, que tienen un punto álgido y una resolución. 
Ese conocimiento le ayuda a comprender la historia y a ligar las diferentes proposiciones 
unas con otras interpretando adecuadamente las relaciones que las unen. 

En relación con las tipologías y estructuras textuales no existe hoy en día acuerdo 
entre los autores sobre las grandes categorías de textos en que se organiza la información 
escrita. León y García (1989) proponen seguir la clasificación más clásica O general entre 
textos narrativos, descriptivos y expositivos. Coeper (1986) por su parte, distingue dos 
estructuras básicas: la narrativa y la expositiva, dentro de ésta todavía distingue otras 
estructuras, como el texto descriptivo, el agrupador, el causal, el aclaratorio y el 
comparativo. 

Solé (1996) Y Caimey (1990) comentan que justamente esas clasificaciones y todas 
las que podríamos encontrar, ponen de manifiesto algo que es evidente, yes que los textos 
de uso social son muchísimos y afortunadamente su presencia en la escuela es cada vez más 
habitual. No hay que olvidar que generalmente cuando les ofrecen a los alumnos textos 
para aprender de los textos, no para aprender el texto o la estructura, esos textos que tienen 
las alumnos son de escaso uso social, que tienen sentido dentro de la escuela pero que uno 
no encontraría si fuese a una biblioteca a buscar infonnación para aprender. Además son 
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textos de dificil tratamiento, me refiero a los libros de texto, por que son como un 
abigarramiento de ideas y conceptos principales, lo cual hace que sea muy dificil operar 
sobre ellos con las estrategias típicas que utilizamos. Eso hay que tenerlo en cuenta porque 
son textos muy específicos que tienen una función en la escuela, que cubren unos objetivos 
pero no permiten cubrir otros más generales. Por lo tanto, debería prestarse bastante 
atención a que los alumnos le puedan ver sentido a lo que tienen que hacer, a que la lectura 
resulte atractiva y motivadora. 

Por lo anterior podemos decir que, cuando leemos y comprendemos lo que leemos, 
nuestro sistema cognitivo identifica las letras, realiza una transformación de letras en 
sonidos, construye una representación fonológica de la palabra, accede a los múltiples 
significados de ésta, selecciona un significarlo apropiado al contexto, asigna un valor 
sintáctico a cada palabra, construye el significado de la frase, integra el significado de las 
frases para elaborar el sentido global del texto, realiza inferencias basadas en el 
conocimiento del mundo, etc. Así, el proceso completo de comprensión de la lectura 
consiste en la construcción del significado global del texto. 

Con respecto a la construcción del significado global del texto,Van Dijk y Kintsch 
(1983) señalan que esto implica la formación de lo que se ha llamado la <macroestructura> 
del texto entendida como una descripción semántica del contenido global del texto. Ello 
implica la construcción de una base del texto formada por el conjunto de las proposiciones 
del texto. A partir de estas proposiciones de primer orden, que son la representación 
conceptual de las frases del texto, el lector construye unas proposiciones del segundo orden, 
que son las macroproposiciones o proposiciones de alto nivel. Estas macroproposiciones no 
son únicas, es decir, diversos lectores pueden fonnar diferentes macroproposiciones a partir 
del mismo texto, dependiendo de factores contextuales tales como conocimientos previos, 
esquemas de contenido o esquemas textuales. Las macroproposiciones tampoco se forman 
de una vez ni tienen todas el mismo nivel, es decir, el lector puede formar 
macroproposiciones de nivel superior a partir de otras macroproposiciones del nivel 
inferior. La figura 2 ilustra lo que estamos diciendo. 

Nivel 3 

~--------
M 

~ 
M M 

Nivel 2 

¡\ //r~, 
M M M M M 

Nivel 1 

I\~ 
pl2 plJ pI" pIS pl6 pl7 

/1\1\/1/\/\ 
pi p2 p3 p4 ¡oS p6 p7 pi p9 plO pll 

Figura 2: Estructura:formal dd texto base (Van Dijk. Kinb:h. 1983. p38 191). 

La macroestructura del texto esta formada por las M macroproposiciones, mientras 
que la microestructura esta formada por las p proposiciones del texto. Como se puede 
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apreciar en el esquema 2, las macroproposiciones pueden ser de distinto nivel, es decir, las 
macroproposiciones del nivel I son las entradas ( inputs ) para las del nivel 2 y éstas, a su 
vez, son las entradas para el nivel 3. Este proceso de fonnación de macroproposiciones se 
realiza, según el modelo que se esta exponiendo, a partir de la aplicación de unas reglas 
lIamadas"rnacroreglas" que implican la supresión de las proposiciones poco importantes o 
que ya están contenidas en otras proposiciones; la generalización de un conjunto de 
proposiciones por otra más abstracta; y la construcción de una proposición más general que 
comprende a una secuencia de proposiciones. Estas macroreglas relacionan secuencias de 
proposiciones con otras secuencias de proposiciones a un nivel mayor y, de esta forma, se 
deriva el significado global de un pánafo o bien del texto completo a partir de las 
proposiciones semánticas del discurso. Estas macroreglas son recursivas, es decir, se puede 
aplicar una y otra vez, cada vez a un nivel más alto, de lo cual sigue que la macroestructura 
del texto tiene carácter jerárquico estableciendo diversos niveles dentro de la estructura del 
texto. Por la tanto, la noción de macroproposiciones es relativa, esto es, se define a partir de 
la secuencia de proposiciones o macroproposiciones de las que se deriva. Ahora bien, 
también existen " macroestrategias" que operan sobre el conjunto del discurso. Las 
macroestrategias penniten al lector hacer inferertcias y anticipaciones acerca de las 
macroproposiciones probables del texto. Obviamente, estas macroproposiciones hipotéticas 
serán confirmadas o no a partir de la secuencia de proposiciones del texto. 

Existe según el modelo que estamos comentando, dos grandes grupos de 
macroestrategiqs: contextuales y textuales. Las contextuales se derivan del conocimiento 
del mundo por/parte del lector. Así cuando un sujeto tiene un conocimiento determinado 
acerca de un tema, dicho conocimiento le puede ayudar a comprender, predecir y recordar 
el contenido del texto. Igualmente hay contextuales que se derivan del conocimiento del 
sujeto acerca de detenninados tipos de discursos. Por ejemplo, cualquier adulto tiene un 
conocimiento de lo que es el manual de instrucción de un aparato, la cual facilita su lectura 
y comprensión. 

El segundo tipo es de carácter textual. Estas estrategias son aplicadas por el autor 
con el fin de que las ideas que quiere transmitir puedan ser claramente comprendidas por el 
lector. El funcionamiento de estas macroestructuras en la comprensión tiene un carácter 
interactivo. Asi, en la medida en que el texto tenga una estructura textual adecuada a los 
propósitos del escritor y se acompañe de señales superficiales que hagan patente dicha 
estructurn. se facilitaran los procesos abajo-arriba del lector. Igualmente, en la medida en 
que esas estructuras estén en la mente del lector y no solo en el texto, se facilitaran los 
procesos arriba-abajo (op. cit.). 

Estos procesos acerca de la construcción del significado que ocurren en la lectura se 
pueden clasificar« groso modo" en tres tipos: 

1) Modelo Abajo-arriba.- De Vega (1990) señalan que para los autores que 
defienden esta posición, los procesos son unidireccionales procediendo a partir de la 
percepción visual, el reconocimiento de letras y palabras, la agrupación de palabras para 
ronnar proposiciones y así sucesivamente (ver figura 3). Es decir. la información 
suministrada por el texto es la esencial, cada operación es requisito para que se realice la 
siguiente y su ocurrencia se produce sucesivamente y secuencialmente. 
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2) Modelo Arriba-abajo.- Para este enfoque, la lectura esta dirigida por los 
conocimientos semánticos y sintácticos del sujeto, estando los aspectos perceptivo-visuales 
subordinados a aquellos conocimientos. Los autores que defienden esta postura., se han 
basado en experiencias lectoras con estímulos visuales empobrecidos, tales como palabras 
incompletas, borrosas o insuficientemente marcadas (op. cit.). 

Yidal-Abarca (1993) considera que el resullado final de ambos modelos es la 
elaboración de un modelo situacional entendido como una representación del texto que se 
integra en el conocimiento del lector. Es decir, el lector fonnaría un escenario mental que 
incluiría no sólo información textual sino toda aquella que el texto activara en la mente del 
sujeto. Este escenario, modelo situacional o modelo mental se iría construyendo desde los 
primeros momentos de la lectura y pennitiria la realización de inferencias para conectar 
unas con otras. 

3) Modelo Interactivo.- Cabrera(1994), De Vega(1990) y Vidal y Gilabert(1991) 
señalan que son los enfoques más recientes, los cuales postulan que el proceso de 
comprensión esta dirigido en fonna interactiva tanto por el texto como por el conocimiento 
del sujeto. El teldo proporciona la infonnación ~ual necesaria, así como determinadas 
claves sintácticas y retóricas que ayudan a construrr el significado del texto, tales como el 
tipo de categoría léxica de la palabra., el lugar que ocupa en la frase, etc. Por otrn. parte el 
conocimiento del sujeto acerca de lo que esta leyendo; sus esquemas de conocimiento 
previo sobre el tema; así como el conocimiento sobre la fonna de organización de los 
textos, proporcionan al lector un marco en el que situar lo que esta leyendo y expectativas 
sobre lo que ha de venir (ver figura 4). Este último modelo se distingue sustancialmente de 
los dos anteriores, en que mientras éstos conciben la lectura como un proceso secuencial, en 
donde las operaciones lectoras se producen una a continuación de las otras, aquél entiende 
el proceso de lectura como un conjunto de operaciones que se dan en paralelo, 
simultáneamente, condicionándose mutuamente entre dichas operaciones. Hoy en día hay 
un acuerdo bastante generalizado de estos autores en afmnar que el proceso de 
comprensión de la lectura es de tipo interactivo y que el significado no es algo que está en 
el texto, sino que el lector lo va construyendo progresivamente. 

Vidal y Gilabert, (op. cit) señalan que los modelos interactivos sobre la 
comprensión lectora sostienen que la representación que un lector crea en su mente tras 
leer un texto tiene un carácter multidimensional en el sentido de que los lectores pueden 
retener tres tipos diferentes de información: las palabras del texto, los significados de esas 
palabras o el mundo al que se refieren. Así, es posible que tras leer un texto retengamos las 
palabras del propio texto y podamos como consecuencia llegar a recitarlo parcial o 
totalmente, esto es lo que constituiría la representación superficial del mismo. También es 
posible que podamos retener los significados que esas palabras encaman, significados Que 
podemos, si llega el caso, expresar con otras palabras diferentes: es lo que técnicamente se 
denomina el texto base o representación textual. 

Finalmente, podemos construir también en nuestra mente una representación sobre 
el mundo o situación al que se refieren los significados de esas palabras, lo que se 
denomina modelo situacional. Según la visión más influyente (Van Dijk y Kintsch) los tres 
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tipos de representación pueden darse a la vez, si bien no todas tienen el mismo valor ni la 
misma posibilidad de permanencia en nuestra memoria. También será obvio que aunque las 
tres representaciones pueden darse a la vez, en cada caso una de ellas puede ser más 
potente, a veces retenemos en el mundo o situación pero no el texto base, y a veces puede 
ocurrir lo contrario: podemos retener el significado del texto pero no construir o elaborar un 
modelo sobre el mundo. 

Modelo arriba-abajo 
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Modelo interactivo hipotético 
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Figura 4.- Los niwlcs de procesamiento pueden 
operar en pamlelo y algunos pueden COtUWlicarse 

(Figwas lomadas de De Vega, 1990. págs. 21 - 24 ). 

Por otra parte los niveles de captación del significado constituyen un problema 
asociado a la caracterización de la comprensión. Clásicamente se consideran cuatro niveles 
clasificados por Williams(1991); Baumann,(op. cit); Cabrera( 1994): 
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1) Comprensión literal.- Se refiere a la recuperación de la información explícitamente 
descrita en el texto, sin añadiduras u omisiones. Esta recuperación puede ser 
evaluada mediante pruebas de reconocimiento y pruebas de recuerdo. En las pruebas 
de reconocimiento el lector identifica la presencia o ausencia de un determinado 
elemento informativo. En las pruebas de recuerdo, el lector evoca libremente la 
infonnación contenida en el texto. 

2) Reorganización.- Es otra forma de comprobar la comprensión, y consiste en dar una 
organización diferente al texto presentado por el autor. La reorganización puede 
reaJizarse mediante procesos de clasificación y síntesis. 

3) Comprensión inferencial.- Consiste en extrapolar información no expresada 
explícitamente en el texto. Esta extrapolación, generalmente, se basa en las 
experiencias previas que el lector posee. La extrapolación inferenciaJ es altamente 
valorada y descable en los ámbitos académicos e intelectuales. Por esta razón se 
recomienda ampliamente el entrenamiento en este tipo de habilidades. Gran cantidad 
de pruebas psicológicas y de selectividad se basan en razonamientos que implican 
conjeturas e hipótesis inferidas 8 partir de un texto escrito. 

4) Comprensión critica.- Requiere procesos de valoración y de enjuiciamiento por parte 
del lector sobre las ideas leídas, sin ánimo de establecer principios dogmáticos sino 
más bien de desarrollar los principios y fundamentos que le pennitan juzgar 
adecuadamente las ideas expresadas por el autor. Exige que el autor deduzca 
implicaciones, especule acerca de las consecuencias y obtenga generalizaciones no 
establecidas por el autor. que distinga entre hechos y opiniones. entre lo real y lo 
imaginario, que elabore juicios críticos sobre las fuentes, la autoridad y competencia 
del autor y que detecte los recursos que éste utiliza paJa presentar sus ideas. 

Por ultimo y en referencia a la representación textual, buena parte de la 
investigación se ha centrado en el estudio de la habilidad de los lectores para identificar y 
operar con la información importante de un texto. Sin embargo, existe una falta de 
precisión a la hora de definir la información importante. generalmente motivada por la gran 
cantidad de términos usados parn referirse a ella. 

Winograd y Bridge (1986, cit. Orrantia y cals., 1998) distinguieron los siguientes 
términos: idea principal, resumen, puntos principales, proposición supra-ordenada, frase
tema, macroestructura, estructura textual o superestuctum esquemática entre otros. Estos 
autores piensan que se debería distinguir entre dos procesos diferentes que se relacionan 
con esta habilidad: la identificación de la información importante del texto y la reducción 
de la infonnación importante; el primero referido a la localización, por parte del lector, de 
las ideas principales del texto, y el segundo a las operaciones que se ponen en juego para 
reducir segmentos del texto a ideas esenciales. 

Solé (1996) por su parte menciona que por lo general, los materiales instruccionales 
contienen grandes cantidades de información. Por eso la técnica más básica es la de 
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seleccionar la infonnación importante de fonna que esa información pueda ser mejor y más 
profundamente procesada. La selección consiste en separar la información relevante de la 
infonnación poco relevante, redundante o confusa. Constituye el primer paso para la 
comprensión del significado de los materiales impresos. Cuando el estudiante no sabe 
separar lo esencial de lo no esencial, dificil mente puede comprender el significado del texto 
que se le presenta., y en esos casos se acude a la representación literal de los conocimientos 
que conduce a un tipo de aprendizaje mecánico y reproductivo. La selección puede utilizar 
el texto, la clase o las ilustraciones para juzgar qué partes son críticas y relevantes. Hay una 
serie de fuentes para este juicio, incluyendo el enunciado de los objetivos u otras 
sugerencias de los profesores o estudiantes mismos. Este juicio puede reducir la cantidad de 
material a procesar o estudiar. Hay también una serie de claves de texto o tareas que 
suministran información sobre la importancia. Entre éstas están las preguntas insertadas,los 
objetivos establecidos, las variaciones en la impresión y el uso de los temas y subternas. 
Los profesores pueden suministrar claves para seleccionar, y los textos también, pero la 
auto-selección de partes importantes de los textos es en sí misma una habilidad crítica y 
aprendida. 

Por otro lado, Baumaon (1990) comenta que la capacidad o habilidad de identificar 
la idea principal es muy importante en la comprensión del texto, sin embargo, la instrucción 
escolar convencional apenas dedica tiem~ instruir explícitamente sobre la manera de 
identificar las ideas principales. En compensación, se suele recordar a los estudiantes que se 
concentren en las ideas principales cuando estudian, pero los estudiantes, para hacer esto, 
deben saber identificar los puntos principales de un párrafo o de un pasaje. Ésta es una 
habilidad que va mejorando con el desarrollo y aunque los niBos del primer curso son 
capaces de identificar el personaje principal y la secuencia de sucesos de un texto narrativo, 
tienen, sin embargo, dificultades para identificar las ideas principales del texto. La 
identificación de las ideas principales viene inferida por los rasgos del texto, por ejemplo, 
tanto el vocabulario mcil como el nivel de la lectura, facilitan la identificación; también la 
facilitan el número de detalles que acompañan y apoyan la idea principal. La presencia de 
una frase temática explícita ayuda a la identificación. Sin embargo, por lo general, los 
textos instruccionales no contienen enunciados explícitos de las ideas principales. 

Beltrán (1996) por otra parte, señala que la capacidad de resumir las ideas de un 
texto es una habilidad de gran interés para el aprendizaje escolar. El resumen organiza el 
material indicado, las relaciones de supm-ordinación y de sub-ordinaci6n presentes en el 
contenido informativo, señalando una serie de reglas que deben aplicarse a la hora de hacer 
un resumen. La primera regla es la de borrar lo trivial, ignorarlo, es decir. prescindir del 
material de menor importancia para el resumen. La segunda regla. borrar lo redundante, 
implica prescindir de la infonnación que esté ya incluida, aunque sea de una manera 
ligeramente diferente. La tercera regla. sustituir una supra-ordinada, se refiere a reemplazar 
una lista (por ejemplo, silla, banco, mesa) por una categoría (muebles) o reemplazar una 
secuencia de acciones (por ejemplo, cerró la puerta de su piso, bajó al garaje, puso en 
marcha su «mercedes" y alcanzó enseguida la calle atascada de vehículos, como siempre) 
por una acción más general y más breve (salió de su casa en coche). La cuarta regla, algo 
más dificil, es seleccionar la idea principal que se refiere a elegir una frase temática para un 
párrafo. Esta regla es más dificil porque puede implicar procesamientos no secuenciales de 
frases, mientras las tareas anteriores se pueden aplicar a cada frase del texto de manera 
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secuencial. La última regla, inventar la idea principal, se utiliza cuando un párrafo carece 
de idea principal explícitamente establecida. En este caso, el estudiante debe leer el párrafo 
y construir una proposición que represente la idea principal. 

Solé (1996) también menciona otras habilidades que utilizan los estudiantes como 
son: el subrayado que en esencia, ayuda al recuerdo del material con detrimento del 
recuerdo del material no subrayado, a menos que los estudiantes subrayen sentencias más 
generales. Otra importante idea es que un excesivo subrayado reduce los efectos útiles, 
obviamente, si el estudiante subraya grandes porciones del material, los efectos selectivos 
útiles se pierden. 

El' esquema ayuda a la organización y favorece el recuerdo. Cuando se ofrece a los 
estudiantes un breve esquema antes de que escuchen o lean la información que se ajusta al 
esquema, los estudiantes comprenden y recuerdan mejor los contenidos del texto. 

Beltrán (1996) indica que mientras que la selección trata de identificar y separar los 
elerne-ntos relevantes de los no relevantes, la Organización trata de combinar los elementos 
seleccionados en un todo coherente y significativo. También la elaboración trata de unir los 
elementos, pero mientras ésta relaciona la información nueva con la información ya 
almacenada en la memoria, la organización relaciona los elementos entre sí. La elaboración 
establece pues conexiones externas (relaciona la nueva infonnación con la vieja), y la 
organización establece conexiones internas (relaciona los datos informativos unos con 
otros). 

A pesar de que la .organización es útil para la comprensión y la retención de los 
conocimientos, los nifios pequefios no utilizan espontáneamente esta habilidad, y algunos 
adultos tampoco. Esto quiere decir que la organización de los materiales es eficaz y por eso 
influye en el aprendizaje y, sobre todo, revela que no todos los sujetos utilizan 
espontáneamente esta habilidad, lo cual tiene amplias implicaciones para la intervención 
educativa. Este autor señala que la habilidad de organización mejora el recuerdo de los 
contenidos tanto cuando éstos hacen referencia a listas de ítems, como cuando son 
narrativos o expositivos. Ahora bien, la habilidad de la organización supone cosas distintas. 
Unas veces, cuando se trata de comprender un texto, implica dividir un conjunto de 
infonnación en subconjuntos. estableciendo la relación entre los subconjuntos. Otras veces, 
organizar significa clasificar los elementos de una lista de acuerdo con atributos 
compartidos. Aunque los resultados demuestran que la organización mejora el recuerdo, no 
está claramente comprobado cómo se produce esta mejora. 

Sin embargo la habilidad para identificar la idea principal se diferencia, en sentido 
estricto, de otras habilidades de comprensión, gracias a las demostraciones realizadas por 
los teóricos del esquema, sabemos que un lector siempre aporta cieno conocimiento previo 
a la tarea de comprender un texto y esta información interactúa con la infonnación textual 
en su proceso cognitivo. Esto quiere decir, que incluso cuando la idea principal aparece 
explícita en el texto es posible que se produzca algún tipo de inferencia en el proceso de 
identificarla. 
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El disponer de un marco teórico cognitivo sobre la naturaleza de los procesos 
comprensivos de la lectura en estrecha conexión con aquellos elementos detenninantes del 
proceso (características del texto, contexto, conocimientos previos del lector, etc.) 
compartiría consecuencias muy valiosas para su enseñanza-aprendizaje y para el 
diagnóstico de las dificultades lectoras. 

1.2. Teoría Interconductual 

La gran contribución histórica del conductismo fue procurar a la psicología un 
objeto conceptual propio y específico que la distinguiera de las ciencias restantes ya 
establecidas o por establecerse, y de otras disciplinas de carácter no científico. La conducta 
o el comportamiento se constituyó en el objeto analítico propio de la psicología como 
ciencia. La ,dopción del tennino reflejo representó la incorporación implícita de un modelo 
fonnulado/en y para la mecánica clásica del siglo XVll; en esa medida, se dio la 
incongruencia histórica de que se formulara un objeto analítico específico de la psicología, 
encuadrado dentro de un modelo ajeno a ella: el de la mecánica clásica. Se representó al 
fenómeno psicológico como si fuera un fenómeno mecánico. Las limitaciones inherentes a 
este sincretismo representacional tan particular ha conducido. en épocas recientes. a la 
incorporación de otros modelos ajenos a la psicología, como fundamento de microteorias 
dentro del marco general de la teoría del conductismo (Ribes, 1994). De ahi es donde 
surgió una nueva perspectiva psicológica: el interconductismo; de la cual se hablará a 
continuación. 

La psicología interconductual está ligada al nombre de 1. R. Kantor. Aun cuando el 
término propiamente dicho no fue utilizado sino a partir de una mención hecha en 1936. 
Según Ribes (op. cit.) esta perspectiva psicológica posee un carácter distintivo respecto a 
todas las formulaciones restantes, no sólo dentro del ámbito del conductismo sino de la 
psicología entera, tal como está fonnulada en los principales escritos de Kantor (1924-26, 
1945-50,1959,1 984a, I 984b). Este rasgo especifico tiene que ver con la naturaleza misma 
de la propuesta conceptual hecha por dicho autor: no se trata de una teoria dentro de la 
psicología, sino de una teoría acerca de la lógica y contenido sustantivos de esta disciplina. 
Es, en el sentido estricto del tennino una metateoria de la psicología como ciencia. 

Para Ribes ( ibid) esta metateoría fue considerada de dudosa "aplicabilidad" y dificil 
traducción a operaciones de naturaleza empírica. No obstante. el interconductismo. tal 
como fue fonnulado por Kantor. sí tiene aplicabilidad y utilidad, pero de naturaleza muy 
distinta a la relacionada con una visión pragmática y tecnológica de la ciencia. El ámbito de 
aplicación y utilidad de la propuesta interconductual se ubica en el dominio mismo de la 
construcción teórica y, por consiguiente. de la fundamentación de la metodologla de 
investigación asociada. 

La psicología interconductual. en su carácter de metateoria de l~ psicología, 
representa cuatro aportaciones prácticas desde el punto de vista del ejercicio teórico: a) un 
modelo; b) una lógica; c) categorías analíticas; y d) una conceptualización del método. 

Por su parte Roca (1994, cit. Ribes, I 994) señala que toda la obra de Kantor es un 
enorme esfuerzo para una reconversión sistemática de todos los términos psicológicos en 
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términos de acción. Ya fuera hablando de percepción, de lenguaje o de evolución, Kantor 
tradujo todo a términos de acción, cosa que se significaba generalmente con el término 
sinónimo de ccmportamiento. Este autor menciona que la preocupación fundamental de 
Kantor era sacar a la psicología de esa creencia según la cual se ocupaba de cualidades 
secundarias o de algo alejado y distinto del mundo fisico. 

En uno de sus primeros trabajos Kantor (1938/1971; cit. Roca, ibídem) tocó el tema 
del espacio y del criterio de extensión en las ciencias. El primer paso para tratar ese tema 
consistió en notar que lo psicológico era separado de lo científico-natural por el hecho de 
no tratar de lo que ocupaba espacio o extensión. Kantor tenía muy claro que estaba tratando 
de dar un giro fundamental a la concepción de lo psicológico, lo científico y, también, del 
concepto ·de física. Y la primera idea progrnmática es muy clara: "no tratamos un mundo 
distinto del físico; es decir, estudiamos la naturaleza como lo hace el fisico, ya que <físico> 
indica lo natural y el que lo estudia, y lo psicológico es natural y el psicólogo es fisíco, en 
este sentido"(p.72). En ese mismo trabajo, Kantor cita: 

"Lo psicológico se da en el mismo espacio que se dan otros comportamientos 
y que éstos no son definidos por el criterio de espacialidad" (p.?3) 

Siguiendo con Roca, él menciona que en definitiva, Kantor propone la inclusión de 
lo psicológico en el universo de las otras ciencias naturales obviando el prejuicio que lo 
psicológico trate de un universo irreal y alejado de las coordenadas espacio-temporales; 
lleva a la conclusión principal que todas las ciencias estudian el comportamiento y que esos 
comportamientos son coextensivos, es decir, indican clarnmente que lo psicológico 
comparte la extensión y el límite geográfico de los otros comportamientos ahí descritos en 
ténninos de campo, y que, evidentemente, no se puede confundir lo fisico con lo geográfico 
o geométrico y dejar fuera de ello lo mental. Kantor propuso algo que también es principio 
fundamental de la ciencia y de la psicología: una misma situación humana es a la vez física, 
biológica, psicológica y social. Él mismo representa los campos diferenciales de los cuatro 
universos significando su diferencia en tanto fonna de organización pero su coextensividad 
y confluencia en una situación humana detenninada. 

Por otra parte, Ribes y López (1985) comentan que la propuesta de Kantor de 
concebir el fenómeno psicológico como un segmento interconductual, constituye el primer 
y único esfuerzo en la psicología conductista y no-conductista, por elaborar un modelo 
específico para y en correspondencia a la formulación de un objeto propio de la psicología 
como una disciplina de carácter científico. 

A este respecto Kantor (1980) señala que cada segmento representa una de las 
unidades analizables más simples de un evento interactivo. Consiste de un estímulo sencillo 
y su repuesta correlacionada. El estimulo y la respuesta son factores recíprocos en un 
segmento conductual, uno no puede ocurrir sin el otro. El estímulo, es una acción u 
operación ejecutada por el objeto con respecto al organismo con el cual interactúa. Kantor, 
señala que es obvio que cualquier cosa puede convertirse en un objeto estímulo si a través 
de tales interacciones, toma una o más funciones estímulo. 
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Pero en lo cotidiano, los patrones de respuesta son excesivamente complejos. Para 
Kantor (1 980} cada adaptación compleja a nuestro entorno consiste de situaciones de 
conducta más que de segmentos simples de conducta. Estas interacciones complejas, son 
simplemente multiplicaciones y complejizaciones de segmentos simples de conducta; esto 
es lo que Kantor llama situaciones de conducta o de interacción. Esto significa que 
muchas funciones estímulo y funciones respuesta, están operando en cualquier contacto 
dado de un organismo psicológico con las cosas o personas con las cuales interactúa. 

Para que cualquier interacción psicológica ocurra, es esencial que el organismo sea 
capaz de entrnr en contacto con el objeto estimulo; existiendo varios tipos de contacto, 
estos se pueden dividir en dos grupos: los medios a distancia (por ejemplo, luz, ondas 
sonoras) y los medios a proximidad (por ejemplo, reacciones gustativas, reacciones 
táctiles). Además de estos tipos de contactos, Kantor añade los contactos provistos de las 
condiciones antropológicas. Estas últimas no juegan sólo una gran parte en el desarrollo de 
las acciones, sino también influyen su ejecución posterior, es decir, para entender porqué 
los individuos creen, hablan, crean y destruyen cosas uno debe conocer los tipos de 
condiciones antropológicas o de civilización bajo las cuales desarrollaron sus conductas. 
Estas condiciones constituyen el auspicio inevitable de toda la conducta humana. Las 
posibilidad~ psicológicas aportadas por las condiciones culturales son provistas 
principalmente por las oportunidades de contactos con el estímulo. Las condiciones 
culturales proveen los objetos, las técnicas, los pensamientos, los mitos, las creencias, el 
lenguaje y otros avías de la civilización con los cuales interactúa la persona y a trnvés del 
contacto con ellas construye todo tipo de equipamiento conductual. 

Pero Kantor señala que la función estímulo, la respuesta de la persona, el medio de 
contacto, las condiciones antropológicas, no son suficientes para contar enteramente la 
historia del evento psicológico. El contexto o trasfondo de la interacción debe de agregarse 
como otro factor más. Este aspecto constituye una de las condiciones esenciales bajo las 
cuales ocurre un evento psicológico. El contexto de evento psicológico puede producir su 
efecto primario sobre uno o más de los tres aspectos de un evento psicológico. Puede 
condicionar primariamente 1} al objeto estímulo; 2) al individuo reactivo o 3) a la 
interacción total. 

Otro factor importante en la segmentación conductual es lo que Kantor llama 
historia interconductual. En la historia interconductual existen dos aspectos; uno es la 
biograÍ18 reactiva que concierne al desarrollo de respuestas y sus funciones por la 
maduración del organismo y el otro es aspecto es la evolución del estimulo, esto es, el 
desarrollo por persona u objetos de funciones de estímulo. La historia interconductual 
marca los intervalos relativamente cortos durante los cuales un organismo desarrolla sus 
cualidades y capacidades psicológicas y su equipo conductual, en comparación con los 
largos periodos que requieren los organismos para desarrollar sus rasgos y características 
biológicas. 

Los detalles conductuales de la biografía reactiva nos muestran que nuestras 
respuestas tienen dos tipos de orígenes conductuales distintivos: a} el inmediato y b) el 
progresivo. Este último tipo Kantor lo ejemplifica con la ilustración de la lectura. Para ser 
capaces de leer primero debemos pasar a trnvés de largas series de contactos progresivos 
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con materiales de lectura y con lo que representan. En el caso del origen inmediato de la 
conducta no se requiere un cierto número de contactos con los objetos. En lugar de eso, el 
organismo y el objeto empiezan a interactuar adecuadamente desde su primer contacto. 
Tales acciones se construyen directamente con base a interacciones biológicas previas cuyo 
resultado es la evolución de la sensibilidad del organismo a tal estímulo. 

Una de sus mses del origen inmediato es la que corresponde a la interacción refleja 
(antes mencionada). Tales interacciones con cosas presupone solamente la existencia de 
cierta organización anatómica. De acuerdo con eJlo, algunas de estas respuestas son 
desarrolladas por el organismo durante la existencia intrauterina. Los primeros días de la 
infancia, sin embargo, constituyen el período de desarrollo más notable, en este momento el 
individuo inicia con muy poco equipo de conducta. Debe observarse, sin embargo, que no 
hay un tiempo durante la historia interconductual en que no se desarrollen formas de 
conducta refleja. Kantor menciona que nacer como un animal humano significa sólo que el 
individuo es capaz de desarrollar una historia interconductual, pasando a través de una 
experiencia interactiva complicada. Este es el único sentido legítimo en el cual podemos 
hablar de una base biológica para el fenómeno psicológico. 

Además Kantor observó un tipo de movimientos en las acciones del organismo; 
estos movimientos nos dice el autor son aleatorios, derivando su nombre del hecho de que 
no son actividades completamente organizadas; son ejecutadas por organismos que no están 
suficientemente maduros para responder en una fonna suficientemente definida para lograr 
un ajuste satisfactorio. Estos movimientos se encuentran entre la frontera de la acción 
biológica y la psicológica. En la descripción psicológica, la importancia de estos 
movimientos radica en considerarlos como materia prima de muchas de las conductas del 
organismo. Son estas actividades parcialmente organizadas las que serán integradas 
firmemente a un sistema reactivo definido. Sin estos movimientos aleatorios el organismo 
no podría tener una conducta organizada y representan los principios de las acciones 
complejas. 

Por lo anterior Kantor señala que los organismos psicológicos son animales, la 
habilidad del organismo para entrar en cierto tipo de interacciones depende de la madurez 
biológica. Esto significa, que el organismo existe como un individuo biológico antes de que 
halla cualquier tipo de interacción psicológica. También existe una falta de total 
paralelismo entre los desmanos psicológico y biológicos es a lo que Kantor se refiere con 
divergencia en la historia total de la vida del individuo, esto es, que mientras dos personas 
pueden estar en la misma edad biológica o cronológica, mientras que psicológicamente una 
está unos cuantos años más avanzada que la otra. 

Kantor menciona que cada respuesta psicológica es la actividad de un organismo 
biológico, pero las reacciones psicológicas no son solamente operaciones de los 
mecanismos biológicos, sino que también las podemos identificarlas con la operación de 
mctores químicos, fisicos y antropológicos, que son también fases de cada interacción 
psicológica. 

Aquí cabe destacar la propuesta hecha por Kantor (anteriormente mencionada) en 
donde nos dice que una misma situación humana es a la vez fisica, biológica, psicológica y 
social (añadiendo lo químico). Esto esta en contradicción de lo que anteriormente señalaba 
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Roca cuando menciona que para él la base de los elementos específicos de la conducta 
psicológica son las reacciones biológicas solamente, sin considerar otras fases de 
interacción como la hizo Kantor cuando comenta que no debemos de considerar a la 
conducta psicológica como actividad biológica pura, ni debemos considerar a los 
concomitantes biológicos de las respuestas psicológicas como las causas de estas últimas. 
Debemos de considerar, entonces, a los factores biológicos como participantes en las 
respuestas psicológicas. 

Ribes y López (1985) comentan que la distinción realizada por Kantor entre las 
funciones de estímulo y respuestas y los mctores disposicionales, tanto históricos como 
situacionales, constituyen una aportación fundamental para distinguir los conceptos que 
pueden entrar en enunciados legales de aquellos que sólo pueden formar parte de 
enunciados descriptivos de "estados" o de enunciados predictivos relacionados con 
tendencias, propensiones y condiciones semejantes. La distinción entre estos dos grupos 
lógicos de categorías evita errores conceptuales que se han presentado sistemáticamente en 
la interpretación teórica de los fenómenos psicológicos. Por otra parte señalan estos autores, 
la referencia a las funciones estímulo y respuesta delimitan lo propiamente psicológico de 
los componentes fisicos-químicos y biológicos que forman parte de la causalidad material y 
fonnal, previniendo otorgar propiedades de categoría de ocurrencia a descripciones de 
objetos, sistemas de respuestas o cambios relativamente extensos en los estados de estímulo 
de los objetos. 

Ribes (1994tcomenta que la propuesta del segmento interconductual no representa 
solamente la aportación de un modelo del fenómeno psicológico, sino que constituye a la 
vez la estructura lógica adecuada para la descripción de los fenómenos psicológicos, como 
fenómenos con nivel propio de especificidad conceptual. "El segmento Ínterconductual se 
representa dentro de una lógica de campo, en contraste a la lógica mecánica. Referirse a la 
lógica de un modelo es referirse a Jos criterios de explicación, descripción y verificación 
que son adecuados a un campo de fenómenos empíricos. La lógica de campo constituye una 
alternativa para la representación pertinente de los fenómenos psicológicos concebidos 
como segmentos interconductuales. La lógica mecánica se caracteriza por una causalidad 
lineal en tiempo diacrónico, por la elección de propiedades puntuales del continuo de 
eventos bajo análisis, y por la carencia de una representación conceptual de los factores 
históricos y contextuales de la situación. En cambio, la lógica de campo se caracteriza por 
una causalidad interdependiente en tiempo sincrónico, por la consideración de unidades 
analíticas molares, y por la representación conceptual de factores históricos y conceptuales, 
tanto en ténninos de categorías disposicionales como de categorías dimensiónales"(pág 12). 

Reconociendo la concepción de campo Kantoriana, como alternativa al esquema 
causal del modelo operante y respondiente, Ribes y López (1985; cil. Rueda,1997) 
proponen una clasificación de las funciones estímulo-respuesta. Clasificación que descansa 
en tres conceptos: "1) la concepción de relaciones de contingencia entre los elementos 
participantes en la interacción; 2) el proceso de mediación implicado en cada interacción y 
3) la noción de desligamiento funcional. Las funciones estímulo-respuesta, tal como son 
representadas por los autores, constituyen diferen tes campos conductuales de 
interdependencia recíproca entre elementos participantes de la interacción. Así, cada 
función, contiene, por decirlo de esta manera, diferentes elementos que se relacionan entre 
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sí de manera diferente; el elemento que es decisivo en la estructuración del campo 
contingencial, se reconoce como elemento mediador y la forma particular de mediación 
involucrada caracteriza cualitativamente el campo de contingencias"(pág 22). 

Los diferentes niveles funcionales de la taxonomía psicológica de organización del 
comportamiento jerárquicamente clasificados por Ribes y López (1985) son: contextual, 
suplementario, selector, sustitutivo referencial y sustitutivo no referencial, en donde los 
niveles más simples están incluidos en los niveles más complejos. De acuerdo a la 
definición de los autores y de una manera breve, estos diferentes niveles consisten en: 1) 
Contextual: las respuestas del organismo se vinculan con las propiedades que las 
contextualizan en tiempo y en espacio, respondiendo a los diferentes cambios del ambiente 
y en dónde se ve mediado por las relaciones espacio temporales de los objetos de su 
ambiente. 2) Suplementario: el organismo media una relación contextua! que sin su 
conducta le seria impuesta por el ambiente. 3) Selector: el organismo responde a una 
dimensión funcional cuyos valores particulares cambian de momento en momento y en 
dónde las propiedades fisico-químicas de uno de tos objetos estímulo varían en 
funcionalidad debido a un evento externo a dicha relación. 4) Sustitutivo referencial: el 
individuo, a través de un sistema reactivo convencional, pone en contacto a otra persona 
con propiedades no aparentes o con eventos no presentes en una situación específica. 5) 
Sustitutivo no referencial: el organismo reaCCIOna ante acciones lingüísticas 
convencionales organizando y estructurando nuevas relaciones entre dichos actos 
lingüísticos. 

Otra autora que sigue la línea interconductual es Rueda (I997), ésta investigadora 
sefiala que en términos generales, el desarrollo ontogenético del ser humano, se dirige hacia 
la estructuración de comportamiento sustitutivo referencial y no referencial, los cuáles 
constituyen los niveles más complejos del funcionamiento psicológico. 

Tomando como base esta taxonomía, así como la fonnulación del campo 
interconductual propuesta por Kantor (1924-26); Mares y Rueda (1993; cit Rueda, 1997) 
proponen un modelo de desarrollo lingüístico el cual considera que el desarrollo de los 
sistemas reactivos convencionales (hablar, leer, escribir, etc.) particulares, están en 
continua relación con el desarrollo de los antecedentes funcionales y morfológicos de otros 
sistemas reactivos (ver tabla 1). 

NIVELES 

i 
Sus/.. no referendol 

SUSL re¡ermckll 

Selector 

Suplementario 

C01ltatual 

Sistemas Reactivos Convencionales 

Lengua/ti oroJ ~ .. escnto 
Gestos Dibujo Escucltar Hablar L", 

SIstemas Reacllvos BlOlógH:.oS 
Desarrollo Morfológico Compelr...'J1cial 

Escribir 

., 
Tabla l. Sdlala d desarrollo ... "Crtical Y hori1.ontal de: cada uno de los sistemas reactivos con .. -encionales 

(cuadro lomado de Rueda.,1997. p. 23). 
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Aplicando el modelo al sistema reactivo de leer y escribir, éstas autoras dicen lo 
siguiente: 

"(a) Los sistemas reactivos convencionales (hablar, escribir, leer, etc.) se desarrollan 
a partir de los sistemas reactivos biológicos, los cuáles posibilitan el desarrollo funcional. 
Este desarrollo, en ténninos generales, se dirige hacia la estructuración del comportamiento 
sustitutivo referencial y no referencial. 

(b) Los sistemas reactivos convencionales se configuran, en la práctica individual, 
por una serie de competencias que pueden ejercitarse en diferentes niveles de 
funcionalidad. Las competencias, pueden considerarse como clases interactivas definidas 
en términos de las propiedades morfológicas de los eventos de estímulo y de respuesta o 
por criterios de efectividad y de logro. De tal manera que la clase interactiva siempre es la 
misma independientemente de los estímulos particulares implicados. 

(c) Aún cuando en la tabla 1 no se señale este modelo considera que, adicionahnente 
a la función E-R particular, otros elementos participan en la estructuración de un campo 
psicológico. En este modelo la unidad de análisis lo constituyen, además de la función E-R, 
los factores situacionales, el medio de contacto y la historia de interacción. Así, la función 
que un libro de cuentos pueda tener para un niño, por ejemplo, vería dependiendo de las 
personas que estén presenten, del tipo de actividades previamente realizadas con el cuento, 
de las reglas familiares que imponen los momentos para la reallzaci6n de una actividad 
particular, etc. 

(d) En el desarrollo de la lectura se involucran otros sistemas reactivos 
convencionales. Tal COmo ocurre en el desarrollo ontogenético individual, la evolución de 
la lectura surge a partir del desarrollo funcional y morfológico de las competencias de 
hablar, escuchar, gesticular y dibujar. Por 10 anterior, es posible considerar que las 
competencias vinculadas con la lecto--escritura, tales como relacionar un dibujo con la 
palabra escrita. contestar a preguntas literales y de inferencia, escribir una letra o palabra, 
etc., se faciliten en ténninos del tiempo requerido para su establecimiento. 

(e) El desarrollo de la lectura en niveles sustitutivos, al promover el contacto del 
lector con una serie de lenguajes, contenidos y estructuras gramaticales y sintácticas 
distintas, pueden generar a su vez el desarrollo de nuevas competencias en otros sistemas 
reactivos convencionales. 

(f) Aún cuando una persona estructure comportamiento referencial, por ejemplo, al 
leer un cuento, no quiere decir que dicha persona siempre estructure dicho comportamiento 
con todo tipo de lecturas. El nivel funcional en que se dé la interacción dependerá del 
contenido y de la estructura del texto, en relación a la historia del sujeto, así como de los 
valores asumidos por los factores situacionales, organísmicos o ambientales en ese 
momento. 

(g) La estructuración de un comportamiento particular, al depender de la historia de 
interacción y de los factores situacionales, requiere del establecimiento de situaciones de 
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contingencia similares a los que se producen en otros sistemas reactivos previos" 
(págs. 23-24-25). 

De acuerdo a ello, el análisis de la lectura se dirige hacia la identificación y análisis 
de las condiciones que posibilitan la estructuración de un nivel particular, así como de las 
condiciones que mvorecen el desarrollo de nuevas competencias dentro de un mismo nivel 
de funcionalidad. Rueda (1997) comenta que las competencias conductuales son las mismas 
en los diferentes niveles de organización funcional. Por ejemplo, leer, puede considerarse 
como una competencia fonológica y de reconocimiento de estímulos textuales más o menos 
específicos. Sin embcugo esta competencia puede darse en diferentes niveles de actitud 
funcional. Es por ello que la identificación del nivel de desarrollo de una determinada 
competencia de la lectura no es tarea fácil, ya que la morfología de la respuesta puede ser 
siempre la misma mientras que el nivel de aptitud no. Leer una letm, palabra o incluso un 
cuento cono, puede ser producto de un nivel de aptitud contextual y, en este sentido, no es 
posible evaluar a través de la lectura misma, la ocurrencia de otro tipo de interacción 
realizada por el lector. 

De acuerdo a la definición de cada uno de los niveles funcionales, Mares y cols. 
(1994) y Rueda (op.cit) proponen a continuación algunos ejemplos de niveles diferentes de 
interacción organismo ambiente entre el lector y un texto. 

En un primer nivel de interacción: el contextual, la respuesta del lector depende de 
la relación temporal y espacial entre dos estímulos y, de acuerdo a la definición de este 
nivel, puede caracterizarse por la "lectura" de letras, palabras y frases como producto de la 
relación entre un estímulo textual y un estímulo auditivo o visual, según sea el caso. Así, 
por ejemplo, si una madre le dice a su bebe el nombre de un producto conocido de manera 
consistente, asociando dicho nombre con una palabra escrita, muy probablemente en una 
situación posterior el mismo niño "leerá" el nombre del producto. Aún cuando una persona 
lea a nivel referencial, la lectura por contexto sigue permaneciendo a lo largo de todos los 
niveles. 

En un segundo tipo de interacción: suplementario, la relación entre estímulos sólo 
ocurre si ocurre la conducta operante, En este caso, la ocurrencia directa de un evento 
posterior dependerá de la lectura de una palabra o frase. Ejemplos de este nivel de 
interacción son las "correcciones" que una segunda persona realice ante la lectura 
incorrecta de un texto. En este nivel, por lo tanto, existe una doble regulación, por un lado, 
la respuesta del individuo reguta la presentación de los estímulos del ambiente y por el otro, 
el estimulo consecuente modela la respuesta sobre la cual es contingente. Por lo anterior, un 
lector en este nivel de interacción, puede leer un texto en voz alta o baja, seguir el tono de 
voz implicado en los signos de interrogación y exclamación o hacer las pausas 
correspondientes en los signos de puntuación. 

El tercer nivel: el selector, se identifica por la alteración de constancias del entorno 
que no depende de propiedades físico-químicas invariantes, por lo tanto, la respuesta se 
vincula con relaciones que contextualizar a los estímulos. Establecer correspondencias 
entre la información escrita de un texto, copiar o memorizar parte del texto para contestar a 
preguntas literales o realizar instrucciones escritas, son ejemplos de lectura en este nivel de 
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interacción. Específicamente, en la contestación a preguntas literales, el individuo "copia" 
aquella parte del texto que anteceda o preceda al texto que aparece en la pregunta. Parte del 
texto de la pregunta es similar al que los eventos concretos ya que el individuo reacciona 
con la base al estímulo muestra y de comparación aquella parte del cuento que se asemeje 
al texto de la pregunta. 

El comportamiento sustitutivo referencial constituye el cuarto nivel de interacción, 
en este nivel el lector entra en contacto con eventos no presentes, sustituidos por el 
hablante, a través de un sistema reactivo de escribir. La lectura de eventos o relaciones 
entre eventos transforma las subsecuentes interacciones del lector con los objetos y eventos 
referidos y posibilita nuevos intercambios verbales aún sin haber tenido contacto directo 
con los eventos referentes. Por lo anterior, contestar a preguntas no literales o que se 
deriven de un texto leído, sin previo entrenamiento en esas preguntas en particular, 
comentar un tema leído previamente de manera relacionada con el tema de una reunión, son 
ejemplos de una conducta de este tipo. 

El comportamiento sustitutivo no referencial se caracteriza por interacciones entre 
acciones linguísticas convencionales. Relacionar dos o más textos sobre la base de un 
esquema teórico; interpretar esquemas o fórmulas escritas; analizar la adecuación de u~ 
escrito con base en un sistema teórico y aplicar un modelo teórico a situaciones concretas"'" 
constituyen interacciones entre acciones linguísticas convencionales. 

Finalmente, cabe mencionar que esta perspectiva no maneja el ténnino de 
Comprensión como la hacen las demás corrientes psicológicas. En lugar de usar este 
término, la psicología interconductual propone niveles funcionales propios de los seres 
humanos los cuales son sustitutivo referencial y sustitutivo no referencial. Mares y 
ools.(1997) y Rueda (1997) adaptaron la taxonomía de los niveles funcionales propuesta 
por Ribes y López (1985) para damos algunos ejemplos de la manera de abordar la lectura 
de textos. De una manera muy breve los mencionaremos de nuevo considerando a el nivel 
contextual como el texteo. la copia de textos y el dictado; como nivel suplementario la 
unión de dibujos con palabras o frases; como nivel selector contestar preguntas literales 
después de la lectura, seguimiento de instrucción impresas, y selección de dibujos; como 
nivel sustitutivo referencial contestar preguntas no literales después de la lectura e 
infonnar a otros a través de la escritura, y como nivel sustitutivo no referencial el análisis 
y elaboración de textos con base en distintas herramientas conceptuales. 

Con lo anterior y para los propósitos de todo el ámbito educativo se puede decir que 
un individuo ha llegado a comprender un texto cuando a alcanzado los niveles sustitutivo 
referencial y no referencial. Y para los propósitos del presente estudio se tomo como 
referencia al nivel sustitutivo referencial para indicar que los niños comprendieron la 
lectura. 

A lo largo de este capitulo se ha hablado sobre la comprensión lectora, de la fonna 
como estas dos teorías la abordan, pero no se ha mencionado que se entiende o como se 
define la comprensión de la lectura, por lo que a continuación se describen varias 
conceptualizaciones de cómo algunos autores consideran la comprensión lectora. 
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1.3. Definiciones sobre comprensión lectora 

La comprensión en la lectura se concibe, en terminas generales, como la habilidad 
del lector para extraer información a partir de un texto impreso. El verbo <comprender> 
aún siendo un vocablo muy utilizado, tiene un significado bastante ambiguo; por 
<comprender un texto> puede entenderse obtener la información que está explícita en el 
texto, o bien extraer las ideas implícitas en él, o bien llegar a interpretar y valorar la 
información expresada en el texto (Cabrera, 1994). 

Seria arriesgado intentar dar una definición de la comprensión lectora y serán 
muchos los que no la compartan, prefiriendo abordarla con otro tipo de términos (como la 
teoría interconductual). Sin embargo, es un problema que debe abordarse, puesto que si no 
logramos ponemos de acuerdo en lo que estamos midiendo, es harto improbable que 
lleguemos a un consenso sobre como medirlo. 

A continuación se exponen algunas definiciones sobre lo que algunos autores ~n 
considerado sobre la comprensión de la lectura. 

Definiciones Cognitivas 

"En la década de los sesenta, la comprensión era considerada como el resultado 
directo de la decodificación: si los alumnos eran capaces de identificar las palabras, la 
comprensión se producía automáticamente" (Fries, 1962, cit. en Vieiro, 1997, p. 11). 

"En nuestros días' se concibe a la lectura y su comprensión como un proceso 
complejo e interactivo, a traves del cual el lector constituye activamente una representación 
del significado poniendo en relación las ideas contenidas en el texto con sus conocimientos 
previos." (Vieiro, 1995, p. 68). 

"Comprender la lectura implica extraer de un texto escrito el significado tanto de las 
palabras como de las relaciones entre palabras. El significado puede ser extraído de textos 
explícitos, relaciones implícitas, del conocimiento de base que tiene el lector y de sus 
experiencias acerca del mundo , .. (Palacios, 1997, p.83). 

"Comprender la lectura es un proceso cognitivo complejo e interactivo entre el 
mensaje expuesto por el autor y el conocimiento, las expectativas y los propósitos del 
lector. El lector al enfrentarse a un texto busca interpretar el mensaje y los significados que 
el autor quiso expresar; sin embargo, la interpretación esta condicionada por dos factores: 
los conocimientos previos de los procesos cognitivos desarrollados" ( De Vega, 1984, 
p.215), 

"La comprensión es un proceso de creación de un modelo mental que sirve para 
interpretar los eventos (hechos) descritos en un texto. Este proceso depende 
fundamentalmente de las inferencias realizadas por el lector en interacción con el texto. 
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Las inferencias penniten establecer conexiones entre los diversos elementos del texto e 
integrar la información explícita e implícita con el conocimiento previo del lector" 
(Williams, 1991, p. 13). 

"Me Murray ( 1909; cit. Baumann, 1990) señala que en el siglo XIX, se entendía a 
la comprensión de la lectura como preguntas tras preguntas que formulaban los profesores a 
los alumnos hasta que cubrían todos los datos de un texto. En ocasiones, los alumnos 
repetían oralmente la información del texto sin intervención del profesor" (p. 301). 

"La comprensión es responder a preguntas que se fonnulen del texto. A leer, al 
entender a un hablante, al vivir cada día estamos constantemente formulándonos preguntas 
yen la medida que esas interrogantes Son respondidas, en la medida que no nos quedamos 
con ninguna insértesa residual, estamos comprendiendo. Comprendemos un libro o artículo 
del periódico si llegamos a determinar las respuestas a nuestms propias interrogantes acerca 
de la infonnación que suponemos contenida en la página impresa" (Smith, 1990, p. 109). 

"No consideramos que los lectores han comprendido un texto si sólo son capaces de 
repetir de memoria elementos. Comprenden un texto cuando han establecido conexiones 
lógicas entre las ideas y pueden expresarlas de otra manera. De este modo las inferencias 
son actos fundamentales de comprensión, ya que nos permiten dar sentido a diferentes 
palabras, unir proposiciones y frases y completar las partes de información ausentes" 
(Johnson, 1989, p. 25). 

"Pearson y Johnson ( 1978; eil. Romero y Sánehez, 1992) mantienen que: 
"comprender es construir puentes entre lo nuevo y lo conocido ... la comprensión es activa, 
no pasiva; es decir, el lector no puede evitar interpretar y cambiar lo que lee de acuerdo con 
su conocimiento previo sobre el tema. La comprensión no es simplemente cuestión de 
gravar y contar literalmente lo que se ha leído. La comprensión implica hacer muchas 
inferencias" (p. 417). 

Carron (1971; cit. Johnson, 1989) afmna que la comprensión es un proceso que 
tiene lugar en cuanto se escribe la información y en el que sólo trabaja la memoria 
inmediata. Carro 11 mantiene, .. si en la elaboración de la comprensión se incluyen intervalos 
de tiempo prolongados, existe la posibilidad de que estemos estudiando los procesos de la 
memoria junto con, o en lugar de los procesos comprensivos" (p.25). 

Roger y Cunnningham (1978; eit. Caimey, 1992) comparten ambos enfoques de la 
comprensión como producto y proceso y mantienen que ••... los procesos de comprensión y 
los procesos de la memoria están inextricablemente entrelazados... Existen datos 
superficiales para afinnar que un mensaje comprendido será retenido en la memoria mejor 
que uno no comprendido". De hecho, Bower (1978, cit. op. cit.) afirma que" la memoria 
superior parece ser un derivado incidental de La comprensión profunda de un texto". Esta 
afinnación armoniza los dos enfoques y presta atención tanto al producto de la memoria 
como al proceso (s) de alcanzarlo (p.30). 

Finalmente, Bonnuth, Manning y Pearson (I970; cit Cabrera, 1994) conceptualizan 
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la comprensión lectora como e! "conjunto de habilidades cognitivas que penniten al sujeto 
adquirir y exhibir una infonnación obtenida a partir de la lectura de! lenguaje impreso" 
(p. 5\). 

Definición interconductual 

Ya se menciono anteriormente que esta perspectiva no define la comprensión 
lectora como tal, pero para nuestro propósito retomaremos la propuesta de Mares y 
cols.( 1997) y Rueda (1997) de los niveles funcionales; diciendo que un individuo ha 
llegado a comprender una lectura cuando ha alcanzado el nivel sustitutivo referencial: 
tomándose COmo tal e! contestar preguntas no literales e infonnarles a otras personas a 
través de'la escritura, y un nivel avanzado: sustitutivo no referencial; se toma como tal el 
análisis y elaboración de textos con base en distintas herramientas conceptuales. Estos son 
los dos niveles más complejos del funcionamiento psicológico únicos del ser humano y en 
donde los niveles más simples (contextual, suplementario y selector) están incluidos en los 
niveles más complejos. 

Como se puede observar en las diferentes definiciones cognitivas que proponen 
algunos autores de la fonna en Que conceptual izan a la comprensión lectora, destaca el 
hecho de que la consideran como un proceso y no como un producto final de la lectura, 
donde el conocimiento previo, la memoria inmediata, las inferencias, y las interacciones 
que se da entre el lector y las ideas del autor del texto,juegan un papel importante para Que 
tenga lugar la comprensión lectora. 

Mientras la definición interconductual propone "la comprensión" como dos niveles 
funcionales complejos dónde para llegar a ellos se tiene que pasar primero por los tres 
niveles más simples. teniendo, por así llamarlo, el grado de inclusividad. Señalando que no 
siempre se lee en esos niveles complejos a pesar de haberlos alcanzado. 

Nos podemos dar cuenta, gracias a estas definiciones, que la comprensión de la 
lectura es algo más que el simple reconocimiento y significado de las palabras o de la 
simple velocidad y pronunciación correcta de las palabras leídas. Así, el proceso 
comprensivo se identifica con las operaciones mentales y los niveles complejos de 
funcionalidad psicológica de los individuos, que permiten al lector obtener la comprensión 
expresado en las páginas impresas. 

Con lo expuesto anteriormente, nos podemos dar cuenta que existen múltiples y 
complejos factores que influyen sobre la comprensión, sin poder señalar cuál de estos 
factores es el predominante para que se posibilite o dificulte la comprensión de la lectura. 

Estos factores van ligados, unos primeros y otros después, pero sin asignarles un 
lugar, es decir, dependiendo de los propósitos de los investigadores es como se le asignará 
dicho lugar de ocurrencia. Pero no debemos de olvidar que existen muchos más factores 
que intervienen en la comprensión lectora, los cuales se abordaron en el siguiente apartado. 
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1.4. Otl"OS factores que intel"Vienen en la comprensión lectora 

El panorama sobre los factores implicados en la comprensión lectora no está aún 
nada claro; en el momento de dilucidar el origen del problema muchos son los 
interrogantes, y pocas son las respuestas que se tienen para esclarecer con certeza cuáles 
son los factores que intervienen en la comprensión de la lectura ya sea de manera positiva o 
negativa. Por lo que, algunos autores han dividido dichos factores en: 

Factores Cognitivos.- Se atenderá a las dos cuestiones que tradicionalmente han 
preocupado a teóricos, docentes e investigadores: 1) la relación entre el nivel intelectual y 
el rendimiento lector y 2) la edad mental y, la madurez para la iniciación lectora. 

Nivel intelectual y lectum.- Cabrera(1994) consideran que son numerosas las 
investigaciones que han puesto de manifiesto la relación significativa entre nivel de 
inteligencia y nivel lector. Sin embargo, muchas de las conclusiones de tales estudios 
resultan confusas y oscuras por la falta de claridad en el diseño y técnicas de análisis de 
datos utilizados. La conclusión más consistente que se desprende de estos estudios es 
afinnar que la relación entre inteligencia y lectura aumenta a medida que aumenta también 
la edad y nivel escolar del niño. 

A pesar de la relación positiva entre lectura e inteligencia a medida que aumentan 
los años escolares, no hay que entenderla en términos absolutos: muchos niños 
considerados como inteligentes no realizan un progreso normal en la lectura. El estado 
actual de las investigaciones más bien aconseja ser prudentes y tomar en consideración 
otras variables, como las familiares y las emocionales. 

Relación entre Edad Mental e iniciación lectora.- Posiblemente la Edad Mental 
(E.M.) sea una de las variables más investigadas con relación al éxito del aprendizaje lector 
en la etapa infantil. En los años treinta, estudiosos y docentes, creían y aceptaban que la 
edad más apropiada para iniciar el aprendizaje lector se situaba alrededor de los 6 años y 6 
meses. Aproximadamente será a partir de los años cincuenta cuando se inician las criticas a 
la teoría de los 6 años y 6 meses como <edad ideal> para iniciar el aprendizaje lector y el 
rechazo al pretendido estadio madurativo del niño como periodo critico para la iniciación 
de la lectura. Las cóticas se fundamentaron en los dos aspectos siguientes: 

a) Dudas sobre la validez científica de las investigaciones por el poco rigor 
metodológico que las caracteriza y el error que representa inferir y generalizar conclusiones 
de muestras muy específicas o, en un sentido más amplio, de transferir resultados de una 
lengua a otra. 

b) Considerar la maduración lectora como un estadio dicotómico del todo o nada, 
prescindiendo de variables extrínsecas al proceso lector de reconocida influencia, como son 
las condiciones derivadas del medio familiar, las personales. las propias escolares 
( profesores, materiales ... ) etc. Además del error que supone el no prestar atención a las 
diferencias individuales de los alumnos y reconocer que una misma E.M. puede presentar 
diferente rendimiento lector, y al hecho comprobado de que hay niños que aprenden a leer a 
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edades cronológicas anteriores a los 6 años, e incluso a los 5 años. El concepto de 
<madurez para la lectura> entendida como <período critico> se ha abandonado. Se prefiere 
hablar de habilidades que parecen que guardan cierta relación significativa con la iniciación 
lectora, pero siempre contempladas en estrecha relación con el profesor, con los materiales 
de lectura y con el ambiente familiar (op. cit.). 

Factores Emocionales.· Prato(1990) indica que el desarrollo personal e intelectual 
del niño atraviesa precisamente una fase critica en los años escolares en los que comienza 
el aprendizaje lector. 

En el terreno intelectual el niño inicia una actitud más objetiva sobre la realidad que 
le abrirá las puertas del pensamiento lógico, facilitando la aprehensión cognitiva del 
sistema relacional del código escrito; sin embargo, en el área afectiva las experiencias 
infantiles sobre la realidad exterior serán perturbadoras y conflictivas. De una parte, este 
periodo emocional conflictivo se caracteriza esencialmente por la prueba decisiva que para 
la evolución del niño supone enfrentarse a su tradicional egoísmo maternal, reconociendo y 
compartiendo la existencia de una madre que posee"su propia individualidad y existencia. 
La riqueza de estas nuevas experiencias socializadoras será de gran ayuda, en la medida 
que sean positivas, para superar con éxito aquel complejo edípico interno. De aquí la 
importancia capital que tiene durante esta época escolar inicial una buena integración del 
niño en el grupo de clases, así como la previsible traducción en problemas de aprendizaje 
de cualquier situación grupal conflictiva, y las trágicas consecuencias que para la 
conciencia infantil puede llegar a tener el sentimiento de <fracaso> en la lectura, tratándose 
de una actividad que reconoce como sobrevalorada en el ambiente familiar. 

Este autor comenta que muchas investigaciones apoyan la evidencia de que los 
alumnos con problemas de lectura igualmente presentan trastornos de personalidad; los 
rasgos emocionales que parecen caracterizarlos son: conductas tímidas o retraídas, las 
frecuentes lagunas de atención y una tendencia a tartamudear. En los trabajos clínicos con 
niños con problemas lectores se había señalado que el 75% de los casos más graves de 
incapacidad lectora mostraban cierto grado de desequilibrio emocional, pero sólo en la 
cuarta parte de éstos el desequilibrio era causante del fracaso en la lectura, mientras que en 
el resto era secuela o resultado del mismo fracaso lector. 

Por último, este autor menciona que, en un amplio estudio descriptivo sobre el 
fracaso lector que se realizo en Francia; en los resultados se puso de manifiesto que los 
niños que no aprendían a leer, aún teniendo excelentes condiciones pedagógicas y niveles 
intelectuales normales, presentaban: a) importantes perturbaciones en las condiciones de 
vida especialmente en la primera infancia, b) trnstomos en el establecimiento de las 
relaciones objetales,y c) problemas en la relación del niño con su madre en el momento de 
la iniciación lectora, bien por una excesiva dependencia afectiva entre ambos, bien por la 
perturbación emocional ocasionada por el nacimiento de un nuevo hermano. 

El interés por aprender a leer es reconocido por todos los expertos como de vital 
importancia para un aprendizaje lector con éxito; el niño debe sentir la necesidad de 
aprender para que su esfuerzo y su atención se concentren en una tarea que en muchos 
momentos puede resultar tediosa por la cantidad de repetición que exige su aprendizaje. Así 
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el aprendizaje de la lectura depende de la necesidad que tiene el niño de conocer los signos 
escritos y del interés que despierta en él la realidad expresada por esos signos~ de aquí la 
importancia de ejercitar la comprensión lectora desde los primeros momentos del 
aprendizaje como refuerzo necesario para el desarrollo de la motivación lectora. 

Factores Ambientales ( Medio familiar y Socio-cultural).- Cabrera( 1994) Y Prato 
(op. cit.) consideran que el avance de las ciencias y la evolución de la sociedad en las 
últimas décadas toman imperioso un cambio, no podemos ignorar Que el entorno que 
rodeaba al niño era otro: a) Presencia familiar pennanente y estable; b) Valorización de la 
institución escolar como medio de superación de la persona; e) Prestigio del libro y la 
lectura como fuente del conocimiento; d) Adecuado número de alumnos en cada grado. 
Hay diversas circunstancias Que han modificado ese entorno y nos encontramos con: a) 
Núcleo familiar en crisis; b) Inestabilidad emocional del niño por la pérdida de la seguridad 
afectiva; e) Desvalorización de la institución escolar como único centro genemdor de 
aprendizaje; d) Elevado número de alumnos en las aulas, Que dificulta el seguimiento 
personal de cada uno; e) Nefasta presencia del televisor atomizando todo intento de 
concentración efectiva: t) Desplazamiento del libro y de la lectura por el entretenimiento 
más cómodo del audiovisual. 

Estos autores destacan la relación afectiva con los padres, sobre todo con la madre, 
y las vivencias lingüísticas del niño en el medio familiar como los condicionantes 
ambientales más importantes del aprendizaje lector. Los resultados sobre estudios 
realizados sobre los niños precoces en la lectura confmnan que estos niños no aprendieron 
a leer por sí mismos. Un elemento decisivo fue la gran cantidad de tiempo empleado por los 
padres conversando con sus hüos y leyéndoles cuentOs sencillos. 

Respecto a la relación entre clases sociales y resultados en lectura muchas 
investigaciones han puesto de manifiesto de forma consistente la mayor frecuencia de 
dificultades de comprensión lectoras en los niveles socioeconómicos más deficitarios. En 
concreto, la predicción diferencial de la comprensión en niños de suburbios y de clase 
social media-alta se puso de manifiesto los niveles lectores claramente inferiores de los 
primeros. En un estudio realizado por Jacobs y Baldwin (1990; cit. Cabrera, op. cit.) sobre 
el desarrollo de la lectura y el lenguaje en niños de niveles socioeconómicos b;;tios. Los 
autores comprobaron que el rendimiento lector en los primeros años escolares era 
prácticamente igual en toda la población. sin diferencias significativas por niveles socio
económicos. 

A principio de 40 grado es cuando el nivel lector de los alumnos de los niveles más 
desfavorecidos comienza a disminuir. intensificándose en e17° grado ( presentan 2 años por 
debajo de lo nonnal ) y continúa bajando hasta la enseñanza superior. La primera caída Que 
aparece en estos niños es en el conocimiento del vocabulario, a medida que las palabras se 
van haciendo más abstractas y académicas y, por consiguiente, más desconocidas 
comienzan a aparecer las dificultades lectoras, y, en general. en todos los aprendizajes en 
cuanto que los textos de ciencias y sociales utilizan estas palabras. A continuación decaen 
las puntuaciones en el reconocimiento de palabra. luego las de deletreo y al final las de 
comprensión lectora. Estas transformaciones operadas en el círculo socio-afectivo del niño 
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han dejado al descubierto, con mayor crudeza, lo imperfecto de los procedimientos 
seguidos en la enseñanza de la lecto-escritura. 

Factores Escolares.~ Solé (1996) menciona que muchos son los especialistas que 
identifican como elemento decisivo para el éxito en el aprendizaje lector las condiciones 
escolares donde se lleva a cabo. En concreto, se hace referencia a la interacción que se 
establece entre el maestro y el alumno en el momento específico de la enseñanza de la 
lectura como uno de los factores educativos más determinantes del rendimiento lector. 

En la escuela muchas veces se lee para practicar la lectura en voz alta o para dar 
cuenta de que se ha aprendido, precisamente dos actividades que después tienen muy poco 
usa en la"vida cotidiana, en la que solo leen en voz alta los conferencistas, los predicadores, 
los políticos y los locutores de televisión, que además, para leer en voz alta entrenan 
mucho, entrenan en lectura silenciosa, cosa que en la escuela no pasa, los niños leen 
directamente en voz alta y entonces, claro, se equivocan mucho porque ésa es una actividad 
muy dificil. Cuando se lee con el propósito explícito de aprender, los objetivos a conseguir 
pueden ser muy ambiguos o demasiados amplios, muchas veces los alumnos enfrentan un 
texto para aprender, pero ¿ para aprender qué? Están trabajando en un ámbito, en un tema 
concreto, en una secuencia didáctica y no es frecuente que se les oriente sobre para qué va a 
servir ese texto en concreto, no es frecuente que los alumnos sepan qué se espera que 
aprendan concretamente con un texto; le facilitaría mucho la tarea saber qué se espera que 
pueda aprender con ese texto, porque eso actuaria como una guía para su lecturn. 

Como posibles causas de la aparición de dificultades lectorns, junto a ésta 
fundamental que es la habilidad profesional y la intuición y perspicacia del profesor, cabe 
mencionar otras, no tan decisivas pero sí importantes, como son las derivadas de clases 
superpobladas e insuficiencia del equipamiento escolar que dan lugar a que los alumnos no 
puedan recibir la atención individualizada que exige el ritmo y carncteristica singular de su 
aprendizaje lector. 

Como se puede ver en forma general estos son otros factores que intervienen en la 
comprensión lectora, sin olvidar que existen más factores, por ejemplo, el método utilizado 
para su enseñanza, las verdaderas condiciones de vida de cada clase social, el número de 
hennanos en la familia, el tipo de relación entre padres e hijos, la relación entre hennanos, 
las condiciones del inmueble donde se imparten las clases, etc. 

Por lo tanto todavía no se sabe bien cual de estos factores antes mencionados, es o 
son los causantes para que se pueda dar la comprensión lectora o cuales son los que 
imposibilitan dicha comprensión. Con lo que observamos anteriormente, es un conjunto de 
factores los que influyen de manera directa o indirecta en la comprensión, no podemos 
separar un factor de manera aislada para decir que éste es el único que interviene en la 
comprensión lectora, sino más bien es todo un conjunto de factores los que están presentes 
cuando se esta realizando la actividad de comprender una lectura, ya sea narrativa o 
infonnativa. 

Así, podemos decir que, el maestro no es el que determina cuándo y cómo se debe 
aprender una letra., una palabrn o una oración. El cuándo lo indicará el proceso de 
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adquisición y la madurez biológica del individuo: el cómo lo descubrirán alumno y maestro 
en las situaciones de aprendizaje que éste le cree, además del ambiente familiar donde se 
desenvuelva el niño. 

Como se pudo observar, el tema de comprensión lectora no es realmente algo 
sencillo sino, más bien, es el resultado de diversos procesos complejos y niveles de 
funcionalidad que pone en juego el lector para llegar a entender el texto escrito; por lo 
tanto, existen varios estudios donde se puede observar los diferentes procesos, las diferentes 
habilidades o estrategias que los lectores ponen en juego para obtener una buena 
comprensión lectora, si el lector no tiene las estrategias adecuadas para la realización de 
dicha actividad entonces se le debe de dar acceso a dichas estrategias para que pueda 
aprenderlas y así cuando lea ponerlas en acción y garantizar la comprensión del texto. 

Por lo anterior, en el siguiente capitulo se describen algunos estudios sobre la 
aplicación de algunas estrategias para mejorar la comprensión de la lectura 
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Capitulo 11 

< Antecedentes de estudios sobre estrategias 
de comprensión de lectura > 

Vieiro (1995) comenta que son varias las investigaciones que se han centrado en la 
mejora de la comprensión lectora, en las cuales se han diseñado distintos procedimientos de 
intervención con el propósito de optimizar dicha comprensión. Dichos procedimientos 
tienen como objetivo dotar al lector de las estrategias necesarias para enfrentarse con el 
texto, captar Su organización lógica y, lograr una representación lo más rica, compleja y 
acorde posible a la intención del autor. 

Vidal y Gilabert (1995) Y Solé (1996) hablan en general de estrategias para referirse 
a secuencias integradas de procedimientos que se adoptan con un detenninado propósito, es 
decir. las estrategias suponen que el sujeto sigue su plan de acción para resolver una 
determinada tarea, lo cual le lleva a adoptar una serie de decisiones con arreglo a la 
representación que se tiene de la tarea en cuestión. 

Una característica relevante de las estrategias que señalan estos autores., es su nivel 
de conciencia, es decir, el grado en que las estrategias se aplican conscientemente o bien 
pueden hacerse concientes en un detenninado momento. Así~ el lector debe de comprender 
y retener de la manera más exacta posible el contenido de un texto, y para ello son 
necesarias una serie de estrategias que el lector en el mejor de los casos, va adquiriendo y 
desarrollando espontáneamente como resultado de sus sucesivos encuentros con el texto. 

Soriano y co1s. (1996) comenta que unas veces, debido a la complejidad del 
contenido y de su organización formal, las estrategias que se desarrollan son inadecuadas. 
Otras veces, aún no tratándose de textos estructuralmente complejos, los sujetos no llevan a 
cabo ningún tipo de actividad encaminada a la construcción de la comprensión 
mínimamente aceptable y que guarde relación con la intención comunicativa del autor. En 
ambas ocasiones la intervención sobre el lector se concibe como un objetivo prioritario y 
fundamental. 

Por lo tanto, para la obtención de una adecuada comprensión requiere que el sujeto 
posea estrategias adecuadas. Muchos sujetos adquieren estas estrategias a lo largo del 
período normal de escolaridad, si bien otros tienen serias dificultades de comprensión 
después de varios años de enseñanza. Ello ha ocasionado que se hayan diseñado varias 
estrategias para ayudar a dichos lectores a mejorar su comprensión lectora. 

Los tipos de ayuda analizados han sido muchos y su estudio se ha centrado 
principalmente en examinar cómo la intromisión de estas ayudas repercute en la 
comprensión de la información escrita. A continuación presentamos diversos estudios, tanto 
cognitivos como interconductuales donde se han aplicado algunas estrategias para ayudar a 
los lectores a mejorar su comprensión lecto~. 



2.1. Estudios Cognitivos 

El primer estudio que proporciona información sobre dichas estrategias es el de 
Scardamalia y Bereiter (1984; cit. Vidal y Gilabert.l991). Éste propósito fue el de 
identificar cuales estrategias utilizaban los niños para comprender la globalidad de un texto. 
Estos autores presentaron a 150 alumnos de 6° y 10° grado (12 y 16 años en promedio) una 
tarea de ordenación de textos. El material consistió en dos pasajes, uno narrativo y otro 
expositivo, los cuales se presentaron divididos en frases que eran mostradas a los 
muchachos en distintas taJjetas. La tarea consistía en ordenar las frases para producir un 
texto coherente. Los autores utilizaron una técnica de pensar en voz alta grabando lo que 
decían los estudiantes mientras realizaban la tarea. Encontrando que el 75% de los chicos 
mayores realizaron agrupaciones de subgrupos de frases antes de asignar un lugar 
detenninado a las mismas, mientras que esta conducta sólo fue adoptada por el 25% de los 
más jóvenes. Este comportamiento es designarlo con el nombre de 
<macro interpretaciones>. Después anaJizaron la estrategia de resumen definida como 
afinnaciones que resumían el núcleo de la información suministrada por dos o más frases. 
Encontraron que mientras ningún alumno de 6° mostró este tipo de conductas, la misma fue 
observada en dos terceras partes de los alumnos mayores, especialmente en el texto de 
caci.cter expositivo. Esta estrategia fue la más fuerte relacionada con las actividades de 
macrointerpretación del texto. 

Por ultimo analizaron los datos que se refieren a la justificación que dieron los 
chicos sobre la colocación de las frases. Los sujetos más jóvenes proporcionaron 
significativamente más justificaciones que no eran tales, es decir, se limitaban a repetir el 
contenido de la frase o a afinnar simplemente que "les parecía una buena colocación" sin 
dar más razones, o bien daban justificaciones refiriéndose al tópico general del texto. Los 
sujetos mayores, sin embargo, proporcionaron significativamente más justificaciones que 
implicaban, o bien una consideración sobre la función que cumplía la frase dentro del texto 
globalmente considerado, o bien una construcción relevante del significado global del 
pasaje, realizando inferencias para unir una frase concreta con el contenido global. 

Estos autores proporcionan una interpretación global de las estrategias lectoras de 
los muchachos a partir de los datos anteriores sobre la base del modelo de Kintsch y Van 
Dijk (1983) señalando cómo estas estrategias no son inherentes al sistema humano de 
procesamiento de la información, sino que implican un proceso de aprendizaje. A partir de 
la escasez de macro interpretaciones de los lectores más jóvenes. sugieren que el 
procesamiento de textos de estos sujetos procede elemento por elemento, relacionando un 
gran número de características textuales que pueden ser adquiridas sin un procesamiento 
profundo, sino a partir de elementos de coherencia superficial, siendo capaces únicamente 
de referirse al tema del texto, es decir, a "aquello de lo que el tedo trata". Este 
procesamiento produce una representación del pasaje caracterizada por estos autores como 
"tópico-más--detalles".Sin embargo, los lectores más maduros generan gran número de 
macroproposiciones, es decir, afinnaciones sobre "aquello que el teIto dice". Estas 
macroproposiciones proporcionan una representación jerárquicamente organizada acerca 
del contenido del texto que no se limita únicamente a conectar proposiciones que aparecen 
afirmadas únicamente en el texto, sino que realizan una conexión entre esas afinnaciones y 
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sus esquemas de conocimiento previo. 

Concluyendo que los sujetos con estrategias mas eficaces y maduras realizaron 
operaciones destinadas a captar el significado global del texto y a producir una 
representación organizada, jerárquica y coherente del contenido del pasaje, teniendo en 
cuenta no solamente el contenido del texto, sino también los esquemas del conocimiento 
del propio sujeto tal y como se demuestra por las inferencias, resúmenes y 
macrointerpretaciones que mostraban. Por el contrario, los lectores menos eficaces e 
inmaduros no producían una integración de los diversos contenidos del texto procesando 
frase a frase de fonna separada y sin relacionar suficientemente el significado del pasaje 
con sus esquemas de conocimiento previo. 

Esta conclusión es obvia, ya que el rango de edades entre los dos grupos de alumnos 
fue amplia (cuatro años), lo cual, nos da pie a decir que, los niños de 12 años han tenido 
menos oportunidad de enfrentamientos con este tipo de actividades en comparación con los 
niños de 16 años. Además de que el material fue escaso para el objetivo planteado, y de no 
contar con un grupo control. 

Siguiendo con esta temática, Orrantia y cols., (1998) realizaron un estudio donde 
examinaron a través de la instrucción las relaciones entre dos procesos implicados en la 
comprensión lectora: la identificación de la infonnación importante y la reducción 
(resumen) de la información. Y además observaron qué consecuencias tiene la enseñanza 
en estos procesos en la construcción del modelo de la situación textual. Para ello, diseñaron 
dos programas de instrucción: uno centrado en ayudar al lector a identificar la infoonación 
importante de un texto (estructura) y el otro centrado en el resumen de un texto; 
introduciendo en ambos progmmas dos estrategias más, a las que han denominado 
progresión temática y supervisión. La inclusión de la progresión temática obedece a que los 
autores creen que antes de llevar a cabo un análisis más global del texto es necesario partir 
de un análisis más local. De esta manera, la progresión temática se refiere a la sensibilidad 
que tiene el lector a la organización temática del texto, esto es, a los sucesivos temas que 
van apareciendo en el texto con en fin de establecer qué va con qué. La supervisión consiste 
en promover en los alumnos la generación de preguntas sobre el texto una vez finalizadas 
las actividades especificas (progresión temática y macroestrategias vs estrategia estructural) 
que facilitan su comprensión. Las pruebas de evaluación fueron las siguientes: 

Prueba de resumen.- Con esta prueba pretendieron comprobar la capacidad del 
alumno para aplicar las diferentes macroreglas que generan la macroestructura textual. La 
corrección de los resúmenes esta compuesta de las siguientes categorías: Correcto (C); 
Abstracción (A); Detalle (D), y Secuencia (S) 

Prueba de recuerdo.- Esta prueba estuvo compuesta por las siguientes medidas: 
Número de ideas recordadas, y número de relaciones retóricas. La última medida que 
tomaron del recuerdo de los alumnos es la capacidad que tienen para utilizar la misma 
estructura organizativa que se propone en el texto, esto es, el grado de organización del 
recuerdo. 
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Prueba de preguntas.- Esta prueba está compuesta por tres tipos de preguntas 
relacionadas con un texto. Estas preguntas son de detalle, centrales al texto y "creativas"; 
estas últimas serian preguntas en las que se necesita ir más allá de los contenidos del texto 
para poder responderlas. Esta cuestión tiene que ver con el segundo de los objetivos 
planteados. 

Los sujetos que participaron en este estudio fueron 104 alumnos(as) de 6° y 7° de un 
Colegio de Salamanca. La procedencia sociocultural de los alumnos fue baja, se asignaron 
cada uno de los dos programas de instrucción a dos clases de 6° (42 alumnos) y a dos de 7° 
(42 alumnos) quedando una tercera clase de 7° (40 alumnos) como grupo control. La 
asignación de los programas a las distintas clases fue aleatoria. 

El procedimiento comenzó con la aplicación de las pruebas de evaluación. Las tres 
pruebas se aplicaron dentro del horario de clase, con duración de una hora por sesión y en 
el aula de los alumnos. En la primera sesión se administró la prueba de resumen, su 
aplicación duraba aproximadamente 30 minutos; en la última parte de la hora los alumnos 
tenían que recordar el texto (prueba de recuerdo) y responder a las preguntas (prueba de 
preguntas). Después se inicio con la aplicación de los programas de instrucción 
desarrollándose en nueve semanas a razón de una sesión de una hora por semana, 
estudiando ocho textos diferentes. En las dos primeras sesiones, el instructor aclaro el 
sentido de la experiencia y comenzó a explicar los distintos pasos de cada programa. El 
primer paso consistió en que los alumnos leyeran con detenimiento cada párrafo de un texto 
hasta detenninar de qué trataIa. Después los alumnos trabajaron de forma individual, y 
posteriormente se discutía entre todos las distintas opiniones y la que resultaba la más 
apropiada se aceptaba como defmitiva. Después se pasó al siguiente componente, que em 
distinto pllIa cada programa de instrucción. En el programa ESTRUCTURA, el instructor 
introdujo la explicación de las distintas estructuras que organizan las ideas en un texto: 
comparación, problema/solución, causalidad, descripción y secuencia. Una vez justificada y 
decidida la organización básica, el instructor propuso localizar en el texto la presencia de 
las categorías de esta organización. 

En el programa RESlTh-1EN, el instructor trabajó con la aplicación de las 
macrorreglas de selección u omisión; generalización; integración. Una vez explicadas,los 
alumnos trabajaron individualmente haciendo las macrorreglas en orden. Después de la 
discusión en grupo, se decidieron los resúmenes correctos y se configuró un resumen global 
del texto. Una vez completados los pasos anteriores, el instructor pidió a los alumnos que 
autogeneraran posibles preguntas que se podía hacer sobre el texto (este paso fue común a 
Los dos programas). Al igual que en los otros pasos del programa, los alumnos primero 
trabajaron individualmente y después discutieron en grupo la selección de las autopreguntas 
más interesantes. 

En las sesiones posteriores, los alumnos trabajaron individualmente en cada paso 
del programa que les correspondía; posterionnente se discutían las respuestas. Obteniendo 
los siguientes resultados: 

La prueba de recuerdo, indicaría que las diferencias entre el número de ideas 
centrnles tomadas antes y después del tratamiento se dan de fonna diferencial dependiendo 
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del programa de instrucción aplicado. Los alumnos que fueron instruidos mediante el 
progrnma ESTRUCTURA muestran un considerable aumento desde el pretest al postest, 
por lo que se refiere a los otros dos grupos, se mantienen en niveles muy similares en el 
pretest y en el postes. Lo que viene a confirmar que existen diferencias entre los alumnos 
instruidos mediante el programa ESTRUCTURA y aquellos instruidos en RESUMEN o 
que no fueron entrenados. 

En las ideas periféricas; el número de ideas de detalle o secundarias recordadas 
antes o después de la instrucción no muestra un efecto significativo, los tres grupos 
recuerdan el mismo número de ideas de detalle independientemente de si han sido 
instruidos o no; as1, tanto el grupo ESTRUCTURA como el grupo RESUMEN recuerdan 
menos ideas de detalle en el postest que en el pretest; por lo que se refiere al grupo 
CONTROL, en el postest recuerdan más ideas secundarias que en el pretest En las 
relaciones retóricas, los alumnos instruidos a partir del programa ESTRUCTURA, 
aumentan considerablemente el número de relaciones retóricas desde las medidas pretest a 
las medidas postest Sin embargo, los alumnos que fueron instruidos mediante el programa 
RESlJI\.1EN y los que no fueron instruidos, mantienen prácticamente el mismo número de 
relaciones en el recuerdo consid'erando los dos momentos de medición. Por último el grado 
de organización del recuerdo. nos muestran que los alumnos instruidos con el programa 
ESTRUCTURA aumentan considerablemente las puntuaciones desde el prestest al postest. 
Por lo que se refiere al grupo CONTROL y al grupo de RESUMEN se mantienen al mismo 
nivel en las dos medidas. 

En la prueba de resumen los autores tomaron como medida, el número de 
resúmenes a los que se les ha asignado las categorías C o A (A-),que son las categorías que 
implican un mayor o menor gmdo de reducción de la información aplicando alguna de las 
tres macrorreglas. El grupo ESTRUCTURA y el grupo CONTROL mantienen en las 
medidas tomadas antes de la instrucción, unas puntuaciones similares a las medidas 
posteriores a la instrucción. Sin embargo, los alumnos que fueron instruidos en 
RESlJI\.1EN, aumentan considerablemente el número de pánafos puntuados correctamente 
en el postest 

Concluyendo los autores que si se pudo "normalizar" a los alumnos, señalando en 
este sentido que, los del grupo ESTRUCTURA aumentaron el recuerdo de ideas 
importantes, de relaciones lógicas y organizan mejor su recuerdo, y se mantienen en la de 
resumen al mismo nivel que el grupo CONTROL; los alumnos del grupo RESUMEN 
mejoraron en la habilidad para reducir la información, pero no mejoraron en la prueba de 
recuerdo, en la que se comportaron igual que el grupo CONTROL. Estos resultados, según 
los autores, confinnan en cierta medida que localizar la información importante en un texto 
tiene poco que ver con reducirla, siendo distintos los procesos incluidos en cada uno de 
estos aspectos. Además comentan que, los alumnos se mantuvieron en el número de ideas 
de detalle. Por lo tanto, antes de la instrucción parece que los alumnos han creado una 
representación del texto similar a lo que Scardamalia y Bereiter (1984) definieron como 
"tema más detalle", es decir, tienden a convertir los textos en un tema más una colección de 
detalles; frente a lo que hacen después de la' instrucción, que parecen crear una 
representación más estructurada, atendiendo a los diferentes niveles jerárquicos. 

Respecto a la representación textual y situacionallos autores señalan que las únicas 
medidas significativas son las correspondientes a las preguntas centrales, lo que indicaría 
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que las diferencias entre las medidas antes y después del tratamiento aumentan en función 
del grupo al que pertenezcan. En las preguntas de detalle y creativas no existe variación del 
pretest al pos test dependiendo del tratamiento. Sugiriendo que la creación de la 
representación situacional puede implicar otras habilidades que van más allá de las 
estrategias antes comentadas. En general, mencionan que aunque la reducción de la 
infonnación implique generar la macroestructura textual, esta no se hace operativa en el 
proceso global de comprensión, en el que hay que crear una representación estructurada y 
coherente del texto. 

Por otro lado, la representación textual no es suficiente para llegar a crear la 
situacional, especialmente si esta es evaluada a partir de problemas creativos. Por último, 
los autores mencionan que la verdadera competencia implica que el lector llegue a crear 
una representación del texto estructurada y coherente, pero además debe de ir más allá del 
texto, razonar a partir del texto, en definitiva., crear una apropiada representación 
situacional del texto. Por ello, los programas de instrucción deberian plantearse no para 
enseñar habilidades aisladas sino un conjunto de estrategias que pennitan al lector operar 
tanto a nivel textual como situacional. 

Con lo anterior, nos podemos percatar que los autores no toman en cuenta. el 
conocimiento previo de los alumnos, siendo que esta pempectiva lo considera corno uno de 
los factores importante para que se pueda dar la comprensión lectora. Por otra parte, 
cuando se aplica una prueba de recuerdo, ¿se esta midiendo el nivel de comprensión o se 
esta midiendo la capacidad de memoria? Por último, la enseñanza de estrategias, se le 
debería de enseñar primero a los profesores y éstos a su vez enseñárselas a tos alumnos. 

Siguiendo esta linea de programas de instrucción, Soriano y cols.(1996) realizaron 
un estudio donde tuvieron por objetivos comparar la eficacia de los programas "instrucción 
directa o explícita" y "enseñanza recíproca"; y comparar si los alumnos mejoraban en otras 
estrategias no instruidas específicamente en uno o ambos procedimientos. En la 
investigación participaron 21 niños de quinto grado de primaria, que fueron asignados al 
azar a tres grupos de siete niños cada uno: dos de tratamiento (instrucción directa y 
enseñanza recíproca) y otro de control. En el programa de instrucción directa los autores 
pretendían enseñar a los chicos a distinguir la información importante de la que no lo es y 
adoptar estrategias para organizar y estructurar adecuadamente la información. Contiene 
actividades dirigidas a identificar y/o producir la idea principal explícita o implícita de un 
texto, identificar detalles de apoyo, representar la macroestructura textual, jerarquizar 
oraciones según su importancia, resumir, y detectar oraciones consistentes e inconsistentes 
con la idea principal. Se utilizaron textos con estructura textual enumerativa y comparativa,. 
y se enseño a los niños a reconocer y a utilizar estratégicamente ese conocimiento. En la 
aplicación de este programa los autores utilizaron 24 sesiones de 35 minutos 
aproximadamente fuera del horario escolar, a razón de dos sesiones semanales. 

El programa de enseñanza recíproca constaba de los siguientes pasos: lectura del 
primer párrafo del texto, clarificación de los términos que no se habían entendido en ese 
párrafo, resumen del pánafo leído y predicción del contenido del párrafo-s siguiente-s. Al 
finalizar, se realizaba un resumen global de todo el texto. La duración, horarios y materiales 
de instrucción fueron idénticos a los mencionados en el caso de la instrucción directa, si 
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bien, dadas las características de este procedimiento se emplearon más textos adaptados de 
similares características. El grupo control, no recibió ningún tipo de tratamiento. Las 
medidas de evaluación fueron las siguientes: Primero, tomaron dos medidas que se 
corresponden con las actividades comunes a ambos programas: captación de ideas 
principales implícitas y resumen .. 

En la prueba de resumen utilizaron dos textos, uno de estructura comparativa y otro 
causativa, y para cada uno se calcularon un índice que era el producto de dos subíndices, 
uno de densidad (cociente entre el número de ideas principales y el número total de ideas 
presentes en el resumen de los niños) y otro de cantidad (cociente entre ideas principales 
presentes en el resumen de los niños y las ideas principales que tenía el texto según jueces 
expertos). Segundo, las medidas que tomaron se referían a los efectos específicos de cada 
programa. Constaba de dos pruebas: supervisión y regulación de la comprensión lecto~ y 
conciencia de estructura textual. Proporcionando tres Índices; detección de fallos de 
comprensión, conocimiento de estrategias y uso de estrategias para regular la comprensión. 

En la segunda prueba de este grupo, constaba de dos subpruebas: una de predicción 
del contenido y otra de elección de una frase adecuada para la continuación de un párrafo 
inicial. Por último, las medidas que utilizaron hadan referencia a los efectos indirectos de 
ambos programas. Se aplicaron dos pruebas. En la primera los chicos tenían que inferir el 
significado de una pseudopalabra a partir de claves contextuales implícitas. La segunda 
prueba era una medida de recuerdo. Se obtuvieron los siguientes resultados: 

1) Para el primer tipo de medidas, que se refiere a efectos comunes de ambos 
programas, la prueba de captación de idea principal, arrojó resultados significativos, entre 
cada uno de Jos grupos de tratamiento y e) de control, no habiendo diferencias entre los dos 
primeros. La prueba de resumen, mostró diferencias significativas entre cada uno de los 
grupos de tratamiento y el de control, no habiendo diferencias entre los dos primeros. 

2) Para los resultados del segundo tipo de medidas, efectos específicos, en las 
pruebas de supetvísión y regulación de la comprensión lectora, no arrojaron efectos 
significativos, si bien en la subprueba de detección de fallos de comprensión los sujetos del 
grupo control obtuvieron puntuaciones muy superiores a las obtenidas por ambos grupos de 
tratamiento. Respecto a la medida de conciencia de estructura textual, mostró diferencias 
significativas entre los sujetos del grupo de instrucción directa y los otros dos en la 
subprueba de predicción de contenido, no encontrándose diferencias en la segunda 
subprueba. 

3) Para el tercer tipo de medidas, efectos indirectos de la instrucción, en la prueba 
de inferencias del significado de palabras a partir de claves contextuales, arrojó resultados 
significativos entre el grupo de instrucción directa y de control a favor del primero. 
Respecto de la prueba de recuerdo de dos textos, no encontraron diferencias significativas 
entre los grupos en ninguno de los textos, aunque se observó que los sujetos de ambos 
grupos experimentales recordaron más ideas importantes que los de control. 

Concluyendo que ambos procedimientos son globalmente efectivos, si bien el 
procedimiento de instrucción directa es ligeramente superior al de enseñanza recíproca. No 
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obstante, señalan los autores, hay que tener en cuenta que esta conclusión se refiere al nivel 
de edad de los sujetos. Pero que ambas destrezas pueden ser igualmente instruidas por 
ambos procedimientos. Así, los sujetos del grupo de enseñanza reciproca no sólo no 
puntúan significativamente mejor que el resto en la subprueba de detección de fallos, sino 
que incluso los del grupo control puntúan mas alto que los sujetos experimentales, 
alcanzando estas diferencias un nivel de significación muy cercano al habitualmente 
exigido. 

Los sujetos que siguieron el procedimiento de instrucción directa puntúan 
significativamente más alto que el resto en una de las subpruebas de conciencia de 
estructura textual, predicción del contenido de un párrafo. Es interesante notar, señalan los 
autores que en este procedimiento se enseñaba sistemáticamente a predecir el contenido de 
los párrafos siguientes, sin embargo, estos sujetos no puntúan alto en esta prueba. Respecto 
a la destreza para inferir el significado de ténninos a partir de claves contextuales, 
únicamente los sujetos del grupo de instrucción directa obtuvieron puntuaciones 
significativamente mejores que las de] grupo control, no ocurriendo así en el caso de los 
niños instruidos por enseñanza recíproca. 

En la referente a la medida de recuerdo, no obtuvieron diferencias significativas, 
aunque observaron una mayor proporción de ideas importantes sobre el total de ideas 
recordadas en los dos grupos experimentales. No obstante, las diferencias no llegaron a ser 
significativas por la gran variabilidad habida entre los sujetos del grupo control. Por último, 
mencionan los autores que estas habilidades son dificiles de entrenar en chicos tan 
pequeños, requiriendo una intervención larga, sistemática y muy específica. Y 
comprobaron que no es fácil la transferencia de habilidades. 

Esta última conclusión de los autores, se contradice con lo que concluyen Rivas y 
cols. (1994, cit. Mares, I 994) donde señalan que las habilidades de comprensión leclol1l no 
deben de aplicarse exhaustivamente. Además, Rivas y cols. trabajaron con alumnos de 
primer grado de primaria, lo cual refuta que las habilidades sean difíciles de enseñar. 

El último experimento que vamos a describir es el de Vieiro (1995), esta 
investigadora tuvo como propósito analizar cómo el tipo de intervención influye en la 
mejora de la comprensión de textos, al tiempo que genera no sólo procedimientos de salida 
(se comprende mejor el texto que se ha leído) sino que crea estrategias de entrada (el niño 
activará nuevos esquemas antes de enfrentarse a la lectura de un texto nuevo). Sobre esta 
base la autora se interesó por investigar la eficacia diferencial de dos tipos de ayuda: 
información previa (o intervención sobre el texto) a través del uso de fotografías y 
desarrollo del vocabulario e instrucción directa (o intervención sobre el texto y el sujeto). 

En este estudio participaron un total de 60 niños de quinto curso de E.G.B. (Edad 
media: 1 Daños y 6 meses) de un centro privado de la ciudad de La Coruña. Estos alumnos 
se distribuyeron al azar en tres grupos: dos experimentales y un control (20 niños cada 
uno). Al grupo .experimental 1 (GI) se trabajó en un programa de instrucción Directa 
interviniendo sobre los sujetos y sobre el texto a la vez. En el grupo experimental 2 (G2) se 
trabajó en generar infonnación previa a través del uso de fotografías y vocabulario. Por 
último, el grupo control no recibió ningún tipo de instrucción, realizaba el resumen escrito 
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del texto leído. A todos los grupos se les aplicaron tres pruebas (pretest, postest y demora) 
que consistían en la realización de un resumen escrito. Siendo la primera (pretest) criterio 
de selección de los mismos, la segunda (postest) medio para evaluar los efectos inmediatos 
del entrenamiento y la tercera (demora) para evaluar los efectos a largo plazo del 
entrenamiento en comprensión de textos y, por tanto, evaluar la importancia de generar 
estrategias de entrada que medien el procesamiento de nuevos materiales. 

Para este estudio la autora selecciono 13 textos narrativos. Se utilizaron 5 sesiones 
de entrenamiento para cada grupo, realizadas sucesivamente durante una semana. La 
duración de cada sesión oscilaba, en término medio, en lomo a 60 minutos para los grupos 
experimentales y de 20 minutos para el grupo control. Previa y posteriormente se 
dispusieron tres sesiones de I hora cada una para las pruebas de pretest, pos test y demora 
El procedimiento siguió las siguientes pautas: Al grupo control se le daba el texto y, se le 
explicaba que una vez leido tendrían que hacer por escrito un resumen del mismo, en un 
tiempo máximo de 5 minutos. 

Con el grupo experimental 1 se siguieron las siguientes pautas de Instrucción 
Directa: Cada sesión comenzaba con la fase denominada de "Enseñanza" donde se 
generaba información previa relacionando los contenidos presentes en el titulo con las 
experiencias previas de los nifios lectores. En un segundo momento pasaba a la fase 
denominada de "Práctica" donde se explicaba a los alumnos con lo que se iba a encontrar y 
qué procesos o habilidades emplear. En tercer lugar se procedía a la fase llamada de 
"Aplicación" donde se realizaba la lectura silenciosa del texto, para la posterior aplicación 
de lo aprendido. Una vez leído el texto se les preguntaba por la identificación de cada una 
de las categorías o partes del cuento (¿dónde transcurre la historia?; cuáles son los 
personajes?; ¿cuál era el personaje principal?; etc.). Una vez identificada cada categoria se 
les pedía que subrayasen aquellos párrafos que podrían expresarlos de otra manera, que 
englobasen en un circulo las palabras que podrían sustituir por otlas, que añadiesen lo que 
faltase y que tachasen lo que no es importante para la comprensión general del texto. De 
esta forma se trataba de identificar la información principal. Por último, una vez realizados 
los resúmenes se leyeron y se proporcionaba feedback correctivo. Aquí se trabajo con el 
resumen escrito como una técnica de control metacognitivo con un doble fin: organizar las 
ideas plasmándolas en un resumen y autocorrigiéndose. 

En el grupo experimental 2 se trabajó en un programa de generación de información 
previa siguiendo las siguientes pautas: Cada sesión comenzaba con la presentación del 
título, a partir del cual se desarrollaba toda aquella información que los niños poseían en 
relación con los contenidos presentes en el título; seguidamente se utilizaban los dibujos 
que acompañan al texto como pistas anticipatorias de la información contenida en el cuento 
y, por último, se desarrollaba el vocabulario. A continuación se leía el cuento y se pedía un 
resumen escrito del mismo. Dos meses más tarde se procedió a una sesión donde se les 
pedía que resumiesen un nuevo texto (demora), siguiendo las instrucciones que se habían 
seguido en las sesiones de entrenamiento. 

Para medir el recuerdo de cada lector, se siguió el análisis de la estructura del texto, 
agrupándose en tomo a dos índices: a) número de ideas principales que correspondían con 
las proposiciones situadas en los niveles más altos de la jerarquía. b) número de ideas 

43 



detalle que se correspondían con las proposiciones situadas en los niveles más bajos de la 
jerarquía. 

Los resultados mostraron diferencias significativas con relación al efecto del factor 
momento de medida y al tipo de entrenamiento; la interacción lipo de entrenamiento x 
momento de medida resultó también altamente significativa. Los resultados también 
arrojaron diferencias significativas entre los tres grupos en postest. 

Por el contrario en pretest no se encontraron diferencias significativas entre los tres 
grupos. En las diferencias previamente encontradas, se obtuvo que: En G 1 hubo diferencias 
significativas pretest-postest y pretest-demora: por el contrario no se encontró diferencias 
significativas entre las puntuaciones postest-demora. En G2 se encontró diferencias 
significativas pretest-postest y pos test-demora; pero no se encontraron diferencias pretest
demora. En G3 los resultados mostraron ausencia de diferencias significativas tanto en 
pretest-postest como en pretest-demora y como en postest-demora. El hecho de que 
existan diferencias significativas pretest-postest, pretest-demora en el grupo entrenado en 
lnstrucción Directa (Gl) apoya el efecto positivo del entrenamiento en la comprensión 
lectora; lo cual se ve reforzado por la ausencia de diferencias significativas postest-demora 
(los efectos se mantienen con el tiempo), hecho que no sucedió en G2 donde se encontrnron 
diferencias significativas entre las pruebas de postest y demora a mvor de la primera (los 
efectos del entrenamiento no se mantienen con el tiempo). Por tanto la combinación 
intervención sujeto-texto proporciona unos efectos a más largo plazo que la intervención 
sólo sobre el texto. En cuanto al grupo control no se encontraron diferencias antes-después. 

Concluyendo la existencia de una estrecha relación entre el entrenamiento de 
estrategias de comprensión y la mejora de comprensión de textos narrativos. Además, esta 
el hecho de que existen habilidades que pueden inculcarse a los alumnos para ayudarles a 
mejorar su proceso global de comprensión. Así. los niños entrenados con un programa de 
Instrucción Directa mejoraron su identificación de cuál es la idea principal explícita e 
implícita de los textos leídos, y esta mejora se mantuvo tras un período de dos meses. 
Igualmente se mejoró la habilidad de valorar la importancia relativa de las diversas partes 
del texto según su nivel dentro de la estructura textual. la cual suele ser deficitaria en niños 
de grados escolares medios. La explicación de esto se puede encontrar en el hecho de que la 
comprensión es un proceso y consiste en elaborar el significado, relacionando la 
información relevante dentro del texto con la información previa de que se dispone. Por 
último. la investigadora comenta que la principal implicación educativa de los resultados 
obtenidos es el hecho de que las técnicas utilizadas en el estudio para mejorar la 
comprensión lectora a través de la Instrucción Directa pueden ser la base de unas adecuadas 
técnicas de estudio, pues permiten generar estrategias de entrada en el procesamiento de 
nuevos materiales, y por tanto. permitir el componente fundamental de todo proceso de 
enseñanza/aprendizaje: la generalización de lo aprendido. 

Este estudio nos da una idea clara de la importancia de generar información previa 
de los contenidos de un texto y/o de lo que el lector tiene que hacer y cómo hacerlo antes de 
realizar una actividad, de este modo obtendrán nuevos esquemas de conocimientos previos 
para mejorar su nivel de comprensión. Por otra parte, al parecer los alumnos del grupo dos 
no tenían los suficientes conocimientos previos acerca de los contenidos de los textos, por 
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lo cual su ejecución no fue tan buena como la del grupo uno, con lo que se puede decir que, 
el material no fue el adecuado. 

Como se pudo observar, los investigadores partieron de la idea del modelo de la 
comprensión global de textos derivado de Van Dijk y Kintsch (1983) para desarrollar sus 
estrategias. Las estrategias que utilizaron fueron para la identificación de la información 
importante, resumir la información, organizar y estructwar adecuadamente la información 
de los textos, tomando en cuenta los conocimientos previos de los alumnos sobre los temas 
de los textos presentados. Para ello emplearon programas de instrucción, donde se observo 
mejores resultados en las estrategias utilizadas en los programas de Instrucción Directa 
(Soriano y cols., 1996 y Vieiro, 1995) y ESTRUCTURA (Orrantia y cols., 1998). Esto no 
quiere decir que los demás programas y estrategias no tuvieran resultados significativo, al 
contrario, si tuvieron resultados satisfactorios, ya que los alumnos mejoraron 
considerablemente en el postest en comparación al pretest en los programas que fueron 
entrenados. 

A este aspecto Soriana y cols., mencionan que las estrategias son dificiles 'de 
entrenar y transferir en niños tan pequeños, requiriendo más tiempo. Por otra parte y en 
contradicción a esto, Orrantia y cols; Scardamalia y Bereiter (1984)y Vieiro comentan que 
las estrategias son susceptibles de ser entrenadas ya que no son inherentes al sistema 
humano, además Orrantia y cols. señalan que la mejor forma de que los alumnos mejoren 
su comprensión lectora es entrenándolos en un conjunto de estrategias que permitan a los 
niños operar a un nivel textual como situacional. Aunado a esto, Vieiro propone el 
programa de instrucción Directa como base de una buena enseñanza de dichas estrategias. 

2.2. Estudios Interconductuales 

El primer estudio que vamos a describir es el realizado por Mares y cols.(1996) 
teniendo como objetivo analizar si es posible promover el nivel referencial en lectores de 
segundo grado de primaria, a través del uso de estimulos de apoyo que garanticen mayor 
interacción con los textos. Se utilizo una grabadora y 10 textos para el entrenamiento, cada 
uno contenía la descripción de un animal diferente dividida en cinco tópicos: Qué tienen y 
para qué les sirve, qué hacen cuando son chicos y cuando crecen, en dónde viven y por qué, 
qué comen y por qué y qué hacen y cuándo lo hacen. Inmediatamente debajo de cada tópico 
se colocó un dibujo que representaba las relaciones descritas en el texto (dibujo muestra) y 
un dibujo similar pero incompleto, donde falta solamente la representación de cada una de 
las relaciones descritas (dibujo de reproducción). Con la indicación "dibuja lo que leíste 
arriba". Todos los textos incluyeron cinco tarjetas de preguntas, las cuáles daban la 
indicación de escribir sobre los cinco tópicos del texto leído. Los sujetos que participaron 
fueron cinco niños de segundo grado de primaria de una escuela pública del Estado de 
México. El procedimiento comenzó de la siguiente fonna: 

Fase l. Preevaluación (P).- La selección de sujetos consistió en que hablar y escribir 
sobre el tema de "los perros", los niños no describieran relaciones entre eventos ni 
emplearan los conectivos "para", "cuando" y "por que", además no describieran la relación 
entre las características fisicas y su función, o entre los hábitos conductuales y sus causas. 
También se seleccionaron cinco niños de primer grado de primaria que funcionaron como 
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escuchas durante las sesiones de pre y post de evaluación. Así, los cinco niños 
seleccionados pasaron a la primera evaluación. Cada niño, de manera individual, refirió el 
tema de los perros a un niño de primer grado. La referencia se realizó en dos modalidades 
lingüísticas, primero de manera oral e inmediatamente después de manera escrita. Las 
instrucciones fueron similares a las de preevaluación. 

Fase 2. Entrenamiento en lectura.- Durante la situación experimental los niños 
leyeron diariamente en voz baja un texto sobre un tema diferente de animales. 
Posteriormente, veía el dibujo muestra y al terminar de observarlo, el experimentador 
cubría el dibujo muestra y destapaba el dibujo de reproducción; de tal manera que el niño 
debía completarlo sin ver el dibujo muestra, pero con el texto como apoyo. Finalmente, se 
presentaba la pregunta escrita sobre el tópico leido y el experimentador cubría la parte del 
texto, pero no los dibujos. Al concluir la anterior secuencia con cada uno de los cincos 
tópicos del tema, a cada niño se le pedía que refiriera oralmente el tema leído a uno de los 
experimentadores. A partir de la sexta sesión se cambió la fonna de interrogatorio y se 
preguntó tópico por tópico sobre las relaciones descritas en los textos. Esto se hizo para 
favorecer la descripción de "relaciones en dos niños que generalmente no lo hacían. 

Fase 3. Postevaluación-Generalización (G).- Después de la lectura, dibujo y 
referencia del décimo tema, se pidió nuevamente a los niños que refirieran por escrito y 
después oralmente «todo lo que sabes acerca de los perros, puedes decir ... " con la misma 
instrucción que en la preevaluación. Dos semanas después, a modo de seguimiento (S), se 
replicó la situación de la primera evaluación en una situación de uno a uno, donde cada 
niño entrenado referia a otro no entrenado el tema «los perros", oralmente y por escrito. Se 
clasificaron las exposiciones en dos categorías: Referencias tipo a), cuando el niño hacía 
una descripción de características físicas, actividades o hábitos sin vincularlos con su 
función, causas o condiciones de ocurrencia y referencias tipo b), cuando el niño hacía una 
descripción de características físicas vinculadas con su función. o descripción de 
actividades y hábitos vinculados con sus causas o condiciones de ocurrencia. Referente al 
grupo control. no se incluyó por que en otras investigaciones donde se siguieron 
procedimientos similares no se encontró ningún cambio de pre a postest. 

Las referencias escritas quedaron en la hoja de respuestas de los niños y las orales 
quedaron grabadas en una audiocinta. Obteniendo los siguientes resultados: 

En las sesiones de lectura (entrenamiento), en todos los sujetos se notó un efecto 
inmediato de los textos leídos tanto en la morfología oral como en la escrita. Los niños 
disminuyeron sustancialmente sus descripciones del tipo a), y como obvio contraste la 
categoría b) aparece en las descripciones de los niños~ la mayoría de los discursos incluían 
descripciones de características y hábitos relacionados con sus funciones o condiciones de 
ocurrencia, usando los conectivos empleados en el texto. Para las últimas sesiones, las 
referencias del tipo a) prácticamente habían desaparecido, excepto en un niño, y todas las 
descripciones de los niños eran del tipo empleado en los textos. En las referencias orales de 
los niños. En la pre-evaluación (P), en la morfología oral se observó que los sujetos 
únicamente emplearon descripciones del tipo a) en sus discursos. 

En Postevaluación-Generalización (G). Se observó que cuatro de los cinco niños 
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incluyeron la descripción de relaciones del tipo b) en sus discursos, las descripciones del 
tipo a) disminuyeron en la post-evaluación. Sin embargo, durante el seguimiento (S) 
parecen haber desaparecido los efectos del tratamiento ya que sólo un sujeto continuó 
haciendo descripciones del tipo entrenado. En la morfología escrita, en la preevaluación 
(P), se observó que los niños sólo hicieron descripciones del tipo a). 

Después de la lectura de los textos, en la postevaluación (G), se observó que tres de 
los cinco niños hicieron descripciones de los tipos entrenados y en el seguimiento (S), 
nuevamente el mismo sujeto fue el único en emplear la categoría del tipo a). En general, en 
esta morfología los efectos del entrenamiento son menos evidentes que en la morfología 
oral. 

Concluyendo las investigadoras que si es posible promover al nivel referencial en 
lectores de segundo grado de primaria, a través del uso de estimulas de apoyo que 
garanticen mayor interacción con el contenido "novedoso" de los textos. Así, cuatro de los 
cinco niños lograron completar en un dibujo las relaciones descritas en el texto de 
entrenamiento y contestar oralmente y por escrito las preguntas relativas a dichas 
relaciones. Además en la prueba de generalización, los sujetos incluyeron la ·descripción de 
relaciones de los tipos entrenados a través de la lectura, dUJante sus exposiciones orales del 
tema no entrenarlo. En las exposiciones escritas del tema no entrenado el efecto del 
entrenamiento es evidente sólo en tres de los cinco sujetos. 

Por último, concluyen que en los niños en edad escolar, el nivel de desarrollo 
lingüístico es tal que logran la configuración del comportamiento referencial de una manera 
relativamente fácil dentro de la morfología oral. Basta con que el referidor (hablante) utilice 
palabras cuyo significado sea conocido por el niño (escucha o referido), que él haya tenido 
interacciones previas con los referentes y que la exposición sea clara y posterionnente el 
referido se comporte Como hablante, exponiendo contenidos similares e incorporando las 
características del discurso en sus propias exposiciones orales y escritas. Sin embargo, en la 
morfología escrita, los niños no han tenido la larga historia de interacciones, ni el avance 
sucesivo a través de los distintos niveles de ejercicio funcional que han tenido en el 
lenguaje oral. Muy probablemente su experiencia en lecto-escritura se concrete a contactos 
ubicados en un nivel contextual, o acaso, selector o suplementario. 

Por ello, pueden tener dificultades para articular la lectura con la interacción 
indirecta con los eventos referidos o con los dibujos de los mismos, y lograr la 
configuración del comportamiento referencial a nivel de lenguaje escrito. Tal dificultad 
hace necesario el uso de estrategias como las aquí utilizadas para obtener que el niño entre 
en contacto con las relaciones descritas en el texto. 

Por lo anterior, Mares y cols. (1993-1994) realizaron un estudio dónde su objetivo 
fue evaluar el papel del nivel de ejercicio funcional del lenguaje escrito sobre los procesos 
de transferencia referenciales. Los sujetos que participaron fueron 12 niños de segundo 
grado de primaria de una escuela oficial, seleccionados con base en una tarea de 
comunicación referencial. En las sesiones de evaluación se utilizó un equipo de video y 
durante el entrenamiento una grabadora. Como material de trabajo las investigadoras 
utilizaron tarjetas y también un cangrejo vivo. 
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El procedimiento comenzó con la fase 1. Selección y Evaluación de los sujetos, la 
cual fue similar a la del primer estudio descrito. 

Fase 2. Entrenamiento Diferencial en el Nivel de Ejercicio Funcional de la Lecto· 
escritura.- Se dividió a los niños en dos grupos de seis niños cada uno: Grupo 1: Se entrenó 
en dos tareas de escritura referencial. 1) en la primera tarea, se sentaron a dos niños, con un 
panel en medio. Cada niño tenía un diagrama con el dibujo de una casa y tres objetos 
distintos. La tarea del referidor consistió en informar por escrito la ubicación de cada 
objeto. El referido leyó las instrucciones y colocó los objetos de acuerdo a estas 
instrucciones. En cada ensayo se alternó el papel jugado por los niños. 2) En la segunda 
tarea, a cada niño se le dieron cinco ilustraciones que formaban un cuento. Al referidorse le 
contó el cuento por separado, con las tarjetas ordenadas. Una vez que el niño infonnaba que 
conocía la historia, la escribía para que el segundo niño pudiera ordenar las ilustraciones. 
Grupo 2: Los seis niños se dedicaron a copiar textos y el experimentador corregía los 
diversos aspectos morfológicos vinculados a la escritura (caligrafia, ortografia, limpieza y 
orden). 

Fase 3. Entrenamiento en Descripción de Relaciones Entre Eventos.- Ambos grupos 
fueron entrenados a hablar sobre los cangrejos, describiendo relaciones entre eventos a 
través de los conectivos para, cuando y porque. Los tópicos con los que se organizó la 
información fueron: 1) Características físicas y funciones de estas, 2) Desarrollo del animal, 
3) Hábitat, 4) Alimentación, y 5) Conductas del animal vinculadas a sus condiciones de 
ocurrencia. Una vez que los niños describían el tópico en términos de relaciones entre 
eventos, se exponía, al siguiente día (demora de 24 horas), al cangrejo vivo, con el fin de 
mostrar con dicho animal las relaciones entrenadas con anterioridad. Inmediatamente 
después, los niños tuvieron que elegir las tarjetas en las que se representaban las relaciones 
descritas en la conversación anterior. Si los niños se equivocaban en esta tarea, se les 
señalaba su error pero no se les indicaba cuál era la tarjeta correcta. Esto último sirvió para 
evaluar si los niños se habían comportado referencialmente. 

Fase 4. Segunda Evaluación.- Se evaluó las referencias orales y escritas del tema 
entrenado y del tema de los perros. Las referencias se evaluaron de acuerdo a las siguientes 
categorías: 1) Aspectos referidos. a) Descripción de características fisicas, actividades o 
hábitos. b) Descripción de caracteristicas fisicas vinculadas con su función. c) Descripción 
de actividades o hábitos vinculados con sus causas, antecedentes o condiciones de 
ocurrencia. 2) Contenido de la Referencia. Se evaluó si en las descripción del tema, se 
referían o no. los siguientes tópicos: a) características fisicas, b) desarrollo del animal, e) 
alimentación, d) hábitat y, e) hábitos. 

Obteniendo los siguientes resultados: Todos los sujetos cumplieron eon el criterio 
de ejecución durante las fases del entrenamiento. Las catcgorias "b" y "c" se presentaron 
en ambos grupos durante la referencia oral. Cuatro de los sujetos de cada grupo, 
transfirieron las relaciones entrenadas al hablar sobre los perros y únicamente dos de los 
sujetos de ambos grupos, continuaron empleando la categoría "a" de manera similar a la 
realizada durante la primera evaluación. En las referencias escritas se observaron 
diferencias entre los grupos. Mientras que en la primera evaluación todos los niños 
emplearon únicamente la categoría "a", en la segunda evaluación se observa que todos los 
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sujetos del grupo experimental emplean las categorías "b" o "c", además de la "a" y en el 
grupo control sólo ocurrió con dos de los niños. Los cuatro sujetos restantes de este grupo, 
continuaron empleando durante la segunda evaluación, la categoría "a". En el contenido de 
la referencia no se encontraron grandes diferencias. 

Concluyendo las experimentadoras que la transferencia hacia la escritura, de las 
relaciones entre eventos entrenadas, fue mayor en los niños que recibieron entrenamiento 
previo en el ejercicio referencial de la escritura, que en ellos que recibieron entrenamiento 
en el ejercicio contextual de la escritura. Así, la transición entre un nivel de interacción (en 
este caso la copia), hacia otro (nivel referencial), fue demostrado en este estudio. También 
las investigadoras consideran que la escritura es un medio muy importante en el desarrollo 
de los procesos referenciales y el que los niños aprendan a referir mediante el lenguaje 
escrito, acontecimientos pasados, presentes o futuros y a responder, como lectores, a dichas 
referencias en ténninos lingüísticos (aspecto denominado en la literatura como 
"comprensión"), es tan importante como el aprender a escribir palabras, a copiar textos o a 
repetir lo que escuchan. 

Como se puede observar fue muy poco el número de sujetos que participaron en 
estos dos estudios descritos, además, estos alumnos contaban con características específicas 
de acuerdo a los propósitos planteados por las investigadoras, es decir, seleccionaron dentro 
del grupo de segundo grado de primaria a los alumnos que cumplían con ciertas 
características requeridas en la preevaluación, por lo tanto, estas investigaciones son de 
carácter básico. 

A. continuación, se describe el último estudio de esta perspectiva, éste se aplicó 
teniendo en cuenta las características generales que atañen a las escuelas públicas del Edo. 
Méx., algunas de estas características son: la desnutrición~ la mita de interés por el estudio; 
problemas familiares y emocionales; nivel socioeconómico bajo; etc. Considerándose a su 
población de alto riesgo. Así, teniendo en cuenta estas características, las investigadoras 
pasaron de una investigación básica implementada en los dos estudios anteriores, a una 
investigación aplicada, como se puede observar en el siguiente estudio. 

Mares y cols. (1993-1994) realizaron un estudio con el fin de estructurar un 
programa de apoyo para la enseñanza funcional de la lengua escrita, adecuado a las 
condiciones materiales que caracterizan a las escuelas públicas del Estado de México. 
Teniendo como objetivos específicos: 1 )Comparar la eficacia del programa en términos del 
número de niños que alcanzan los criterios de dominio, el nivel de funcionalidad de la 
lengua escrita y el tiempo de aprendizaje~ 2) Evaluar el uso de tutores como apoyo para la 
enseñanza de la lecto-escritura y 3) Evaluar la inclusión de tareas referenciales como parte 
constitutiva del programa de enseñanza. Se trabajó con 48 niños de primer grado de una 
escuela federal y otros 48 niños de primer grado de primaria de una escuela oficial. Ambas 
escuelas ubicadas en las Reyes Iztacala, Edo. México. También participaron 10 niños de 
sexto grado de primaria, que funcionaron como tutores y que fueron seleccionados por ser 
los más adelantados de su grupo. Los materiales que utilizaron fueron una cámara de video 
para filmar el entrenamiento de los tutores, un formato para evaluar habilidades en lecto
escritura y 10 carpetas con el material de entrenamiento utilizados por los tutores. 
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El procedimiento comenzó con la Fase 1. Evaluación.- Se evaluaron en todos los 
niños de primer grado, las habilidades en comprensión y composición oral, comprensión de 
oraciones, comprensión de historias y composición a partir de tres dibujos secuenciados. 
También se evaluaron las habilidades en lecto-escritura: texteo de letras, sílabas y palabras, 
comprensión de oraciones y de historias, copia de letras, palabras y oraciones, composición 
escrita a partir de tres dibujos secuenciados y relación de oraciones con dibujos. 

Fase 2. Entrenamiento a tutores.- El entrenamiento se llevó a cabo en cinco sesiones 
y fue filmado con el propósito de que posterionnente sirva como material para enseñar a los 
maestros como entrenar a los tutores. El entrenamiento se realizó a través de modelamiento 
y juego de roles. 

Fase 3. Aplicación del Programa de lecto-escritura.- Uno de los grupos (grupo 1) 
participó en el programa de entrenamiento a ser evaluado, el otro grupo (grupo2) recibió el 
entrenamiento noonal (programa Minjares) dado por la maestra. Los niños del grupo l 
fueron entrenados a leer y escribir por los tutores. 

Las funciones de la experimentadora o maestra fueron: a) Al inicio de la sesión, 
administrar a los tutores el material a ser revisado en esa sesión, así como indicar a los 
tutores los textos a rev:isar ese día y b) Al finalizar la sesión supervisar el avance de cada 
uno de los niños. Esto le pennite decidir lo que ese grupo verá en la siguiente sesión. 

Fase 4. Segunda Evaluación.- Se aplicaron las mismas pruebas que en la primera 
fase. Las investigadoras de este estudio comentan que el entrenamiento no se pudo concluir 
debido a la imposibilidad de seguir trabajando con monitores, de tal fonna que se dieron 
sólo 18 sesiones de entrenamiento de 30 minutos cada una. La segunda evaluación se aplicó 
a 32 niños del grupo control y 32 del experimental, razón por la cual los datos que se 
reportan incluyen sólo a estos niños. 

Los resultados obtenidos por ambos grupos son presentados exclusivamente en las 
habilidades de comprensión de lecturas. Estas incluyen tres categorías: a) Comprensión de 
oraciones; b) Comprensión de textos y c) Relaciones de dibujo y textos. Así, el grupo 
experimental responde de manera superior al grupo control, va de 31 al 50% en las 
preguntas literales, causal deductiva y de criterio. En las preguntas literal nominal,liternl de 
tempomlidad, de inferencia o deductiva que son de comprensión de una historia se aprecia 
nuevamente la superioridad del grupo experimental, quedando por arriba de 40% de sujetos 
que contestan correctamente a las preguntas. En la tarea de relacionar oraciones con dibujos 
no existió diferencias significativas entre los grupos. El porcentaje promedio de sujetos que 
responden correctamente fue del 100% para el grupo experimental y del 94% para el 
control. 

Concluyendo que sólo fue posible comparar los programas en las dos dimensiones 
propuestas. Los resultados arrojados por las pruebas de comprensión de oraciones y textos 
indican una franca superioridad del programa elaborado en ténninos del dominio funcional 
de la lengua escrita. Como los datos muestran no hubo una diferencia importante a favor 
del grupo experimental en ténninos del número de niños que no aprendieron el sistema 
reactivo. 
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En relación al objetivo de evaluar el uso de tutores como apoyo para la enseñanza 
de la lecto-escritura, una maestra de sexto grado consideró que esta actividad influyó 
negativamente en el desarrollo del trabajo académico de los niños. También algunos tutores 
mostraron actividades negativas a continuar realizando dicha actividad. Finalmente. en 
relación al objetivo de evaluar la inclusión de tareas referenciales a la enseñanza de la 
lengua escrita, resulta claro que ese tipo de tareas favorece el dominio funcional de la lecto
escritura. 

Como se pudo observar, los niños desarrollan el lenguaje oral a un nivel 
contextual, mientras están interactuando con los objetos, personas y eventos de su medio 
fisico y' social; de está manera su lenguaje avanza en constante interacción con lo 
referentes, llevando varios años de interacción lingüística con su medio para pasar de un 
nivel funcional a otro. Así, cuando llegan a la edad escolar, el nivel de desarrollo lingüístico 
del niño es tal, que logran la configuración del comportamiento referencial de una manera 
relativamente fácil dentro de la lengua oral. Sin embargo, en la morfología escrita, los niños 
de este nivel de desarrollo muy probablemente sus experiencias en la lecto-escritura se 
concrete a contactos ubicados en un nivel contextual, selector o suplementario. 

Por lo tanto con las estrategias utilizadas en los estudios antes mencionados es 
posible entrenar a los niños en edad escolar para alcanzar el nivel referencial. Cuando los 
niños alcanzan este nivel, se podría decir, que el sujeto ha ··comprendido" la lectura. 
Aunque, como lo menciona Rueda (1997), no siempre se lee en este nivel. 

Por lo anterior. se puede comentar que en ésta perspectiva psicológica. se han 
realizado pocos estudios sobre el tema de la comprensión de textos; llevándose a cabo con 
población considerada de alto riesgo y en su mayoría, en la E.N.E.P.lzta.caIa; Edo. México. 

Además, existe un seguimiento en los estudios descritos, comenzando con 
investigaciones básicas, con características específicas, donde participaron pocos sujetos 
para posterionnente dar el paso a una investigación aplicada, en donde las investigadoras ya 
toman en cuenta las características generales de las escuelas donde se llevó a cabo el tercer 
estudio, participando un número mayor de alumnos. 

Por oua parte, estos estudios se caracterizan por no tener análisis estadístico en los 
resultados, en su lugar se toman los niveles funcionales de la taxonomía de organización 
del comportamiento clasificados por Ribes y López (1995) y retomados por Mares y cols. 
(1994) y Rueda (1997) para poder ubicar el nivel de comprensión que ha alcanzado un 
lector. Así, aunque esta perspectiva no toma el tema de comprensión como tal, Mares y cols 
(op. cit) y Rueda (ibid) señalan que un lector ha llegado a comprender un texto cuando ha 
alcanzado el nivel sustitutivo referencial de la taxonomía de organización del 
comportamiento (remítase al apartodo 1.2). 

Por lo que, una preocupación que caracteriza actualmente a la investigación 
orientada hacia la enseñanza de la lecto-escritura y al ámbito educativo en general, es el 
hecho de la comprensión lectora. Se ha intentado que el niño o adolescente lea no sólo con 
fluidez, sino también comprenda lo que lee. Esto es, que sea capaz de: vincular lo leído con 
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alguna experiencia concreta, conectar imágenes con textos, seguir instrucciones escritas. 
responder a preguntas que se deducen del texto, analizar o comentar el texto, etc. 

Así, el dominio de la comprensión de la lectura implica la estructuración de 
competencias altamente elaboradas que requieren tanto de una programación específica 
como de un ejercicio constante. 

Para elJo se han implementado muchas estrategias que faciliten la comprensión 
lectora~ pero aún con esas estrategias no se ha alcanzado el nivel optimo de comprensión, 
siendo más notorio en las escuelas públicas que tienen en su población un nivel 
socioeconómico bajo, pero éste no es el único factor que interfiere en la comprensión, como 
ya se menciono son varios factores los que pueden inhibir o facilitar dicha comprensión. 

Además, en los estudios descritos de corte cognitivo se encontrnron deficiencias 
generales las cuales son: 

J) No se define exactamente lo que es un resumen, por ejemplo: 

a) En el primer estudio descrito, Scardamalia y Bereiter (1984) consideran que un 
resumen es la afinnación del núcleo de la información suministrada por dos o más frases y 
lo evalúan con justificaciones verbales de los alumnos. 

b) En el segundo estudio, Orrantia y cols. (1998) definen un resumen como la 
reducción de infonnación; evaluado a través de categorías (correcto, abstracción, detalle y 
secuencia). 

c) En el tercer estudio, Soriano y cols. (1996) consideran que un resumen es la 
identificación de la(s) idea(s) principal(es) y lo evalúan con la inclusión de dichas ideas al 
realizar un resumen. 

d) En el cuarto estudio Vieiro (1995) también considera que un resumen es la 
identificación de ideas principales, pero lo evalúa a trnvés de feedback correctivo. 

2) Aplicaron pruebas de recuerdo, cabe hacer la siguiente cuestión apoyándonos en 
lo que define Carrol (l971~ cit Jonson, 1989) como comprensión lectora: ¿con estas 
pruebas tratan de evaluar la comprensión o la memoria?, además no especifican que tipo de 
memoria influye en la comprensión lectora; si la de )argo o corto plazo. 

Por otra parte, se encontraron deficiencias particulares de cada estudio, las cuales 
son: 

a) En el estudio uno se encontró que el rango de edades entre los dos grupos fue 
amplio; escaso material empleado y falta del grupo control. 

b) En el estudio dos se encontró que los autores no hacen referencia al conocimiento 
previo de los alumnos. 

e) En el estudio tres hubo dos contradicciones de los autores de éste estudio con lo 
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que señala Rivas y cols. (1994, cit., Mares y cols., 1994). La primera de ellas es que la 
enseñanza de las habilidades no deben de ser exhaustiva y la segunda. que las habilidades 
no son dificiles de transferir a los niños pequeños. 

d) Por último, en el estudio cuatro se encontró que el material no fue el adecuado 
para los alumnos del grupo dos. 

Por lo mencionado anteriormente, en el presente estudio se implementaron un 
conjunto de estrategias de corte interconductual. para facilitar la comprensión lectora en los 
alumnos de tres escuelas públicas, con un nivel socioeconómico bajo. Es decir, que los 
niños utilicen dichas estrategias para alcanzar el nivel funcional referencial (remítase al 
apartado' 1.2). El orden de las estrategias fue presentado a criterio del experimentador, que 
va de la más simple (estrategia de significado de palabras) a la más compleja (sociodrama). 

A continuación se presenta la investigación donde se describen dichas estrategias. 
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Capitulo 111 
< Investigación Empírica> 

3.1. OBJETIVO GENERAL: Evaluar un paquete de estrntegias para la 
comprensión lectora en alumnos de tercer grado de primaria, tumo vespertino, en tres 
escuelas publicas del D.F. 

3.2. SUJETOS: Participaron 123 niños con un promedio de edad de ocho años con 
seis meses, de los dos sexos, que cursaron el tercer grado de primaria en el tumo 
vespertino, en tres escuelas oficiales ubicadas en la colonia Ajusco, del D. F. Quedando 
conformado el grupo experimental por 93 niños y el grupo control por 30. La selección de 
los alumnos para fonnar los dos grupos se llevó a cabo de manera azarosa. 

3.3. SITUACIÓN EXPERIMENTAL: Se llevó a cabo en un salón de cada 
escuela, el cual cuenta con todo lo que habitualmente tiene un salón de clases. 

3.4. VARIABLES: VI. Tipo de estrntegias: Significado de palabras 
Comunicación referencial 

Elaboración de historias 
Sociodrama 

V.D. Nivel de comprensión de lectura. 

3.5. MATERIALES Y APARATOS: Para el Pre-test y Pos-test se utilizaron dos 
cuentos parecidos, cada cuento tuvo un cuestionario con 10 preguntas ( 6 de inferencia y 4 
textuales), relacionadas con la lectura y dos pruebas de inferencia escrita, cada prueba 
estuvo elaborada con 10 reactivos. El cuento con su respectivo cuestionario y la prueba de 
inferencia del pre-test se localizan en el anexo 1, mientras que el cuento con su cuestionario 
y la prueba de inferencia del pos-test están en el anexo 2. 

En las estrategias de significado de palabras, comunicación referencial y 
sociodrama, se eligieron cuatro cuentos específicamente para cada una, con un total de 12 
cuentos. 

En la estrategia de significado de palabras, los cuentos contenían palabras cuyo 
significado era desconocido por la mayoría de los alumnos, por ejemplo: atmósfera, 
partículas, alba, floresta, rupestre, etc. Estos cuentos se pueden observar en el anexo 3. 

En la estrategia de comunicación referencial, las narraciones se relacionaban con 
aspectos cotidianos, por ejemplo: en un cuento narraba la ida de campamento de un padre 
con su hijo, otro cuento narraba el extravió de un perrito en un zoológico, etc. Los cuentos 
se localizan en el anexo 4. 

En la estrategia de sociodrama, se buscaron cuentos que contuvieran una serie de 
personajes con sus respectivos diálogos para que los niños pudieran representarlos, como 



por ejemplo, una zorra, un gallo, el señor P, la señora M, etc. Dichos cuentos se encuentran 
en el anexo 5. 

Por último, en la estrategia de elaboración de historias, se utilizaron 20 taljetas con 
dibujos secuenciados, estas tarjetas se unieron de acuerdo a cada cuento, (cuento 1, 4 
tarjetas; cuento 2 y 3, 5 tarjetas cada uno; cuento 4, 6 tarjetas) y se repartieron en el orden 
de lo simple a lo complejo. Estas taljetas se pueden ver en el anexo 6. Por último se utilizó 
una grabadora y un diccionario. 

3.6. PROCEDIMIENTO 

PRIMERA FASE (pre·test).GRUPO EXPERIMENTAL Y GRUPO CONTROL. 

El instructor se presentó con los alumnos de cada escuela para establecer un buen 
rapport, pidiéndoles su cooperación para trabajar con él, sobre el aspecto de la comprensión 
de cuentos. Indicó a los alumnos que "les repartiría un cuento con la misma narración a 
cada uno, para que lo leyeran; al finalizar la lectura, regresarían el cuento al instructor y 
éste les proporcionaría un cuestionario con 10 preguntas para contestar, una vez contestado, 
regresarían dicho cuestionario, y el instructor les entregaría un cuestionario más 
conteniendo otras 10 preguntas; al terminar de contestarlo, 10 regresarían al instructor y así 
concluiría la actividad". Por último, les señaló que si durante la actividad tuvieran dudas, se 
las comentaran y él con mucho gusto se las aclararía. 

En seguida, repartió los cuentos y les indicó a los alumnos que "lo leyeran con 
calma y poniendo mucha atención"; a1 finalizar con la lectura los niños regresaron los 
cuentos al instructor, y éste les entregó un cuestionario a cada uno, haciendo hincapié en 
que "las preguntas 3,4,5 y 10 se contestaban según el cuento, y que las preguntas 1,2,6,7,8 
y 9 se contestaban de acuerdo a lo que ellos creyeran que fuese la respuesta"; al finalizar 
todos los alumnos de contestar el cuestionario lo regresaron al instructor, y de nuevo les 
entregó un cuestionario más conteniendo otras ) O preguntas, señalando a los niños que "el 
cuestionario se contestaba de acuerdo a las preguntas que contenía, por lo tanto, pusieran 
mucha atención a las preguntas, y si tenían alguna duda se la hicieran saber"; al terminar 
todos los alumnos de contestar el cuestionario, lo regresaron y el instructor les dio las 
gracias por su cooperación, comentando que al día siguiente regresaría para trabajar con 
otros cuentos. 

SEGUNDA FASE.- GRUPO EXPERIMENTAL. 

En la fase dos, los alumnos del grupo experimental se enfrentaron con las 
estrategias; éstas se dividieron en cuatro sesiones, con una duración aproximada de dos 
horas cada una. Las estrategias de significado de palabras, comunicación referencial, y 
sociodrama contenían cuatro cuentos cada una, y la estrategia de elaboración de historias 
contenía 20 tarjetas con dibujos secuenciados, las tarjetas se unieron para formar cuatro 
historias. Los cuentos y las taIjetas con dibujos se eligieron de acuerdo al grado escolar de 
los alumnos. 

La aplicación de dichas estrategias se presentó en el orden de lo simple ~ lo 
complejo, iniciando con la estrategia de significado de palabras en la sesión uno. Esta 
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consistió en preguntar palabras cuyo significado fuese desconocido para los alumnos. 
La estrategia de comunicación referencial se aplicó en la sesión dos, consistió en 

leer un cuento y narrarlo a los compañeros de equipo mientras se les grababa su narración. 

La estrategia de elaboración de historias se aplicó en la sesión tres, consistiendo 
en elaborar historias coherentes en base a las taljetas con dibujos secuenciados. 

Por último, se aplicó la estrategia del sociodrama en la sesión cuatro, que consistió 
en escoger un personaje, actuario, y diciendo el respectivo diálogo. Con lo mencionado 
anteriormente, la fase dos inició con la implementación de la primera estrategia. 

Significado de palabras (sesión uoo).- El instructor explicó a los alumnos de 
manera general que la actividad consistía en «leer cuatro cuentos~ si durante las lecturas 
desconocían el significado de palabras, levantaran la mano y él les indicaba que las dijeran 
en voz alta para poder definírselas". Por último, preguntó a los alumnos si tenían alguna 
duda o comentario. Enseguida, repartió el primer cuento a cada alumno, y una vez que 
todos tuvieron el cuento, dio las siguientes instrucciones: "voy (instructor) a leer el cuento 
en voz alta y ustedes (alumnos) van a seguir la lectura en voz baja", ¿esta bien? 

Dichas las indicaciones, el instructor comenzó con el modelamiento de la actividad; 
leyendo en voz alta el cuento, mientras los alumnos seguían la lectura en voz baja; en varias 
ocasiones éste interrumpió la lectura para preguntar a los niños el significado de algunas 
palabras; ( las palabras que se preguntaron fueron escogidas previamente de acuerdo al 
criterio del instructor, considerando que son palabras que quizá no todos los niños supieran 
su significado) si había algún niño que se lo supiera. levantaba la mano y el instructor le 
señalaba que lo dijera en voz alta, éste en ocasiones corrigió y/o completó las definiciones 
de los alumnos, definiéndolas detalladamente con textual izando el significado según el 
cuento. 

y si por el contrario, ningún niño la definía, entonces, el instructor decía el 
significado de la palabra en cuestión, definiéndola de igual manera. Si durante el 
seguimiento de la lectura un niño desconocía el significado de una palabra, alzaba la mano 
para decirla en voz alta y el instructor se la definía. Al termino de la lectura los alumnos 
regresaron el cuento al instructor y éste les preguntó si tenían alguna duda de cómo se 
realizaba la actividad. 

Después repartió el segundo cuento a cada niño. indicándoles que: "lo leyeran en 
voz baja, y si durante la lectura desconocían el significado de alguna palabra, levantarán la 
mano, la dijeran en voz alta desde su lugar, para que él se las pudiera definir detalladamente 
según el cuento. Al momento de terminar de leer el cuento, los alumnos lo devolvían y 
regresaban a su lugar en silencio, esperando a que los demás compañeros tenninaran con su 
lectura. Cuando todos los niños tenninaron de leer, el instructor les entregó un tercer 
cuento, comentando las mismas instrucciones a los alumnos. Estas instrucciones también 
fueron para el último cuento. Al concluir la actividad, el instructor dio las gracias a los 
alumnos por su cooperación, recordándoles que al día siguiente seguirían trabajando. 
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Comunicación Referencial (sesión dos).- El instructor indicó a los alumnos que se 
sentaran en equipos de cuatro personas, y que cada equipo escogiera a un integrante 
(hablante), ya formados los equipos, el instructor les comentó en general que la actividad 
consistía en que "a la persona elegida se le repartiría un cuento, lo leyera en voz baja, al 
termino de la lectura, lo contaría en voz alta a sus compañeros de equipo y se le grabaría su 
narración. MientIas lo este narrando, los integrantes de su equipo y los demás equipos 
pondrán mucha atención, sin hacer ningún ruido para no distraer a su compañero que en ese 
momento este narrando. 

Al termino de la narración otro integrante del mismo equipo pasará a lomar c1lugar 
del primer narrador y viceversa. Y así, cada uno de los integrantes de ese equipo pasará a 
tomar el"lugar de hablante, hasta terminar con cuatro cuentos". Después, el instructor 
señalo a los alumnos que, como tenia que grabar las narraciones, trabajaría con un equipo a 
la vez. 

El instructor se dirigió al primer equipo y le entregó un cuento al hablante, para que 
lo leyera en·voz baja; a los integrantes de ese equipo y a los demás equipos se les señaló 
que "no hicieran ningún ruido y que pusieran mucha atención". Cuando el hablante termino 
de leer, se le indicó que lo contará en voz alta a sus compañeros de equipo, mientras lo 
contaba se le estaba grabando su narración. 

Al finalizar la narración hubo cambio de hablante del mismo equipo, a éste se le 
proporcionó otro cuento, y el instructor dio las mismas indicaciones que en el caso anterior, 
y así, hasta que todos los integrantes de ese equipo fungieron como hablantes. Terminando 
con éste primer equipo, el instructor se dirigió a otro para trabajar de la misma manera. El 
instructor continuo trabajando de la misma ronna hasta fmaJizar con el último equipo. Al 
concluir la actividad, éste dio las gracias a los alumnos por su cooperación y les recordó 
que al día siguiente volvería para continuar con otras actividades. 

Elaboración de historias (sesión tres).- El instructor explicó a los alumnos de 
manera general, que la actividad consistía en "repartir unas tiras con dibujos, y de acuerdo a 
cada tira. elaborar una historia". La primera tira estuvo compuesta por cuatro taIjetas 
unidas, con dibujos secuenciados; la segunda tira estuvo formada por cinco tarjetas unidas, 
con dibujos secuenciados, al igual que la tercera tira, la cuarta y última tira estuvo 
conformada por seis taIjetas unidas también con dibujos secuenciados. 

Terminando con la explicación, el instructor repartió a cada alumno la primera tira, 
indicándoles que "vieran bien y con calma cada dibujo, porque tendrían que inventar una 
historia de esos dibujos". 

Después de que los alumnos lenninaron de ver los dibujos, el instructor comenzó 
con el modelamiento de la actividad; éste les indicó que "para comenzar a elaborar una 
historia 10 primero que se debía de hacer es inventar un titulo que vaya de acuerdo con los 
dibujos de la tira"~ pidió a los alumnos sugerencias del cómo se titularía la historia; 
tomando en cuenta las sugerencias, el instructor mencionó en voz alta el titulo del cuento. 
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Después, mostró a los alumnos una tarjeta que contenía el primer dibujo de la tira 
que les entregó; indicando, que para iniciar el relato de la historia, se tenían que fijar bien 
en el primer dibujo(el cual era el que estaba mostrando): señalando en la tarjeta los aspectos 
que se debían de tomar en cuenta para el relato, por ejemplo: identificar a los personajes; el 
número de estos (en este caso fueron dos chivitos), indicando Jo que están haciendo; 
especificar el lugar donde se encuentran los personajes; etc. Comentó a los alumnos que 
dijeran sugerencias de cómo empezarían el relato; éste las tomo en cuenta e inició en voz 
alta con el relato de la historia. 

A continuación, mostró una segunda tarjeta a los alumnos que contenía el segundo 
dibujo de la tira, recordándoles que "debían de fijarse bien en el dibujo", señaló de nuevo 
los aspectos importantes (antes mencionados), que deberían de tomar en cuenta para seguir 
con el relato de la histori~ pidiendo a los alumnos nuevamente sugerencias de cómo seguir 
con el relato; las tomo en cuenta y continuo en voz alta con la narración; cuando les mostró 
a Jos niños la tercer taJjeta, que contenía el tercer dibujo de la tira,. les dio las mismas 
instrucciones que en los casos anteriores. 

Para finalizar, el instructor les mostró la cuarta tarjeta que contenía el último dibujo 
de la tira, añadiendo a las anteriores indicaciones que "para finahzar el relato de una 
historia se debía de inventar un final propicio de acuerdo al contenido de la historia"; 
pidiendo nuevamente sugerencias, tomándolas en cuenta y finalizando en voz alta con el 
relato. 

Enseguida indicó a los alumnos que inventaran su propia historia de la tira de 
dibujos que les había repartido; recordándoles que tomaran en cuenta todos tos aspectos 
que había señalado anteriormente, para que así, elaboraran una buena historia. Al termino 
de la elaboración de la primera historia., Jos alumnos regresaron la tira de dibujos ar 
instructor, y éste les entrego una segunda tira de dibujos; teniendo cada alumno su tira, se 
tes indicó que "ahora ellos, individualmente elaboraran su propia historia"; recordándoles 
nuevamente que vieran bien y con calma los dibujos, y que tomarán en cuenta los detalles 
importantes de cada uno, para que así pudieran elaborar lo mejor posible sus historias, 
como las que hicieron anteriormente. 

Terminando los alumnos con sus respectivas elaboraciones regresaron la tira de 
dibujos y se les entrego una tira más, dándoles las mismas instrucciones; estas indicaciones 
fueron las mismas para las dos elaboraciones restantes. Elaborando cada alumno un total de 
cuatro historias, incluyendo la de madelamiento; al concluir con la actividad, el instructor 
les dio las gracias y les comentó que al día siguiente regresaría para continuar con otra 
actividad 

Sociodrama (sesión cuatro).-. El instructor explicó de manera general a los 
alumnos que la actividad consistía en "leer un cuento, al termino de la lectura, algunos 
niños pasarían al frente, escogerían un personaje del cuento, y lo actuarían diciendo en voz 
alta el dialogo correspondiente del personaje". Enseguida., les repartió a cada alumno un 
cuento para que lo leyeran en voz baja; al termino de la lectura, comentó a los niños que él 
les mostraría la manera de realizar la actividad. 
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El ,instructor inició con el modelamiento, señalando a los alumnos que pusieran 
mucha atención porque iba a decir y actuar los diálogos de los personajes del cuento. Antes 
de comenzar con la representación, el instructor preguntó a los alumnos "cómo creían que 
actuaba cada personaje de ese cuento",después empezó Con su actuación. 

Al termino de la representación, el instructor repartió a los alumnos otro cuento para 
que lo leyeran en voz baja, indicándoles que ahora ellos iban a pasar al frente a actuar: al 
finalizar todos la lectura, el instructor les preguntó:"¿quién quiere pasar al frente a 
representar un personaje?". Teniendo completo el número de actores, escogió cada uno su 
personaje que quería representar. 

El instructor indicó a los niños actores que Uinterpretarán lo mejor que pudieran el 
personaje escogido, que no había ningún problema sino decían el mismo diálogo de su 
personaje, podían decirlo con otras palabras e inventar otras acciones pero siempre y 
cuando se apegarán a la idea del cuento y él les indicarla el momento de pasar a actuar a 
cada uno". Por último, se les permitió a los actores que leyeran los diálogos de sus 
personajes. Al termino de la actuación se les aplaudió y regresaron a su lugar; a 
continuación se les proporcionó otro cuento a los alumnos y se les dieron las mismas 
indicaciones l

; estas instrucciones fueron las mismas para las dos representaciones restantes. 
Al fmalizar con las representaciones, el instructor dio las gracias a los alumnos por su 
cooperación y les comentó que al día siguiente regresaría para trabajar con la última 
actividad. 

Mientras se les implementaba las estrategias al grupo experimental, los alumnos del 
grupo control tomaban en su salón las clases normales, hasta el momento que se les llamo 
para la aplicación de las pruebas del postest 

TERCERA FASE.- (Pos·test). GRUPO EXPERIMENTAL Y GRUPO CONTROL. 
El instructor indicó a los alumnos que "les repartiría un cuento con la misma narración a 
cada uno, para que lo leyeran; al finalizar la lectura, regresarían el cuento al instructor y 
éste les proporcionaría un cuestionario con 10 preguntas para contestar, una vez contestado, 
regresarían dicho cuestionario, y el instructor les entregaría un cuestionario más 
conteniendo otras 10 preguntas; al tenninar de contestarlo, lo regresarían al instructor y así 
concluiría la actividad". Por último, les señaló que si durante la actividad tuvieran dudas, se 
las comentaran y él con mucho gusto se las aclararía. 

Enseguida, repartió los cuentos y les indicó a los alumnos que "lo leyeran con calma 
y poniendo mucha atención"; al finalizar con la lectura los niños regresaron los cuentos al 
instructor, y éste les entregó un cuestionario a cada uno, haciendo hincapié en que "Ias 
preguntas 1,2,4 y 5 se contestaban según el cuento, y que las preguntas 3,6,7.8,9 y 10 se 
contestaban de acuerdo a lo que ellos creyeran que fuese la respuesta". 

Al finalizar todos los alumnos de contestar el cuestionario, lo regresaron al 
instructor, y de nuevo les entregó un cuestionario más, conteniendo otras 1 O preguntas, 

1 Los n;,las que pasaron a actuar primero ya no actuaron en las siguientes representaciones, CO/J el propósitu 
de que todos los alumnos participaran. 
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señalando a los niños que "el cuestionario se contestaba de acuerdo a las preguntas que 
contenía, por lo tanto, pusieran mucha atención a las preguntas, y si tenían alguna duda se 
la hicieran saber"; al terminar todos los alumnos de contestar el cuestionario, lo regresaron 
al instructor. Por último, éste les dio las gracias por su valiosa cooperación, señalando que 
con esta actividad había concluido todo el trabajo y que después regresaría para informarles 
los resultados obtenidos de las actividades que realizaron. 

EVALUACIÓN 

Las pruebas de inferencia del pre y pos-test, se evaluaron de acuerdo al Manual de 
Calificación. elaborado por el Proyecto de Aprendizaje Humano de Lecto-escritura de la 
E.N.E.P. IztaeaJa. El manual se localiza en el anexo 7. 

Parn la evaluación de los cuestionarios tanto del pre como del post-test de cuento, se 
tomó como referencia las categorías de las pruebas antes mencionadas. En el anexo 8 se 
muestJan estos cuestionarios con ejemplos de respuestas en las diferentes categorías. 

Un aspecto que cabe mencionar, es el hecho de que a cada categoría de calificación 
se le asigno un valor numérico de nivel ascendente, quedando de la siguiente manera: 0=0 
puntos; SP=l punto; SI=2 puntos y ST=3 puntos. Todo esto con el propósito de hacer un 
análisis estadístico de los resultados obtenidos por los alumnos del grupo experimental y 
del grupo control. Teniendo en cuenta que el máximo puntaje para pre y pos-test de 
inferencia y cuento fue de 30 puntos por prueba, además las pruebas tuvieron similar 
contenido pero diferente estructura. 

Por otra parte. para evaluar la estrategia de Comunicación Referencial se elaboraron 
una serie de categorías, estas categorías se pueden observar en el anexo 9. La estrategia de 
Elaboración de Historias se evaluó tomando como referencia el manual elaborado por el 
Proyecto de Aprendizaje Humano de Lecto-escritura de la E.N.E.P.lztacala. Modificándolo 
para los propósitos del presente estudio, en el anexo lOse encuentra este manual. Por 
último. las estrategias de Significado de Palabras y Sociodrama, en cada una, se redactó un 
reporte de las observaciones del instructor en el momento de que los alumnos realizaban 
estas actividades. 

CONFIABILIDAD 

La codificación de las pruebas del Pre y Pos-test, así como de las cuatro estrategias 
se elaboró de manera independiente por dos experimentadores, los cuales previamente 
estudiaron los manuales de cada tarea para posterionnente discutirlos. 

Además, se utilizó la fonnula: A c u e r d o s (100%) 
Acuerdos + Desacuerdos 

Con el fin de obtener un porcentaje de confiabilidad. 

El porcentaje promedio de confiabilidad obtenido fue del 95%, tanto para las 
pruebas del pre y pos test como para las estrategias. Siendo §.20/0 el menor porcentaje de 
confiabilidad obtenido en la codificación de la estrategia de Comunicación Referencial y el 
97 % fue el mayor porcentaje de confiabilidad obtenido en las pruebas del postest. 
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3.7. RESULTADOS 

La primera evaluación que se elaboró fue de las diferentes pruebas realizadas por 
cada uno de los alumnos del grupo experimental así como del grupo control. tanto en el 
pre-test como en pos-test, donde se obtuvo el total de puntos de cada prueba por alumno. 
Estos resultados se pueden observar en la tabla 2. 
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Tabla2.- Muc&raellotal de punlDsobtenidos porcada wumno tanto del grupo expt-'f'imental comodd 
grupo control., en las diferentes pruebas del prctc:st.. asi como del postc:st. 

En seguida, se obtuvo la media promedio general de los resultados presentados 
en la tabla 2, tanto del grupo experimental corno del grupo control, en ambos pretest como 
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en los dos postest Obteniéndose que la media para el grupo experimental en el pretest de 
cuento fue de 18 y en el pos test de cuento fue de 20 (ver figura S). mientras tanto. la media 
del grupo control fue de 16 en el pretest de cuento y 1 S en el postest de cuento (ver figura 
6) 

Por otra parte, en el pretest de inferencia la media encontrada en el grupo 
experimental fue de 20 y en el postest de inferencia fue de 23 (ver figura 7). En el grupo 
control la media encontrada fue de 18 en el pretest de inferencia y en el postest de 
inferencia la media del grupo control fue de 21 (ver figura 8). 

20 

JO 

Figura 5 Figura. 6 
CtUllfto ClUnto 

Pro 

Figura 7 
b¡fQnmeia 

Pos 

PnI Pos 

Grupo B~rlmental 

20 

10 

21 

fu Pos 

grupo controJ 

Figura. 8 
búqrflncJa 

Prtl Pas 

Grupo Control 

Figuras 5.6,7 Y 8.- Media promedio obtaüda por los alW1U1OS de ambos grupos en el prcy pos tes 

En la figura 5 correspondiente al pre y pos test de cuento muestran poca diferencia 
en las medias obtenidas en el grupo experimental. siendo un poco mejor la ejecución en el 
postest 

En la figura 6 que corresponde al pre y pos test de cuento del grupo control, se 
puede observar que hay muy poca diferencia en la media promedio, siendo un poco notoria 
en el pretest 

En la figura 7 se muestra la media promedio del pre y pos test de inferencia del 
grupo experimental, aquí se puede observar que hay mejor ejecución de los alumnos en el 
pos test a comparación del pre test 

Por último, en la figura 8 se muestra la media promedio obtenida por el grupo 
control, en donde se puede observar que la ejecución de estos niños fue mejor en el pos test 
a comparación del pre test 
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------ --------------------------------------------------------

Como se puede observar en las figuras anteriores, los niños de ambos grupos 
mejoraron su ejecución en las pruebas de pos test a comparación con su ejecución en las 
pruebas del pre test. Y de fanna general podemos comentar que el grupo experimental 
obtuvo mejores resultados en su ejecución después del entrenamiento a comparación de los 
niños del grupo control a los cuales no se les entreno. 

A continuación se realizó la evaluación para obtener las diferencias significativas 
aplicando dos pruebas estadísticas no paramétricas, del programa SPSS, las cuales fueron: 
.. U" de Mann-Whitney y la Chi cuadrada de Kruskal-WaHis; comparando los puntajes 
obtenidos del grupo experimental versus grupo control en las diferentes pruebas, tanto del 
Pre como del Pos-test, obteniendo los siguientes resultados: 

En el análisis del Pretest tanto de cuento como de inferencia no se encontraron 
diferencias significativas entre el grupo experimental contra el grupo control. 

En el momento de comparar los resultados obtenidos del pre test versus pos test si 
se encontraron diferencias significativas (p<.039) para el grupo experimental. 

En lo que respecta al postest de cuento, aquí si existieron diferencias significativas 
(p<.OO6) al comparnr el grupo experimental versus grupo control, de igual manera, se 
obtuvieron diferencias significativas (p<.020) al comparar ambos grupos en el postest de 
inferencia. 

Para confirmar dichos resultados se realizó otra comparación entre las escuelas 
versus grupo control, arrojando resultados similares, revelando la inexistencia de 
diferencias significativas (p>.322) en el pretest de cuento de estos grupos. En la 
comparación del grupo experimental versus control en postest de cuento, si se encontraron 
diferencias significativas (p<.OIO) entre estos dos grupos (ver tabla 3). A la hora de 
comparar ambos grupos en el pretest de inferencia no se encontraron diferencias 
significativas (p>.669), pero en el Postest de inferencia si se encontraron diferencias 
significativas (p<.O 16) al comparar ambos grupos (ver tabl.4). 

Gruoos Pre test de cuento Postest de cuento 
Experimental vs No existen diferencias Si existen diferencias 
Control significativas 

U~p>.055)X2=(p>.322' 
significativas 
U~p<.006)X2=(p<.OIO) 

Tabla 3.- MuestTolos resultados obtemdos al comparar el grupo experunental \'s 
grupo control tanto en pre como en pos t~ de cuento. 

Gruoos Pre test de inferencia Pos test de Inferencia 
Experimental vs No existco diferencias Si existen diferencias 
Control significativas significativas 

U~(o>.379)X2=(p>.669) U=(p<.020)X2=(p<.OI6) 

Tabla Muestra los resultados obtenidos al comparar el grupo experimental vs 
grupo oontrol tanto en pre como en pos test de ilÚerencio. 
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Posteriormente se realizó la comparación en el Postes tanto de cuento como de 
inferencia entre las tres escuelas entre si, y posterionnente se compararon con el grupo 
control, para 10 cual nuevamente se utilizó la "l]" de Mann-Whitney, obteniéndose los 
siguientes resultados: no se encontraron diferencias significativas (p>.390) en Postest de 
cuento al comparar la escuela Hemández Selvas (E 1) versus escuela Netzahualcoyotl (E2). 
Al igual no se encontraron diferencias significativas (p>.087) en Pos test de inferencia al 
comparar estas dos escuelas. 

Al comparnr El versus escuela Rep. Suazilandia CE3) en Postest de cUento no 
se obtuvieron diferencias significativas (p>.387), esto también se obtuvo en Postest de 
inferencia (p>.929). 

Después se comparó E2 versus E3 encontrando la inexistencia de diferencias 
significativas en Postest de cuento (p>.076), al igual que en Postest de inferencia (p>.126). 
En seguida se comparó cada. escuela contra el grupo control obteniéndose que en: 

El versus control si se encontraron diferencias significativas (p<.014) en 
Postest de cuento, en Postest de inferencia también se encontraron diferencias significativas 
(p<.OI7) al comparar estos dos grupos. 

En E3 versus control también se obtuvieron diferencias significativas en 
Postest de cuento (p<.002) así como en Postest de inferencia (p<.006). 

Por el contrario. en donde no se encontraron diferencias significativas tanto en 
Postest de cuento (p>.089) como en Postest de inferencia (p>.146) fue cuando se comparó 
E2 contra el grupo control en ambos Postest. 

A pesar que no se encontraron diferencias significativas entre la escuela 
Neza.hualcoyotl versus grupo control, esto no alteró los resultados generales, es decir, antes 
del entrenamiento no existían diferencias significativas entre el grupo experimental y el 
grupo control, ubicándolos según la taxonomía de interacción organismo ambiente entre el 
lector y un texto propuesta por Mares y cols. (1997) y Rueda (1997) en los niveles 
contextual; suplementario y selector. Pero como se pudo observar, esta semejanza dejó de 
existir después del entrenamiento que se le aplicó al grupo experimental, existiendo 
diferencias significativas entre este grupo versus grupo control, alcanzando estos niños el 
nivel sustitutivo referencial. 

A continuación se presentan los resultados obtenidos en cada una de las 
estrategias aplicadas al grupo experimental, después de haber realizado las pruebas del 
pretest. 
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Significado de Palabras 

Primera fase (modelamiento).- Al comienzo de la actividad el instructor repartió a 
cada alumno un cuento para que lo leyeran en voz baja. Al iniciar la actividad, los alumnos 
estaban observando al instructor, siguiendo las instrucciones, mostrándose muy pasivos; 
casi al inicio de la lectura un alumno pregunto el significado de una palabra (Pasteur) el 
cual se la contesto: Pasteur es un apellido como el tuyo o el de tus compañeros, después se 
les indico a los alumnos que al igual que su compañero podían preguntar cualquier palabra 
que desconocieran. El instructor siguió con la lectura, preguntando varios significados en lo 
que los niños nada más se enfocaron en contestar sin hacer otras preguntas de palabras que 
desconocieran. 

Se observo a varios alumnos que se sentaban del lado derecho del instructor, en las 
últimas bancas, contestar todas ó la mayoría de las preguntas hechas por el instructor, 
levantando la mano simultáneamente diciendo cada uno el significado de dichas palabras. 

Por lo que respecta a sus demás compañeros, éstos se escondían detrás de otros 
alumnos, agachando la cabeza como leyendo el cuento, esperando a que sus compañeros 
contestaran. Al oír la respuesta volteaban a ver a su compañero y escuchaban el significado, 
moviendo la cabeza de arriba-abajo, aceptando la contestación sin hacer ningún comentario 
volviendo a seguir con la lectura. En varias ocasiones fueron instigados para lograr Que 
preguntarán ó respondieran, sin tener buenos resultados. Asi se continuo hasta el termino 
del primer cuento. 

Segunda fase.- En los siguientes cuentos los alumnos se mostraron activos, con 
mayor interés ya que empezaron con muchas preguntas pero la mayoría eran palabras Que 
ya se habían definido. Hubo varios alumnos que al principio se mostraron pasivos, pero en 
esta ocasión empezaron a preguntar. dándoles preferencia para animarlos, aunque la 
mayoría de las preguntas hechas al instructor fueron de los alumnos que se sentaron del 
lado derecho del instructor en las últimas bancas. Cuando levantaban la mano 
simultáneamente, el instructor le indicaba a un alumno que dijera la palabra que desconocía 
y los demás la escuchaban bajando su mana diciendo que era la misma palabra, se les 
contestaba el significado y continuaban con la lectura aceptando la respuesta dada. 

Con los alumnos Que no preguntaban se les volvió a instigar para que 10 hicieran, 
pero contestaron que no tenían ninguna palabra desconocida y ningún comentario Que hacer 
al respecto, entonces el instructor les pregunto el significado de algunas palabras 
encontrándose que nadie se 10 sabía, el instructor les dijo el significado, además de 
recordarles que podían preguntar cualquier palabra que no conocieran, que él estaba ahí 
para ayudarles. 

También se pudo observar que los significados dichos tanto de los alumnos como 
del instructor, los relacionaban con sus experiencias y conocimientos previos, es decir, no 
se decía el significado tal y como esta en el diccionario, sino más bien se decía tomando en 
cuenta el contexto y relacionándolo con el cuento, pero en algunas ocasiones los alumnos 
no relacionaban el cuento con el significado de las palabras, por ejemplo, la palabra 
suspendida, la relacionaban con una expulsión temporal de la escuela o con ser suspendidos 
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de la clase y el cuento decía que eran partículas suspendidas en el aire, el instructor les 
decía el significado tomando la idea del cuento y les recordaba que se fijaran bien de lo que 
hablaba el cuento para que pudieran saber el significado de las palabras pero sin olvidar el 
contexto. Después los alumnos daban sus significados pero ahora ya tomaban en cuenta lo 
que decía la lectura, dando varios ejemplos relacionándolos con la idea. 

Preguntaron también palabras que se referían a cosas que los niños conocian pero 
nombradas con otro nombre, ósea, eran sinónimos, por ejemplo, pantalón de peto; se les 
aclaro que se trataba de un pantalón de overol, todos aceptaron reconocer el significado de 
la palabra pero nada más escrita de otra forma. 

FiJeron pocas las palabras sin cuyo significado no se podría hilar las ideas de los 
cuentos, en su mayoría fueron palabras de su conocimiento o que sin ellas se podria 
comprender la lectura; en otras ocasiones había palabras sobre cosas inexistentes, sin haber 
algún significado que fueron creadas para la lectura, pero sin la cual no podrían relacionar 
las ideas, por ejemplo, Urbech nombre creado para un planeta o Urbechis nombre creado 
para los habitantes de dicho planeta A lo cual el instructor trato de darles el significado 
apoyándose en el contexto del cuento. 

PaTa finalizar las lectura, se les repartió la última de éstas, los alumnos se mostraron 
como en un principio, muy pasivos, sin "interés", "fastidiados" de leer, los alumnos que 
preguntaban la mayoría de las palabras disminuyeron sus preguntas o dejaron de hacerlas, 
limitándose hacer una pregunta por alumno o nada más lo veían y regresaban el cuento casi 
inmediatamente, sin leerlo, entonces el instructor les preguntó el significado de varias 
palabras dando el significado erróneo sin tomar en cuento la lectura, no sabían de lo que 
estaban hablando o se quedaban callados, el instructor les regreso los cuentos para que los 
volvieran a leer y así poder preguntar o simplemente para que los alumnos se dieran cuenta 
de lo que se trataba el cuento, algunos o pocos alumnos preguntaron, regresando el cuento 
después de haber escuchado el significado de dichas palabras. 

Con respecto a los alumnos que ninguna vez preguntaron y además fueron 
instigados durante toda la actividad se quedaron pasivos, con la mirada "pegada" en el 
cuento, esperando a que sus compañeros hablarán diciendo o preguntando el significado de 
varias palabras o regresaran el cuento al instructor. Así, estos alumnos se ubicaron según la 
taxonomía propuesta por Mares y ools. (1997) y Rueda (1997) en un nivel contextual, es 
decir, solo se centraron a lo que leían. 

Comunicación Referencial 

Los resultados arrojados por conteo, muestran que de un total de 93 alumnos 
(100%), el 12% de ellos obtuvieron la categoría O; el 38% obtuvieron la categoría 1; el 
35% se encuentran en la categoría 2; mientras que en las categorías 3 y 4 se obtuvo el 6% 
respectivamente. Estos resultados se muestran en la figura 9. 

Como se puede observar el porcentaje más alto de alumnos se encuentra en la 
categoría 1, aquí los niños se enfocaron en mencionar algunos personajes o situaciones sin 
establecer relaciones con el cuento narrado, en contraste con esto, se encuentran las 
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categorías 3 Y 4, donde el porcentaje de los alumnos fue el mas bajo; así, estos alumnos 
narraron los cuentos mencionando la mayoría de los personajes ó situaciones, estableciendo 
relaciones entre ellos, relataban la mayoría de las partes del cuento o en el caso de la 
categoría 4, relataban todas las partes importantes del cuento (ver figura 9). 

Por lo tanto, la mayoría de los alumnos se centmron en: 1) mencionar algunos 
personajes ó situaciones sin establecer relación con el cuento; 2) establecer relaciones entre 
personajes y/o situaciones sin relatar alguna parte importante del cuento. Mientras que la 
minoria de los alumnos narraron los cuentos tomando en cuenta todas o la mayoría de las 
partes del cuento, estableciendo relaciones entre personajes y/o situaciones. Esto es lo 
conuario de Jo que se esperaba en esta estrategia. Así, estos alumnos se ubicaron según la 
taxonomía propuesta por Mares y cols. (1997) y Rueda (1997) en un nivel selector, es decir, 
memorizaban parte del cuento y lo relataban. 

I Categorías de Comunicación Referencial 

0.- Sin relación con el cuento. 

1.- Menciona algunos peBOOajes o situaciones sin relación con el cumto. 

2.- Menciona algunos personajes o situaciooes estableciendo a veces relaciones. 

3.- Menciona la mayoria de los pc::r.:¡onajcs o situaciones. 

4.- Toma todas las partes del. cuento, menciona la mayoria de: los personajes o situaciones. 

A 
L 

100% 

U 50% 
M 
N 
O 25% 
S 

o 2 3 4 CATEGORIAS 
Figura 9. - Porcentaje de WWIlllOS que presentan las diferentes categorías. 

Elaboración de Historias 

Mediante un conteo de todas las elaboraciones realizadas por los alumnos en las 
diferentes categorías de los cuatro cuentos, es decir, cada alumno tenia oportunidad de 
realizar cuatro historias, teniendo un total de 372 elaboraciones posibles. Se obtuvieron los 
siguientes resultados: 315 elaboraciones coherentes en la categoría D~ 43 descripciones de 
dibujos, sin elaboración de historia en la categoría C; en la categoría B se obtuvo 2 
elaboraciones, sin incluir ningún dibujo; en la categoría A se realizaron 8 incoherencias, 
por último en la categoría O se obtuvo que 4 alumnos no realizaron elaboraciones de 
historias o no escribieron. Lo anterior lo podemos ver en la figura 10. 
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Categorías de Elaboración de Historias 

A.- Incoherencias 0.- Elaboraciones 

D.- Elaboraciones sin O.' Otras 
incluir dibujos 

c.- Descripciones 

Figura 10.- Total de historias elaboradas de los cuatro cuentos en cada una de las 
diferentes categorías 

Como se puede observar en la figura 10, existe una amplia superioridad de la 
categoría D en comparación con las demás. Así, los alumnos realizaron sus elaboraciones 
de historias coherentes tomando en cuenta los dibujos de las taIjetas en los diferentes 
cuentos, además de desligarse de dichos dibujos, quedando como un nivel muy aceptable. 
A continuación se realizó otro conteo, solo de la categoria D en los cuatro cuentos, ya que 
fue la categoría con mayor número de elaboraciones. 

En el conteo del primer cuento que contiene 4 taIjetas, se obtuvo que de un total de 
93 alumnos (100%), el 46% de ellos obtuvo la categoría 04 en sus elaboraciones~ con 03 
se obtuvo el 36% de alumnos~ y el 9010 en D2 (ver figura 11). En el conteo del segundo 
cuento que contiene cinco tarjetas, se obtuvo que el 37% de alumnos calificaron en D5; el 
22% de alumnos calificaron en D4; con D3 calificaron el 20010; y el 6% de alumnos obtuvo 
D2; esto se observa en la figura 12. En el tercer cuento, también con cinco taIjetas, los 
resultados arrojados fueron los siguientes: en la categoría D5 hubo el 34% de alumnos; en 
D4 fue el 22%; el 15% fue para D3; y para D2 fue el 5% de alumnos (ver figura 13). Por 
último, en el cuento cuatro que contiene seis tarjetas los resultados muestran que el 1 ~Io de 
alumnos obtuvieron D6; el 33% de alumnos tuvieron D5; D4 el 15%; D3 el 100/0; Y la 
categoría D2 obtuvo el 5% de alumnos (ver figura 14). 
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Número de Trujetas UlilÍ7.adas En la Categoria O 
02.- Dos Talje1as 03.- Tres Ta~elas D4.- Cunlro Ta~etas D5.- Cinco Tarjeta.; D6.- St."¡s TaIjcta.; 
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Figum II 

CUENTO TRES 
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100% 

02 03 D4 05 
Figum 12 

CUENTO CUATRO 
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N 
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S 

25% 

02 03 D4 05 CATEGORIAS 02 03 D4 05 D6 

Figura 13 Figura 14 

FigUIll9 11,12,13 Y 14.- Pon::cntaje de alumnos en las diferentes categorías en Jos cuatro cuentos. 

Como se puede observar en estas figuras, los alumnos en su mayoria obtuvieron las 
categorías D4 y D3, en el primer cuento; D4 y D5 en el segundo y tercer cuento; mientras 
tanto, en el cuarto cuento, donde se esperaba que la mayoría de los alumnos obtuvieran la 
categoría D6, no ocurrió, obteniendo en su mayoría las categoría D5. 

Por lo tanto, se puede decir que confonne aumenta el grado de complejidad, la 
ejecución de los alumnos mejora, siempre y cuando, no sea grande dicha complejidad, 
como se mostró en el último cuento, que contenía seis tarjetas, en lugar de cuatro, que fue 
el numero de tarjetas del primer cuento. También es importante resaltar el hecho de que 
fueron muy pocos niños los que utilizaron dos tarjetas en sus realizaciones de historias. Así, 
los niños en su mayoría, elaboraron sus historias en las categorías D4 y D5 de cada cuento, 
alcanzando el nivel sustitutivo referencial propuesto por Mares y cols. (1997) y Rueda 
(1997),es decir, elaboraron sus historias desligándose de los dibujos escribiendo acciones 
que no estaban representadas. 
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Sociodrama 

Primera fase.- Actuación del instructor (modelamiento). El instructor repartió a los 
alumnos el primer cuento, diciéndoles que lo leyeran en voz baja, al tennino de la lectura el 
instructor les indicó que pusieran mucha atención porque iba a actuar los personajes del 
cuento y al finalizar su representación se les repartiría de nuevo un cuento a cada uno para 
que lo leyeran en voz baja, y al concluir todos con la lectura, algunos niños pasarían a 
representar los personajes de dicho cuento; así, hasta tenninar con los cuentos. Al comienzo 
de la actividad, los alumnos se mostraban a la expectativa, observando al instructor; éste les 
pidió que guardaran silencio y que pusieran mucha atención ya que iba a empezar la 
actuación. Inicio diciendo a los alumnos: el cuento nos menciona a un conejo, a ver ¿cómo 
hacen los conejos? varios alumnos imitaron los gestos de los conejos desde sus bancas y 
los demás se empezaron a reír, el instructor les dijo que también había un personaje de un 
zorrillo, pregunto de nuevo ¿cómo hacen los zorrillos?, casi todos los alumnos imitaron los 
gestos de los zorrillos y todos se empezaron a reír. El instructor indicó a los niños que iba a 
comenzar a actuar, que guardaran silencio. 

Empezó a decir y actuar los diálogos de los personajes antes mencionados, todos los 
niños comenzaron a reírse, los niños que estaban sentados en las bancas de atrás, se pasaron 
al frente de las filas sentándose en el piso, otros niños se subieron en sus bancas poniéndose 
de rodillas para ver al instructor y los demás permanecieron sentados en sus respectivos 
lugares. 

Cuando el instructor decía los diálogos cambiaba palabras del texto original por 
otras y en ocasiones aumentaba fragmentos a las diálogos, siempre apegándose a la idea 
principal del cuento, por ejemplo: 

Diálogo original del personaje.- "¿qué compraré? - pensó el conejo - si compro pan 
se me acabara ".¡ya se! Me compraré una guitana., eso es lo mejor", 

Diálogo del instructor.- "¿qué compraré? si compro zanahorias se me acabaran 
rápido, si compro dulces les tendré que dar a mis amigos y me quedaré sin nada, .. ¡ya se! 
Me compraré una guitarra para tocar mi canción", 

Varios niños seguían los diálogos desde su banca, poniendo el dedo índice sobre la 
hoja del cuento, al mismo tiempo, observaban la actuación. Al terminar la representación 
los alumnos le aplaudieron al instructor, regresando a su lugar. El instructor pregunto a los 
alumnos si tenían algún comentario o duda, a lo cual un niño levanto su mano y dijo: yo 
estaba leyendo los diálogos y usted se equivoco varias veces, diciendo palabras que no 
están en el cuento; el instructor le contesto: no se trata de decir los diálogos tal y como 
están escritos, sino de decirlos tal y como nos acordemos, y si es necesario cambiar las 
palabras para no interrumpir la actuación, tratando de acordamos de las palabras del texto, 
así que cuando ustedes pasen al frente a representar un personaje no traten de decir los 
diálogos como están escritos, díganlos como los hayan entendido y si cambian palabras esta 
bien, pero siempre que vayan de acuerdo al cuento, ¿esta bien?, algún otro comentario. Ya 
no hubo ninguno comentario, 
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Segunda fase.- Actuación de los alumnos. El instructor repartió el segundo cuento a 
los alumnos para que lo leyeran en voz baja, al concluir la lectura pregunto ¿quién quiere 
pasar al frente a actuar?, muchos niños corrieron rápidamente, empujándose y metiéndose 
entre sus compañeros, algunos niños alzaban la mano, otros gritaban: quiero pasar, yo 
llegue primero, etc., hubo pocos niños que se quedaron en su lugar. El instructor escogió a 
los niños que llegaron primero (un total de 1I personajes),a los demás niños les dijo que 
regresaran a su lugar, que no se preocuparan, que todos tendrían la oportunidad de pasar, 
los alumnos regresaron a su lugar comentando entre ellos: en el que sigue yo vaya pasar, 
vaya llegar primero, a mi me va a escoger, etc. 

El instructor les pregunto a los niños actores que cual personaje escogían~ ya 
teniendo el reparto se les dijo que podian leer los diálogos de sus personajes para que no 10 
estuvieran leyendo a la mera hora de la representación, y él les iba a indicar a cada uno el 
momento de pasar a actuar, tocándoles su espalda con su mano; los niños actores estuvieron 
de acuerdo y empezaron a leer sus diálogos, mientras tanto los demás alumnos permanecían 
en su lugar esperando que comenzara la actuación. El instructor dijo en voz alta: niños va a 
comenzar la actuación, entonces los alumnos que estaban en las ultimas bancas de atrás de 
nuevo se pasaron al frente y se sentaron en el piso, otros alumnos se pusieron a un lado del 
salón, enfrente de las ventanas y el resto de los niños se quedaron en su lugar. 

Un niño comenzó la narración del cuento leyendo en voz alta; paso el primer actor a 
representar su personaje (la señora M). éste empezó a leer su diálogo sin actuario, cuando 
termino, el instructor interrumpió la representación, diciendo: esperen un momento, 
acuérdense, no se trata de pasar al frente a leer para eso leyeron sus diálogos antes de pasar, 
diganto como ustedes lo entiendan, como ustedes lo recuerden, a parte deben de actuar su 
personaje, no se queden parados por favor,¿esta bien?,¿si me entendieron?, actores y 
espectadores dijeron que si, moviendo la cabeza de arriba para abajo. Se reinicio la 
representación con la narración del cuento. 

Paso de nuevo el primer actor. éste se frotaba las manos contra su suéter. empezó, a 
decir su diálogo tartamudeando, usando muletillas, acortándolos y en ocasiones leía 
algunos fragmentos. Ejemplo: 

Diálogo del texto.· «Deseo informales que lo mismo voy alIado suyo señor P .. iré 
siempre en la fila de las letras de una palabra". 

Diálogo del actor.- «Vaya decirles a P y B que voy primero en las palabras". 
No actuó, quedándose parado, mirando el techo del salón. 

El segundo actor (señor P) dijo sus diálogos tal y como estaban en el cuento, sin 
actuario, quedándose parado, mirando a sus compañeros. 

El tercer actor (señor B) también acorto los fragmentos de sus diálogos, sin 
actuarios, quedándose también parado mirando a sus compañeros. 

Los demás actores no tenían que decir ningún diálogo solamente tenían que actuar 
su personaje pero no lo hicieron pasando sólo al frente quedándoseles viendo a sus 
compañeros. 

72 



Con respecto a los espectadores, todos se estaban riendo. algunos niños siguieron el 
texto del Cuento desde sus bancas, en ocasiones susurraban los diálogos a los actores y 
frecuentemente les indicaban a sus compañeros actores el momento en que tenían que 
pasar. Pero los actores no les hicieron caso, dedicándose, como ya se dijo anterionnente, a 
decir sus diálogos; al termino de su "actuación", les aplaudieron y pasaron a su lugar, 
regresando todos los alumnos a sus respectivos lugares. 

Posteriormente se les entrego el tercer cuento; los niños que siguieron los diálogos 
(3 niños) se cambiaron de lugar pasándose a las primeras filas, sentándose en la orilla de las 
bancas. Cuando concluyo la lectura el instructor pregunto ¿quién quiere pasar al frente? y 
antes de que terminara de preguntar los nlflos que se cambiaron de lugar corrieron al frente 
llegando primero, los demás alumnos también corrieron, amontonándose, gritando: yo 
quiero pasar, hubo pocos niños que se quedaron sentados. 

El instructor de nuevo escogió a los niños que llegaron primero regresando los 
demás a sus lugares. Ya ten'iendo el elenco (5 personajes) se les dieron las mismas 
indicaciones que a los actores del cuento anterior. El instructor pidió silencio a los 
espectadores para que comenzara la representación. Algunos niños se pasaron al frente de 
las filas y se sentaron en el piso antes de que comenzara la actuación. 

Una niña comenzó la narración del cuento leyendo en voz alta teniendo una que otra 
equivocación al momento de leer. Cuando llego el momento de pasar a cada actor, estos si 
actuaron su personaje cambiando fragmentos de sus diálogos. La niña que represento el 
personaje de la zorra le cambio el nombre al seguo.do personaje (el personaje era un gallo y 
lo cambio por un conejo) y el niño que represento el segundo personaje cuando escucho a 
su compañera cambiarle el personaje, le hizo señas con su mano moviéndola de izquierda a 
derecha tratando de indicarle que se había equivocado, pero su compañero hizo caso omiso 
a las señas continuando con su actuación y siguiendo nombrando a un conejo en lugar de un 
gallo. Entonces el segundo actor actuó como un conejo y ya no como un gallo, esto no 
modifico la idea del cuento. 

Mientras tanto los espectadores observaban la representación riéndose a carcajadas, 
ningún niño siguió los diálogos desde su lugar. Al tennino de la actuación se les aplaudió 
muy ruidosamente a los actores regresando estos a sus lugares. 

En el cuarto cuento, todos los niños querian pasar a representar un personaje, 
corriendo al frente del instructor, moviendo bancas para poder pasar, amontonándose, 
empujándose y gritando: yo quiero pasar, yo llegue primero, ellos ya pasaron, a mí me toca. 

Cuando el instructor tuvo el total de actores les dijo las mismas indicaciones que en 
el cuento dos. Los demás alumnos regresaron rápidamente a ocupar sus lugares para ver la 
representación de sus compañeros, algunos niños se sentaron en el piso, otros se cambiaron 
a las primeras bancas, hubo niflo parados a un lado de las ventanas y de las primeras 
bancas. El instructor pidió a los espectadores que guardaran silencio. 

Empezó la representación con la narración del cuento, el narrador tuvo una lectura 
fluida, sin equivocaciones. El primer actor también le cambio el nombre al segundo 
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personaje (Tito lo cambio por Mickey) y el segundo actor le cambio el nombre al tercer 
personaje( Hada lo cambió por bruja), esto no cambio la idea del cuento. Los niños actores 
también cambiaron palabras de los diálogos del texto y en algunas ocasiones aumentaban 
los fragmentos de los diálogos, todos actuados por los niños. 

Los espectadores se estaban riendo a carcajadas, algunos actuaban personajes del 
cuento desde su lugar, otros niños le indicaban a los actores el momento en que tenian que 
pasar cuando el narrador deCÍa el nombre del personaje. 

Al termino de la representación se les aplaudió muy ruidosamente a los actores; 
todos los espectadores corrieron al frente del instructor sin dejar pasar a los niños actores a 
tomar su lugar gritando que querian pasar a actuar, que los escogieran, que ellos no habían 
pasado ninguna vez y que ya les tocaba; el instructor indico que regresaran todos a sus 
respectivos lugares, por que les iba a decir las ultimas indicaciones~ ya estando todos los 
alumnos en sus lugares les dijo: la actividad ya termino, les doy las gracias por su 
entusiasta participación tanto a los actores como a los espectadores. Algunos niños 
exclamaron un ¡ay! y dijeron: a poco ya se termino, si yo todavía no paso, a poco ya no hay 
más cuentos, y el instructor les dio las gracias. 

Por último, comento a los alumnos que el día de mañana seria la última actividad a 
desarrollar, por lo tanto que nadie faltara. Se despidió de los alumnos dándoles de nuevo las 
gracias por su colaboración. Así, estos niños alcanzaron el nivel sustitutivo referencial 
propuesto por Mares y cols. (1997) y Rueda (1997), es decir, estos alumnos fueron capaces 
de entrar en contacto con eventos no presentes relacionándolos con el tema en cuestión. 
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3.8. ()ISCUSIÓN DE RESULTADOS 

Los resultados obtenidos antes del entrenamiento, en Pretest tanto de cuento como 
de inferencia, no revelaron diferencias significativas entre los alumnos del grupo 
experimental y los alumnos del grupo control, aunque, en la media promedio obtenida en 
ambos prctest muestra una ligera diferencia a favor del grupo experimental. 

Por otra parte, en la comparación de resultados entre pre test vs pos test se reveló la 
existencia de diferencias significativas para el grupo experimental. 

Después del entrenamiento en las estrategias que se le aplicaron a los niños del 
grupo experimental, se encontró una mejor comprensión de textos en comparación de los 
resultados obtenidos en ambos pre test, demostrada por las diferencias significativas 
obtenidas en el postest tanto de cuento como de inferencia, y en los resultados de la media 
promedio, en donde fue mayor la media en ambos pos test. 

En lo que se refiere al grupo control, se pudo observar que no mejoraron su 
ejecución en la prueba del pos test de cuento, siendo un poco mejor su ejecución en este 
pre test. Caso contrario, en la prueba del pos test de inferencia los resultados arrojados 
muestran un mejor ejecución a comparación de la prueba del pre test de inferencia 

Un aspecto a señalar, es el hecho de que no se encontraron diferencias al comparar 
los resultados obtenidos en Postest tanto de cuento como de inferencia entre la escuela 
Nezahualcoyotl versus grupo control. Esto se debió posiblemente al factor momento de 
aplicación, es decir, el día de aplicar el Postest, el recreo duró media hora más de lo nonnal, 
quitándoles tiempo para resolver las pruebas, apresurándose a contestar los cuestionarios, 
dejando en algunos casos items sin contestar y así poder entregar el último cuestionario 
para poder retirarse del salón de clases ya que era hora de salida, por lo que en el análisis 
estadístico no se encontraron diferencias entre esta escuela y el grupo control. 

Así, el momento de aplicación es un factor importante que puede alterar los 
resultados de cualquier estudio, aunque esto no ocurrió en la presente investigación, ya que 
no afecto en los resultados generales, hay que tenerlo muy en cuenta en futuras 
investigaciones. 

Por lo anterior, y tomando como referencia los diferentes niveles de interacción 
organismo ambiente entre el lector y un texto, propuestos por Mares y cols. (1994,97) y 
Rueda (1997), los alumnos del grupo experimental y control se ubicaron en los niveles 
contextual, suplementario y selector en las pruebas del Pretest y en las pruebas del Pos test 
los niños del grupo experimental se ubicaron en el nivel sustitutivo referencial (tomándose 
este nivel por comprensión) no asllos niños del grupo control, quedándose en los niveles 
antes mencionados. Lo cual viene a confinnar que el entrenamiento en este tipo de 
estrategias mejora la comprensión lectora. 

Estos resultados son congruentes a los encontrados en los estudios descriptos en el 
capitulo dos, en donde los resultados obtenidos en los estudios de corte interconductual, 
demostraron que si es posible promover el nivel sustitutivo referencial en los alumnos de 
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primaria entrenándolos en este tipo de estrategias, para que así, tengan un mejor nivel de 
comprensión de textos. 

En referencia a los estudios de corte cognitivo, estos demostraron que después del 
entrenamiento aplicado al grupo experimental, estos alumnos mejoraron su comprensión 
lectora. Lo cual corrobora que este tipo de estrategias tiene efectos positivos a la hora de 
interactuar con los textos. 

Por otra parte, Soriano y cols. (1996) comentan que este tipo de estrategias son 
dificiles de entrenar y transmitir en niños tan pequeños, requiriendo una intervención larga, 
sistemática y muy específica, pero lo revelado en el presente estudio, así como el los 
estudios interconductuales y en los otros estudios cognitivos, demuestran lo contrario, ya 
que, estas estrategias no fueron dificiles de entrenar ni de transmitir, mucho menos se 
requirió una intervención larga, aunque si sistemática y especifica, además, 
independientemente del grado escolar que estén cursando los niños, estas estrategias han 
demostrado su eficacia mejorando el nivel de comprensión lectora en estos alumnos que 
fueron entrenados para tal motivo. 

En lo que respecta a los resultados obtenidos por los alumnos del grupo 
experimental en cada una de las estrategias se puede comentar lo siguiente: 

1) En la estrategia de Significado de palabras se observó que los alumnos en 
general, preguntaban palabras cuyo significado no era relevante para comprender la lectura, 
además, algunos de ellos, daban significados que no tenían nada que ver con los cuentos 
leídos. Lo cual podria ser un indicativo de que a los alumnos se les ha enseñado a buscar el 
significado de palabras en el diccionario, sin relacionar después dicho significado con el 
contexto de la lectura, lo que resulta como lo mencionan Vidal y Gilabert (1991); 
Williams(I991); Cabrel1l (1994) y Solé (1996) una falta de comprensión y el abandono de 
la lectura. Esto da por consecuencia que estos alumnos en sus experiencias en comprensión 
lectora se concreten a niveles según la taxonomía propuesta por Mares y co15. (I994,97) y 
Rueda (1997) ubicados contextualmente, es decir, estos alumnos nada más se concretaron 
al texteo, o sea., lo que han leído. 

Por lo que esta estrategia, que también ha sido utilizada por los teóricos 
cognoscitivistas es importante siempre y cuando se les enseñe a los alumnos a relacionar 
dichos significados con los textos en cuestión, para que así, se obtengan mejores resultados 
como los que obtuvieron Mares y cols.(l996) donde concluyeron que si es posible alcanzar 
el nivel referencial siempre que se utilicen palabras cuyo significado sea conocido por los 
alumnos. 

Por otra parte esta estrategia ha sido utilizada como lo señala Gilaber( 1995), 
comúnmente por los profesores de primaria lo cual ocasionó a los alumnos una falta de 
interés en las ultimas dos lecturas, esto también se debe a que no se les ha enseñado a 
inferir el significado de palabras quedándose tanto alumnos como profesores con el 
significado de diccionario, que en algunos de ellos contienen significados muy escuetos o 
con muchos tecnicismos dificiles de comprender para los niños. 
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Por lo tanto hay que enseñar a los alumnos a inferir significados y relacionarlos con 
las lecturas, es decir, a contextualizar. Aunque Goodman (1984) señale que el conocimiento 
del significado de las palabras de un texto no garantizan la comprensión de este, ni tampoco 
las definiciones aportan el conocimiento necesario para poder comprender un texto: sí es 
una herramienta necesaria para que los alumnos comiencen a comprender la lectura . 

2) En la estrategia de comunicación referencial la mayoría de los alumnos 
comunicaron el cuento leído a sus compañeros de equipo, centrándose solamente en 
mencionar algunos personajes o situaciones, sin relación con el cuento y algunas veces 
establecían relación con el cuento. Esto es lo que llaman Vidal y Gilabcrt (1991) una 
representación superficial del. texto, es decir, los niños tras leer en cuento retuvieron en su 
mente algunas palabras del propio texto y lo recitaron parcialmente. 

En caso contrario de lo que se esperaba, muy pocos niños narraban el cuento 
enfocándose en mencionar la mayoría de los personajes o situaciones estableciendo 
también algunas relaciones y relatando la mayoría del cuento y/o narraban todas las partes 
del·cuento. 

Por lo tanto, estos alumnos se ubicaron desde la taxonomía de interacción 
organismo ambiente, entre el lector y el texto propuesta por Mares y cols. (1994,97) y 
Rueda (1997) en un nivel selector, es decir, memorizaron parte del cuento, que en general 
fue el principio del mismo y esta parte era lo que relataban. Esto se debe posiblemente a 
que los profesores han enseñado a los alumnos a "recitar de memoria" partes de los textos 
en lugar de comprenderlos haciendo inferencia de los mismos, y para los profesores esta 
recitación la consideran parte de la "comprensión" que debe de tener un alumno al 
momento de interactuar con las lecturas. Se debe de considerar esta recitación como u,n 
complemento nada más, desgraciadamente esto persiste hasta en los niveles de escolaridad 
supenor. 

Lo anterior se relaciona con el estudio realizado por Scardamalia y Bereiter (1984, 
cit. Vidal y Gilabert, 1991) estos autores encontraron que los niños menos eficaces en la 
comprensión global del texto, convertían los textos en un tema más una colección de 
detalles a lo que llamaron "tópico-más-detalle"; esto mismo encontraron Orrantia y cols. 
(1998) antes de la intervención de las estrategias entrenadas, al parecer los niños crean una 
representación del texto únicamente parn referirse al tema. o sea, '"aquello de lo que el texto 
trata". 

Por el contrario en el estudio realizado por Mares y cols.(1996) encontraron que los 
alumnos entrenados en similar estrategia lograron alcanzar el nivel sustitutivo referencial 
con una cierta facilidad exponiendo sus discursos a otros alumnos por medio del lenguaje 
oral, señalando las investigadoras que esto se debido a que los alumnos han tenido una 
larga historia de interacciones verbales y el avance sucesivo a través de los distintos niveles 
de ejercicio funcional. 

Por lo que sería necesario que tanto los alumnos como los profesores empezaran a 
practicar con más frecuencia este tipo de estrategia desde los niveles escolares básicos para 
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que cuando lleguen estos alumnos niveles escolares superiores tengan una mejor 
comprensión al interactuar con los textos. 

3) En la estrategia de elaboración de historias se obtuvo que la mayoria de los 
alumnos elaboraron sus historias coherentes, escribiéndolas tomando en cuenta los dibujos 
de las tarjetas en los cuatro cuentos, teniendo un nivel superior a comparación de las otras 
categorías propuestas. 

Por lo tanto, tomando las eategonas de Mares y eols. (1994,97) y Rueda (1997) 
sobre la taxonomía de interacción organismo ambiente entre el lector y el texto, estos 
alumnos se ubicaron en el nivel sustitutivo referencial, es decir, elaboraron sus historias 
desligándose de los dibujos escribiendo acciones que no estaban representadas y agregando 
personajes en sus historias. 

Estos resultados se debieron a que a los niños les pareció una actividad atractiva y 
novedosa. además de que el material utilizado fue el adecuado para la edad de estos niños, 
relacionando los dibujos con sus experiencias previas, lo cual les facilitó la realización de 
esta actividad y así, elaboraron sus historias de una forma coherente obteniendo buenos 
resultados. 

Un aspecto a señalar, es que estos alumnos alcanzaron dicho nivel siempre y cuando 
no sea tan compleja la actividad, ya que cuando se les presentaron las seis tarjetas del 
ultimo cuento los resultados no fueron Jos esperados, porque la mayoría de estos niños 
utilizaron cinco dibujos solamente en lugar de seis para sus elaboraciones, pero a pesar de 
esto, utilizar cinco tarjetas en el ultimo cuento se consideró una buena elaboración de 
historia. 

Estos resultados se ven apoyados con los obtenidos en los estudios realizados por 
Mares y cols. (1997, 97 ) en donde a los niños se les entrenaba para referirse a eventos por 
medio de la escritura y comunicárselos a otros niños, señalando las autoras que si es posible 
transferir a los alumnos de un nivel contextual a un nivel referencial. por medio del 
lenguaje escrito. Consideran también estas investigadoras que la escritura es un medio muy 
importante en el desarrollo de los procesos referenciales y referir mediante el lenguaje 
escrito, acontecimientos pasados, presentes y futuros. es tan importante como el aprender a 
escribir palabras o copiar textos. 

Asi, esta estrategia demostró tener efectos positivos, siendo una herramienta muy 
útil para estos alumnos a la hora de interactuar con los textos. Desgraciadamente es una 
estrategia que utilizan muy poco los profesores restándole meritas, creyendo muy 
posiblemente que las ilustraciones de los textos tengan poca influencia en los niños para la 
comprensión de estos, lo cual se demostró lo contrario en este estudio y en los realizados 
por Mares y cols. (op.cit) siendo que las ilustraciones si facilitan en gran medida dicha 
comprensión. 

4) En la Estrategia del Sociodrama se pudo observar en el primer cuento que los 
alumnos "actores" se centraron solamente en leer en voz alta los diálogos correspondientes 
a cada personaje, sin que ningún niño actuara su personaje escogido, esto se debió 
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-posiblemente a que estos niños en sus experiencias previas en la lectura, pasarán al frente 
de sus compañeros a leer en voz alta un texto, para que así, el profesor se diera cuenta que 
los alumnos si saben leer, calificando por decirlo de una manera, las palabras pronunciadas 
correctamente, velocidad de lectura. etc., dejando a un lado la comprensión que tuvieran del 
texto, 

Asi como lo mencionan Williams (1991); Cabrera (1994); De Vega (1990) y 
Johnson (1989) hace unos veinte años atrás se creía que lo importante era leer con 
velocidad, el decodificar palabras completas o grupos de palabras y la comprensión era un 
resultado eventual, pero por lo visto esta idea permanece todavía en nuestros tiempos, 
dándole los profesores más importancia a que los alumnos lean con rapidez en lugar de 
enseñarle's ciertas habilidades que les ayuden a comprender una lectura. 

Posteriormente, en los tres cuentos restantes, los niños que pasaron al frente de sus 
compañeros a representar algún personaje, sí actuaban y decían los diálogos 
correspondientes de cada uno, agregando acciones a sus diálogos y en algunos casos 
cambiaban los nombres originales de los personajes, pero siempre apegándose al contexto 
del cuento, esto es a lo que Vida) y Gilabert (1991) llaman texto base o representación 
textual, es decir, expresar con otras palabras lo leído, 

Lo anterior fue posible probablemente porque estos alumnos relacionaban sus 
interacciones previas con los diálogos de cada uno de los personajes de los cuentos, además 
de memorizar casi textualmente los diálogos, fueron capaces de desligarse del evento 
referente y al parecer esta estrategia fue la que llamo más la atención de los alumnos, 
siendo más atrnctiva y novedosa para ellos. 

Por lo tanto, estos alumnos se pueden ubicar, de acuerdo a la taxonomía propuesta 
por Mares y cols. (1994,97) y Rueda (I997) en un nivel de funcionalidad sustitutiva 
referencial, es decir, estos niños fueron capaces de entrar en contactos con eventos no 
presentes relacionándolos con el tema en cuestión, Lo que demuestra que los alumnos 
llegan con cierta facilidad a este nivel, entrenándolos en este tipo de estrategia, dando 
resultados positivos en la comprensión lectora. 

Por ultimo, se puede comentar que esta estrategia es actual y novedosa, ya que no se 
encontró en la literatura ningún artículo teórico o experimental que hablaran sobre esta 
estrategia o algo que se le pareciera. Por lo que se deberla de incluir, tanto en futuros 
estudios sobre la comprensión de la lectura., así como en la fonnación de los presentes y 
futuros profesores en general. 

lE§1'A TE§I§ NO §AlJ& 
DE LA BlllBUOTlECA 
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CONCLUSIONES 

Dado lo anterior, se concluyó que los alumnos entrenados en este tipo de estrategias 
mostraron mejorías en su comprensión al interactuar con los textos, en comparación con los 
alumnos que no se les entrenó, esto se vio apoyado por las diferencias significativas 
encontradas en el postest tanto de cuento como de inferencia. 

Lo que nos indica que antes del entrenamiento, ambos grupos poseían semejante 
nivel de comprensión, es decir, los alumnos en general se ubicaban en los nivel contextual, 
suplementario y selector según la taxonomía propuesta por Mares y cols. (1997) y Rueda 
(1997), ya que contestaron las pruebas del pre tes copiando las respuestas del texto y en 
algunos casos contestaban las preguntas de inferencia como si fueran preguntas literales. 
Por lo cual no se encontraron diferencias significativas en el pretest tanto de cuento como 
de inferencia, después de la implementación del paquete de estrategias en el grupo 
experimental, éste mejoró su nivel de comprensión a diferencia del grupo control, 
alcanzando el nivel sustitutivo referencial. Lo que revela la existencia de efectos positivos 
del entrenamiento en estrategias de comprensión lectora. 

En lo que respecta al entrenamiento de las estrategias, que fueron presentadas por 
orden de complejidad, como lo señala Kantor (1980) se debe de pasar por una serie de 
pasos progresivos pata llegar a "comprender" un texto a lo cual llamó biografia reactiva de 
origen progresivo, en lo cual- se observó que ningún alumno del grupo experimental, 
aplicaba el entrenamiento de una estrategia anterior para desarrollar la que a continuación 
se les presentaba, es decir, la estrategia que tenía menor grado de complejidad se les 
implementaba primero, la cual fue de Significado de Palabras y ésta podría ser retomada 
como apoyo para elaborar la siguiente y así sucesivamente, lo cual no ocurrió, inclusive no 
la emplearon para realizar la última actividad que fue el postest. 

Lo anterior pudiera deberse posiblemente a que estos alumnos en general, en su 
fonnación académica no se les ha indicado a utilizar habilidades aprendidas con 
anterioridad para que después aplicar este aprendizaje a nuevas actividades, es decir, estos 
alumnos no han aprendido a generalizar. Así, como menciona Solé (1996) haciendo 
referencia al conocimiento previo, éste debe de estar presente a lo largo de todo el proceso 
de compresión lectora y en cada una de las actividades a realizar, lo cual no sucedió con 
estos alumnos, dedicándose a realizar las estrategias de manera aislada, sin darse cuenta 
que una estrategia podría emplearse para desarrollar otra. 

Otra circunstancia seria posiblemente que a los alumnos no se les pudo ofrecer un 
tiempo determinado para que asimilarán mejor cada estrategia, o sea, no se les dio, por así 
llamarlo, un tipo de repaso en cada uno de los entrenamientos, ya que los alumnos 
pertenecían a tres escuelas con diferente ubicación dentro de la misma zona, lo que 
ocasionó que el instructor tuviera que desplazarse de una escuela a otra, cada vez que 
terminaba de entrenar una estrategia y así sucesivamente, hasta concluir con todas las 
tareas. Así, se busco la mayor homogeneidad posible. Por lo que, sino se hubiera realizado 
de esta manera, los alumnos que se les entrenará después, posiblemente tendrian la 
oportunidad de leer más y/o tener la posibilidad de enfrentarse con algún tipo de estrategias 



que les permitiera comprender las lecturas, lo cual sería una "desventaja" para los alumnos 
entrenados en primer lugar. 

Pero a pesar de que estos alumnos no elaboraron las actividades en conjunto, no 
afectó los resultados generales, ubicándolos desde la perspectiva interconductual en un 
nivel funcional sustitutivo referencial. 

Por lo tanto, y de acuerdo con Orrantla y cols (1998) Y Vieiro (1995) a los alumnos 
se les debería de entrenar en un conjunto de estrategias y no en estrategias aisladas, para 
que las utilizaran en futuras tareas, lo cual resultaría una aportación importante para estos 
niños en su desarrollo académico y en general para el tema de la comprensión de textos. 

En este estudio se demostró que un paquete de estrategias tiene un efecto 
significativo al momento de interactuar con los textos. Sin embargo, como ya 
mencionamos, los alumnos las utilizaban de manera aislada y queda por averiguar la 
manera óptima de hilvanar cada una de estas estrategias para que los alumnos sepan en que 
momento y en que tipo de tareas de comprensión podrían hacer uso de las mismas. 

Por otra parte, la manera de evaluación se realizó tomando en cuenta la teoría 
Cognitiva e lnterconductual, ya que como se mencionó, tienen aspectos que se relacionan 
entre si además de tener una fonoa similar de evaluar la comprensión lectora, sólo por citar 
algunos ejemplo, ambas teorías evalúan las inferencias; utilizan cuestionarios con preguntas 
de texteo; proponen categorías de calificación; etc. 

Aunque la evaluación se centro desde el punto de vista lnterconductual, no se dejo a 
un lado el punto de vista cognitivo al realizar el análisis estadístico para obtener las 
diferencias significativas tanto de las pruebas del pretest como del postest, asignándoles un 
valor a las categorías de estas pruebas, al momento de comparar los resultados obtenidos 
antes y después de la implementación de las estrategias para observar si tuvieron o no 
efectos los entrenamientos aphcados, similar a lo que elaboran los autores cognoscitivistas. 

Pero a pesar de esto, todavía en nuestros tiempos no se ha llegado a un consenso 
general de la manera de cómo se debería de evaluar dicha comprensión, quedando a criterio 
de los investigadores según el tipo de estrategias a implementar y sus objetivos planteados. 

También se concluyó que existen muchísimos factores que pueden facilitar o inhibir 
de alguna manera la comprensión lectora. Y todavía no se ha podido identificar cual o 
cuales factores son los que intervienen de fonna directa o indirecta en el proceso de 
comprensión y algunos autores descartan factores corno: los problemas familiares, las 
deficiencias visuales o auditivas, la disposición que tengan los alumnos al momento de 
realizar actividades de este tipo, el nivel de desnutrición que puedan tener los alumnos 
sobre todo en este tipo de escuelas o simplemente su léxico no es el indicado para 
comprender las palabras impresas en las lecturas. 

Estos factores se dejaran en el tintero para futuras investigaciones, ya que en el 
presente estudio no se tenia como objetivo el contemplar dichos factores, solamente se tenía 
en cuenta el objetivo de evaluar un paquete de estrategias de comprensión lectora. 
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Así aunque lleváramos un estudio muy sistemático habría la posibilidad de que 
algunos de estos metores u otros afectaran el rendimiento de las personas a las cuales se les 
aplique, lo cual sesgaría los resultados. Por ejemplo en este estudio el factor momento de 
aplicación pudo afectar en forma general los resultados, afortunadamente esto no sucedió, 
quedando los resultados generales en un nivel aceptable. 

Por último, se concluyó que no existe hoy en día un acuerdo preciso de los autores 
de cómo definir la comprensión lectora., así la mayoría de los cognoscitivistas la definen 
como un proceso mental que debe de tener una persona para llegar a la comprensión 
lectora, por otra parte, los interconductistas la definen, aunque no la toman como tal, 
cuando una persona alcanza el nivel funcional sustitutivo referencial y no referencial, 
obviamente pasando por los niveles funcionales: contextual, suplementario y selector. 

En este estudio se consideró que un alumno ha comprendido un texto cuando ha 
alcanzado el nivel sustitutivo referencial, además como lo señala Rueda (1997) los únicos 
niveles particulares de los seres humanos son los sustitutivos referenciales y no 
referenciales, aunque como lo comenta esta autora., las personas no siempre leen en estos 
niveles, persistiendo el nivel contextual. 

Por lo anterior, estos estudios se recomiendan ampliamente para que podamos 
damos cuenta de la problemática que tienen los alumnos al momento de comprender un 
texto y observar que factores son los que posibilitan o inhiben dicha comprensión, para que 
en futuras investigaciones no los pasen por alto. 
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ANEXO I 

PRETEST 

POR QUE LOS CONEJITOS TIENEN LAS OREJAS TAN LARGAS 

Voy a contarles algo que suroii6 hace ya mucho, mUüho tiempo, cuando las orejas de los Cl.mcjos no eran 
tan largas como la.<¡ que ahora tienen. 

Una tarde, un conejo comía granos en un campo de trigo. Iba disttaido, sin ocuparse de otra cosa que no 
fuero masticar r masticar lo más rápidamente posible, cuando oyó que dos rutas platicaban en voz baja 

Unadecia: 
• ¡Qué buena suerte tengo! He encontrado una cue\-'3 llena de trigo, de un trigo grande. dorado, como si lo 

hubieran escogido paro que yo lo encontIllm.. 
- Pues sí que es buena suerte, porque los conejos escogen lo mejor del trigo para comérselo r para Ile\-ar!o 

a sus bodegas - COIDQltaba la otra rata. 
El conejo oyó parte de la conversación, )' espo;:i.almente lo que decían de los conejos. y como cra muy 

curioso y querla enternrn: de todo. fue aceroíndose al lugar donde estaban las ratas Y se escondió detrás de una 

=. 
- Lo que no quiero es que los conejos sepan que he encontrado esa cueva tan bien abastecida, porque en un 

momento cargan con el trigo y me dejan sin qué comer en el inviano. 
- No es por curiosidad, comadrita, pero, ¿dónde está la cueva? No tenga desconfianza: si se lo pregunto es 

sólo paro ayudarle a cuidar ese tesoro. 
La otra rata ya empezaba a decirle a la comadre dónde estaba la cueva,. cuando el conejo, para Oif mejor, 

estiró la cabeza por encima de la cerca y las orejas empezaron a crecerJe l8r tápidamcnte, que por más se las 
detenía, iban crece y crece para arriba; le crecieron tanto que las nrtas, cuando se dieron cuent:J de aquellas orejas 
tan grandes, echaron a ~ asustadisimas,. dej8lldo la plática para otra ocasión. 

y desde entonres los conejos tienen las orejas largas, tan largas como las que de aquel conejo curioso. 

CUESTIONARIO 

l~ ¿Cómo tenían sus orejas los conejos? 

2· ¡))e quéotraoosa crees que se preocupaba el conejo? 

3~ ¿A quién oy6 el conejo'? 

4· ¿Por qué le empemron a crecer las orejas al conejo? 

s- ¿Qué hicieron las ratas cuando se dieron cuenta de las orejas grnndcs? 

&- ¿Si el conejo no fuera curioso, se enternria de todo'? 

7- Si no hubiera cerca ¿d6ndecrees que se escondería? 

S- Si no le hubieran cn:cido las orejas ¿quc crees que pasaría'? 

9· ¿En dóndeerees que\ivía el conejo? 

10- ¿Porqué la rata no qucria que los conejos su . 
pcnm que habla encontrado una cuevallcna de trigo? 
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Nombre: ________________________ Grupo: ___ _ 

Escuela: _______________________ Fecha: 

INFERENCIA ESCRITA 1 

1) Luis tiene un rdoj despertador que 10 despierta todos los días por la mañana. 
¿Qué Vi1sa cuando el reloj de Luis no funciona? 

2) Siempre que Pc:drito juega con su gato SU tn.aII1A lo ll.anw. a ceturr. 
¿A qué hora juega Pedrito con su gato? Si contesto. dWldo sólo la hora se agrega: Si, ¿y en qué momento del 
día? 

3) Los cangrejos son unos animules que levantan sus tenazas cuando los atacan. 
¿Qué hace Timi mi pequei\o cangrejo cuando mi perro brxvo le grufte? 

4) Mimí estaba haciendo su tarea. CW\Ddo la llamaron a desayunar y ya no pudo terminar, 
¿A qué hora estaba Mitní hBciendo su tarea? Si contesta sólo la hora se agrega: Si, ¡;y en qué momento del día'? 

5) Después de comer Paco salió de la cocina y bajó a su cuarto. 
¿En donde esta la cocina Y en dónde el cuarto de Paco'? 

6) Cuando !erntinó de cocinar la mamá salió del bnfto y se puso a platicar. 
¿En dónde cocinó la mamá.? 

7) Todos los soldados u.san goml y unifOlrnc azul. JllllI1 es un soldado. 
¿Cómo se viste JU8Il? 

8) Las nubes grises son sefial de lluvia.. Mañana no habrá nubes grises. 
¿Cómo será el dlamañana? 

9) Anita subió a su cuarto después de jugar. 
¿En dónde está el cuarto de Anita? 

10) Cuando la campana de mi escuela suena mi perro Nerón siempre va por mi a recogerme. 
¿Que pasa cuando la campana no suena? 
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ANEXO 2 

POSTEST 

UN CHINO CON PACIENCIA 
Una W7.., un hombre que \iajaha por China llegó ante tma alta montaña. Frente a la montw1B hahía llrut 

casa. Delante de la casa, un anciano campesino arrancaba la tierra de la monlaña con una pala. Con la tierra llenaba 
una cubeta. Cuando la cubeta estaba llena, iba a vaciarla a unos sacos que: colgaban del lomo de un bUfalo. Luego. 

vohia a empezBr la opcroción. 
El viajero, curioso, pregunto al anciano que estaba haciendo. El \iejo se pasó un pañuelo por la sudorosa frente 

v le contestó: 
. Esta mont.uf'l.a me impide .... er el mar que está detrás de ella. Por eso, la estoy trasladando allá lejos. 

El viajero se echó a reir y, divertido, le preguntó: 
¿Piensas realmente trasladar la montaña de sitio1l,No te das cuenta de que eso es imposible? 
Todo es cuestión de tiempo y de paciencia. contestó el anciano. 
Tu estás loco· exclamó el viajero sin dejar de reir-. 

Para quitar de ah! esa montmla necesitmias muchísimos silos, miles de vece5 el tiempo que te queda de vida. 
Segurnmente eres muy anciano y la cabeza ya no te funciona como es debido. 

EllDlcUmo campesino respondió: 
Bien sé que no podré tennmar yo solo una tarea así. Claro que se necesita mucho más tiempo del que me 
queda de vida. 

Pero cuando yo muera mi hijo conLinuará mi trabajo. 
y cuando él muera los seguirán sus hijos, y después sus nietos, y SU'> bisnietos ... y algún día, dentro de muchos, 
muchos afios, mis descendientes podrán sentarse a la puerta de esta casa a contemplar la llanura sin que se lo impida 

la montafill. Ya te lo he dicho: todo es cuestión de tiempo y de paciencia. 
El viajero se alejó ~tivo. Mientras tanto, el viejo seguiallenando de tierra su cubeta. Y estaba alegre al 

pensar que un descel1diente suyo vería desde su casa el mar que él no babla podido ver. 

CUESll0NARIO 

1- ¿Por dónde se paso el pañuelo el viejo? 

2- ¿~ pregunto el viajero al anciano? 

3- ¿Cómo se vertia elllllcillllo campesino? 

4- ¿Quién continuara el trabajo del anciano para quitar la montafta? 

5- ¿Para quitm la montaña el anciano decia que era cuestión de? 

6- ¿~ hacia el anciano campesino cuando no llenaba sacos de tierra? 

7- En lugar de trasladar la montaña para wr el mar, ¿que crees que hubiera ser más fácil h.acer'l 

8· Si tú fueras el viajero ¿qué le dirías al anciano cmnpesino? 

9- ¿Tú crees que el anciano era casado - por qué? 

10· ¿Tú crees que si en anciano erajo,'efl quitariael sólo la montaña? 
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Nombrc,, _________________________ ,Grupo: ___ _ 

Escucla: _______________________ Ftrlla: __ _ 

INFERENCIA ESCRITA:Z 

1) Pepe tiene una lavadora en donde lava todas sus camisas. 
¿Qué pasa CUlllldo la Im:adora se descompone? 

2) Los haleones son animales que agitan sus alas euando los atacan. 
¿Qué hace Tito mi amigo el halcón cundo mi perro fmm:lle gruñe? 

J) Ana estaba haciendo su tarea cuando la llamaron adesa)'UIllll" y ya no pudo terminar. 
¿A qué hora estaba Ana haciendo su turea? 

4) Cu.ando terminó de bañarse Paco salió de la cocina y se puso a leer. 
¿En dónde se baüo Paco? 

5) Cuando el gallo canta mi Tia lirnpia siempre la jaula del canario. 
¿Qué pasa cuando el gallo no canta? 

6) Cu.ando el eam.ión de basura pasa mi hmnano siempre le da de comer al gato. 
¿Qué OC\.ll"re ruando el camión de basura no pasa? 

7) Maria monta su caballo todos los domingos en el cttmpo. 
¿Qué pasa cuando el taballo se enferma? 

8) Cuando terminó de comer Memo salió del baiio y se puso ajugar. 
¿En dónde comió Memo'? 

9) Mim.! estaba haciendo su tarea cuando la llamaron a desayunar y ya no pudo terminar. 
¿A qué hora estaba Mimi haciendo su tarea? 

10) Los pingainos son unos animales que esponjan sus plumas cuando los atacan. 
¿Qué hace Bobi mi lindo pingüino cuando mi perro bl1l\"o le grufte? 
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ANEXO 3 
.\'igniflCtldo de Palabras 

El Grun Biólogo 
LuIS P~leur JI! IklikWo. un dIa afmoflondO con $!liamllJoy algll1w, InvItadO!: pura lermm,1T ./f"VIeron I/IU! como 

postre. Cuando nu m.éspcdes se dupoman a roroTCUT/as. p<Uteur le. advirtlo: Nada m.is p",J¡g/"OSO que comer II\US sin .U/IM 
lavarlas. Par", J.:u ejCmplcJ comerciJ a lavar su rolC'lmo de uvar en el agU<l de un 'UW. 

-EfecriWJmeme-a/biJ.~. ku uvas son srempre Iln poco InimedaJ po!' nalura!e-.a. de miV/tlT'¡ que la. partícula5 de polvo qlle 

onginan /as enfermet:lada. y Je h.:úIan ,ru~daJ en la atmósfua. w adh,eren ¡..talmente al pcJ.Jqo de w fruu De!ipués. 
desarrollamh algo mdI a fondo el lema. Pastetu comcTt:o a daaJbu los microbtru. 1m t>acJOJ. los gtrmc~ de todo ginera 

que pocx!an contammw .. n racimo de UloU!. 

Sru acompa/lantes In escuchaban con gran respeto e ,1IIe1'<is. Puo nodlfl pud.J CUrd'UICT fa 11.\"0 r en CICF70 momenJ.Q esta/Jó Uf1,3 

car-ccyada general. porque Panfmr. dutraJdamentc, acababil di! beber el agw del_o en el que lavó w.s IIV<U. 

. UD Cuento Para Mi Nino 
Éra!le una 1'1!'7 11m mariposa h/anca que era la rema de ,od.:u 1m ml111{'OJaS del alba. Se po~ en los pdJ.nes whre 

/as jlorcJ mdl belltu y kJ SlmUTaba hmoruu al clavci y a la vio/da. Fe/r::: /.¡;¡ manpo1o prTm4mu/dla y coqueta pureaa una flcr 
de almendro mecida por la briJa f~a. 

Más llegó IUI coIe«ionu/ü una mailana de pnmavera, y sOOrc un ~In en flor aprISIOno a nuestra retlU Lo c/..;wQ 
con alfileres sobro una rurrubna negra. y la llevó a JU ml/UlO de las breYU belletas Muenas. Las mariposas del alba lloraban 
por la jforcsll 

En lIIt clawd se posó una manpow blanca y el clavel se molestó. BIanct:J la mar¡poXl y rojo el ~L roJO como los 
/ahiO$ de qmen yo Ji 

Ovni 
Qutorll/ewJba como mema hora de vuelo. 1o1 Wl::l hasta awrcn1a m/.nJltO$. De CI411qwer modo. $e cabd,;¡/;u 1111 tiempo 

de rre.r hora:/ entre Mb:Joo y TIjUaIIQ- Na&:l pcTtJjrba la atencion da DavId, a q¡¡ien lo.J VIOjes en uYión le f.ucmaban. &IW) ew 
oauión. en que vio un OVNI. 

¡Cielol! -exclamo, m/entnu urlenraba tragar lo q¡¡e estCÚXI comiendo.. Sur peruarlo. se lJevó una mano al pecho y 
11nti6 $U cora::ór! retwflbor como II1IlOmbor. 

-No teng<U mletfo. c.,.oó que alguien le dcc/a Se WJlviá hacia todos 1mJru, pero no MO a n.ulíe-. SonIos nosotros. aqu~ 
de3de la 1IQ\'t!.. Venimos tÚrJde el p/anela Urb«hyqueretneu su am/gOJ de UJtede.J, len turlcolas. 

quuseran. 

¡No tettgO mieJol- grrró David r aibilá-:~cómo se Jia,n<1ll? ¿qud quieren? ~qulénes son? &mO$ gorro de p«L Nos 
liam~ iutJechu. y lo único que querC11l03 es intercambiar ron ulledu InformaciÓll ciberndt1ca. 
.,Ah muy beCA ro puedo ayudarles. Lcu pondrd en contacW con la cabina.. El ptloro y el copiloto son amIgos mios. 
-No, upera. NOJotros nt)$ dJ.Tigimo:s nada mál al conrón de /o.s ni/tos. LoI at/¡¡ltos 110 pueden QCIICrurnos.. Aunque 

~PerrJ ti los adu/rcn WI han visto. Todo el muraio du:e qug ha ruto lIfI OVNI. -Ah, no. Esos no ro~ 1IOmlros. Son 
e:ccurrionistas de otroJ planetas. A(go mi como 1M ~ut.J ... N(n()tros $OnIeu /01 que decuVmOJ. r cúcüvmos comunicamos 
corI1igo. Eso es tom. 

·r ahora. iqud ~? ¿qué tengo que hacer? N<lda, SImplemente estar afemo. NOJQrroJ verC11lO3" el modo dJz estar 

en ccmUlCro. Te haremO$l/egar pruebaJ de fIlleltra prese1JCia. 
-~SI?, ¿cOmo cuáles? -Como /U ropa M/rme. 
r David se miró y se queJO asombrado. ¡Caramba. SIl ropa hahia camblado/. Ahoro traia IIn pantaloo de pelO, que 

a&l-már le sentaba a la perfeccil.m. El arreglo estaba COlUUmala DavId se nmW ftbz. Tenia lirIOS amigos ocultos.. por ah/. 
Suyos, Y ICJ/amente SII)'OS. 

¡Toros! ¡Toros! 
El primer tÚrJC!lbnmJento de pinturas rvpestros W hizo una r.JÑta de cllICO años. As! SIlcedsó. File en el alto de 1879 en 

las Cuevas de Altamtra. en el norte de EspaJh MarIo se lkrmüfu la nUla Sil padre bwcaba herramienlas de la Edvd del HiekJ 
en Il/KU CUCIW. Mierrlras di tral:>aj.1ba. la niña para no aburrirse, prr!ndlÓ IInu vela que Jlummó parte de fa pcvYX1 de la Cf/CI'I1 

-¡Torosl ¡TorosL gritó de pronto la peqllef!aMarla. 
Acudió asustado el padre pcnlMdo cómo 1m loros pudieron metasc hasta la C<1"I'Cma. pero MilTW señalaba el lecho. 

El padre mm!J aquello y se quedO boqUIabIerto. En el techo de rooo estaba pmtada toda II/"/a procellón de animales: 11/"/ caballo 
sa/W1Je trotando. 1m oso, un gracioso venado y afglUlos bisonlru de grlmde cornamenta. Álarla no conoc/a /os buontes y por eso 
cre}Ó que erart toros. Eran pinturru CIIItiqulsimas, tan antiguru como las herromir.mla., que el padre de Áfarla habla eflCOl1/radcJ 
eJI fa CIleWI. Los dibujos. f/c.nos de colando. pareelan recwn plntodOl. El padre de Maria penSQ qlle n.:uDe creeri.:J en [,;¡ remota 
ontigl.1edod de /as pinturas. que la gente iba a penJaT que un artista del pnebJo las había pintado para wrprcnder/es. 

Maria era ya una mUjer CI/()IItÚJ Jf! encontraron pinlllras parecidas u las de Alwmira en otras ~5 cer= y 
ciendjioos de todo el mllndn lleg(VO/1 a estudsarltu. En las paredes y rcchQS de eJ(;S C!l(Vtos subterr.me03 estaIxJ dlbu)(Jdo todo el 
antiguQ remo omma/ y algunos hombres. 

Los coIcres rojo, cafl. amarillo. VIoleta y negro se hablan logrado con minerales que se encontTaban en el lodo y las 
roc<.lJ del terrf!1lO. y COtl vegetales mar/aios oon graJa anl17laJ y agua. A/gu1U3 V«"C;f las figl,rm se trazaron y curcelaron sobre 
piedra con hemmliettfas ajiladm. Por mecho de C.f<U mant[eJtOCloneJ arrlsnc<l$ se ho. podJdo (.Nengu(V cómo eran los hombres 
que las hscreron. e/lugar donde vivieron y la natura/ca que Jos roded:Ja. 
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ANEXO 4 
Comun~nRefenmc~1 

Mi PMJlqy Yo 
ruimos de campammto mi papá yyo, solos/CM dos. ro escuJ.'; od sitio dmlde ucnmpar. Alipapá estaba cal/sado, 

así que decid; levantar lo lit""da ya solo. Bueno. la verdad es que alfmal mi papa fiu quie1l 1// levanto. Después Meimos 
unofogaúl. Yo recogí la leñaymi papá lo mcendio. Enlances, decidimosirdepesca. }'opesqllé rma rrudlU, ¡Caramba!, 
si .serán fuertes las truchas: la que yo pesque me alTostro \lQrio~ metros. Pero mi papá la &leo al/inal. 

y comO)O la pesque)'I'> tenia quecocinorla; rsodijo mipapá. ¡fmaginote!,)'o hicr la cena de Iosdru. Bumo. 01 
[ufal tuvimos que cl'!TIor huevos revuellos. 

Despu~.rdeccnar k rollr¿ a mipapá una historia defrmw.vnas.. ¡Vaya susto queledi!. El/lemas lo abrace. Eso 
lo hizo sentir"", mejor. r dr:5J'f/.is nosfoimosa dormir. Pero anks eslu~inro:s 1m rato despiertos. hablando. 

Por último, 1I00f don"imos en nuestra tienda /oda la nvche, mi papá y yo. so10.5 los dos. 

Comala 
Era la hora en que los niñosjuegan en las calles de lodos los pueblos, limando con SIU grilos la larde. Cuando 

aun las paf'f1des negras n;/kjan la luz amarillo dld sol. Al menos eso había visto en StlJ'"la. totbwúl ayD". a uta misma 
',ora. r había visto también el vuelo de las palomas rompiendo el ain quieto. sacudiendo SIU alas romo si ~ 
de.sprendieran del dio.. Volaban y caían sobf'f1los tejados, mimtros los gritos de los niños revoIoleaban y paf'f1cían tciir.se 
de azul DI el cielo del atardecer. 

Ahora estaba aqu~ en este pueblo SÍI1 ruidos. Oía caer mis pisadw sobre las piedras Ifuecas, repitiendo $U 
sonido en el eco de las paredes teñid4s por eI.JO/ del atardecer. Fui andando por ro calle real a e.m hom. Afín las ca.sas 
vacías; las puutosdesportillados. illvadidas de hierba. 

Al cruzartma btXacalle vi una señora envuelta en su reboso que desapareció como si no existiera. Despué.s 
volvieron a nuweT.se mis pa.so.Jy mis ojos siguiercm 12.$1(mUÍtrd0se al agujero de la.:s puerku.. Ha.Jta que nuevamente la 
mujer del rebouJ se t:r"fU"Ó.frr.nte a mí.. Había ob.scruecido. 

Volvió a darme las buena.s noches. r aunque nu había niño.s jugando. ni palonuu. ni tejados azulu. .sentí que el 
pueblo vivía. r si JO escuchaba solamente el mendo. era porque aún no ataba arostumbrodo al silencio; lo/ve: porque 
mi cabezo. WIt!1Úa lima de ruidos yde VOCe.J. 

El León Y el hnito 
En el parque zoológico mtró una ve:: un perrito que se habia extraviado. Dt<.V'uésde hlUlllear por oqui y por 

al/a, termino pormeleTse m lajauro tÚl leónyse mcogióm un ángulo de rojauUJ COll e/rabo mlnlaspatos. 
El león se le acercó y lo olfaleÓ. El perrüo se tendió de upald4.s. levanto ltU patita.s y agUO la cola. El león le 

dio la vuelta con una de $U.sfoerres garras. El perrito se lewmlÓ y.se alzo de manas anÚ' el león. El lean lo miró. mMO 
la cabeza a un lado ya otro.yno lo toro. 

Cuando el hombre que cuidaba de úufieras echó al leó".su comida, este arrancó un buen pedazo de came y le 
dejó el ruto al perrito. 

Al atltXherer, cuando el león se acostó. el perrito ~ tendio a su wdo y descamó w cabeza en una pato del león. 
Desdemlonce.s, elpeni.to vMóen wjauw con e/león; comionydonníanjunlo.s, ya vecesrambiinjugaban. 
l!"'n ciD-to ocasión, un.smor foe al ptuque y vio que el perrito aq.rel Ion amigo de/león, era e/ $ll)'O. Entonces 

pidiO al cuidador que ~ lo devolviera. El c:uidador emperO a Ilomar al perrito paro sacarlo de lajaflla, pero elleón. 
erizaba w melena, rugió fUrioso, y e/ perrito no.se movió dt'.su rincOn. 

De este moJo el león y e/ perriJo .siguieron viviendo. muy amigos, en la mismajaula por mucho tiempo. 

El Novio de la Radia 
Habio una -re: una ratita tan hamosa, que.sJU padre.s deridieTvrf casorio con el ser mdspodnvso de la Tierra. 

Un día, los padres de la raliUJ le preguntaron al Sol si quería casarse con su hijo. El Sol dijo que sí. Cualldo el padre le 
pngunJÓ al Sol si era el má.s poderoso de la Tierra, el Sol contestó: 

-El agua a más poderosa que yo. porque cuondo llu~ me t.mgo que ocultar. 
Los padre.s de la ratita.se disculparfRJ COll el Soly fueron a bu.scar el agua de w lluvUJ. 
El aguo de lluvia dijo que el M'to era mas poderoso que ella. porque arrastraba a la.s nube.s por donde él 

quería.. Los padres de la rotiuJfoeron a \IU al viento, y el ~ienlo lu dijo que el monte era mas poderoso que él, porque no 
lo dejaba pasar. Más tarde, hablaron con el monJe. j. el monJe lu dijo: 

-El toro a má$ poderoso qut! )0. Cuando afila sus cuernos, arranca trozas de tierra y piedf"QS de mis ladous y 
no.Jle lo pfmio impedir. 

Así que Iospadre.sde la ratitafueron a ver al toro.yeltoro ronfesO que lo cuerda era má.spoderosa. porque 
IDlía que hacer 10 que ella mandaba. r lo.s padru de la f"Qtita bu.sraron a la cuerda. 

Pero la cuerda tuvo que recOluxer que el mas poderruo era el rolÓn, que io. mordisqueaba sin que ella pudiera 
evitarlo. 

r asífuecomo escogieron alratón pam novio de la ratiUf 
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ANEXOS 
Sociodrama 

Cuento d" un CODl'jo 

Un día andaba un comjo blanco l7Iordisqut.'ando el paslilo wroe, cuando vio hrillar una mlHleda de plata. La 
recogió. ye..!"tuvo mirlÚ,dola 1m buen rato, No podÚl CIl!t!r ¿l, un conejo que nunca.se había encontrado nada,fuero ahora 
Junio di! unajlamanll! mlJlU!do de plato. 

-¿Qué oompraré?- pensó el «JtIejo-. Si compro pan pronto M me acabara: si compro dukes. me los como en un 
momcrto.vme quedo sin nada; .si compro las gaOetas. tampoco me duraran. ¡fa se! Comprare una guitarro; 6Q u/o 
mejor. El cont!jo compró una guitarro. Se ,<:entó. mizO la piema. acomodó JU gui/an'Q Dltre lo.s brazos y empezó a 
tocarla. Lo I,acia tan bien que poco a pocofoeron llegando lo ardilla, la liebre, el venado, d zorrillo,ve! gorrión para oír 
cómo el conejo tocaba.su guitarra. 

De pronto el zurriDo le dijo: 
-Préslame tu guiw"a un raÜlo. 
-No, portplt! te va Q gustar mucho y mego l'IU a querrr robármela. 
-No, no te 14 robo; palabra de honor que no te la robo. . 
El contjo se dejó rorrvmcer y k pasO la guilal'ra al zorrillo. E:rk comenzó a tocarla, y romo las piezas le salian 

muy bim afinadas. se mlusiasmó y.se quedó tocándola mucho tiempo. Elltonces el conejo le dijo: 
-Dame la guiJarra porqueya me tAO)' de aquí. 
-No, no k la devolveré porque tú me la regalaste. 
-¿Cuándo k regalé mi guitmra? ¡E.so no es cierto! 
-Acuérdak que me dijisk que podio qJU!darme con ella. Y si insistes te rociaré,.'" tú ya sabes ron qué. 
El conejo empezó a lJmur tamaños bJgrimones; yel zorriDo se retiró un poco Panl.Je1f"ir tocando la guitaTra, 

pero se :lmIÓ, .sin darse cuenta, en un hormiguD'O. Las hormigas le pir:07On tan foerk al zorrillo, q1«: bte dejó caer la 
gui/a,.,.a y hu)Ó despavorido. 

Entonces el conejo, muy contento, recogió su guitarra, # senlÓ, auzó la pienUJ, kvantó lru op al cielo, y 
ctJmeruiJ a locar. 

La Nifta de Mi CUC!oto 

La niña de mi cuento sefiu! a la escuela despues de darle a su mamá un beso grande limo de mUsica yrolor. 
Su pañoleta parecla una mariposa blanca y turquí que se alejaba poco a poco en esta mañana en que la lluvia 

habia dejJdo al Sol m~do en su r:osa de nuhes.,.La niña de mi cuento iba en busca de Ios:r«retos de los nlimeros y 
las letras y cuando regruo de la escuela, la mamá la esperaba curirua por saber.Ji el JtU:1'I!to que traía Iwy era el del 
smor Dos o quWú el del Sl'ñaf: Cinco, o a lo mejor el del.srñor B. 

El 3Ieñor B time un gran secreto, .siempre Ilna dru bafrigas, y el de la señorita T no se queda atrás, pues 
siempre time el sombrero puesto.Pero esta mañana la niña de mi c:uenlo había aprendido otro secreto mucho mas 
interes6I1Ie,yfoe lo que le dijo la señora M al smar P y al señor B. 

Pues resulta que la 3t!iíom M. arrastrando su.s dos tof'rf!ntas, le dijo al señor P, que es el que tiClU una .solo 
bamga, y al señor B, que es el q1«: tiene tÚ;J.$ barrigas: 

-De.seo informarles que lo mi..tmc si \Ol:ry aliado ..suyo, señor p, ajunto a usted, señor B, iré siempre primero en 
la fila de las Ietnu de UlUJ palabra. 

El señor P lkno de indignación, le rontutó a la .miara M: 
-Estó usJed muy equh>ocada si cree que me ~ a dejar qu.itar el puesto ranfádlmenk. 
El señorB, par el cvntrario, se rió,y, moviendosusdru barrig03, dijo: 
-Es cierw, señora M. que usted va antes que el selior P, pero}amOs podrá ir anle3 que .K1 ... -voMó u mover sus 

dos barrigas -. Imposible. señora M. imposible: como usted debe saber,.\.'O ocupo el pue3lo después de la señora A, y la 
señora A es la primera letra de toáas 14s letras. 

lA señora M los miró segura de la que iba a decir, y, agitondo su.s dos torrecilas, les pidió: 
-Vamos a ver, señor P .v sdior B, e.scriban la.s paÚlbras compo, compra. comp#!Ón. camptilQ, nunba, ámbar, 

campanilla, sombrilla. rompa,lero ... - Y casi sin aliento añadiD -: ¿Me quterm decir si no se cierto qru yo estoyanUs que 
ustedes cuando en una palabra I!slamosjuntos? 

El salor B se rascó su segunda barriga. convencido de lo que decía la scioro M, .Y el señor P estaba tan 
confondido, que se fue a consullar C01l su.s vecinas, fa rioriJo O .l' la :miara Q, que .mmpre se enteran de todos los 
secrelo.f de las letras. .. 
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LA ZORRA Y EL GALLO 

Una ro",) qlu~ caminaha por el bosque buscando algo para COII/er, divisó IIn I,ermo.<;(/ gallo po.mdo CI una 
rama. C/lando el gallo era viejo y no se dejada engañar flcilment.: por/a astucia d .. la zorra, isla sedispU30 a illVf.'11lar 
un truco. Se acercóllastl.1 el pie de/ orbo/ dmlde se l'nt:ontraba el galloy/edijo con",z mdiJu¡"osa: 

-Amigo gallo, vengo a lTuerte una buella noticia. 
-¿De qllese traÚl, ro",,? 
-Pues de que mtre n(}$Otros no ,iene por qué '/aba más guetTa; ha sQlJado unll seija! anuncial1do la paz ('rI/re tu 
especie y lo mia. Asi que alégrate. 
Me alegro, zorra. 
-Para confirmar nuestra nueva ami5tad, baja WI momento para que nOS demo,f Ufl abrazo de hermanos. El gallo St' 

dio cuenta entonces del engaño, y le respondió: 
-Amiga zorra no sab ... , cuánto me alegro con la nolicia. Voy a bajar ahora mismo pClra que 110.1 demos el abrazo de 
paz, p~ ... , espera un momento. 
-¿Qué 0CWTt:? 
-Veo que Sl! acercan a nosotros dos pf!T1"Os. Vall muy de prisa. y por lo que creo vendráll wmbih, a damos un 

abrazo. 
-¿Vicien dos perros?-
S~ Jo.f veo m~ bien desde lo allo de t'.Sta roma. I!."'speremos a que lJeguen.Y entonce.f bajan para que todos juntos 
nos abracemos. 

La rorro se.' a$UJtÓ mw:ho al enlera~ de que veniaIJ dos pe1T05. Si no se apresuraba a partir la cazarian a ella, 
que había ser cazadora. Asi que SI! rkspidió a toda pri.sfJ del gallo. 

-Querido gallo: Ahora que r«uerdo tengo un compromiso dentrode un momento yno pueda entre/.tmenne má5. 
Ya nosvolvut:trwsa veryn03abrcuam03 enton~ 

}' en cuanto huho tennil,ado de decir esro, emprendió la mardra a lotÚl prisa, nwlhumorada por no I,aber 
logrado su propósito y haberse qmdado con el estomago vado. Mientras el gaUo la vda correr, se reía muy a gusto 
porqm habla asuSÚJdo a w wrra, y muy contento por haber engañado a la que prnendio engañarle; a tI 

Un R.tón roa Ab:5 

TilD, el rotor/dilo, :re pasaba ltu lloras mirando al cielo. Su.s padres .. ..Jtaban muy preocupados de ver que se 
olvidaba dejugary de comer. Un dio, su padre lo llamó y le dijo: 

-A ti te paM algo, TiJo. ¿No quieres conúÍnnelo, halH.-7 si puedo ayudarte? 
Entonces, Tito le contó su secreto. Él miraba a los pájaros qm volaban piando.l' jugando allá nr el aire. 
-Yo quisiero ser como elJo.s, papá. ¿Por qué no puedo rolar? -dijo Tito. 
Papá ratón le aplico que los pájaras rolaban porque tenían alas. Élno las tenio porque era un ratornillo y los 

ratones andaban ycorrían porel suelo. 

de nubes.. 

·Yo quiero lIQlar -repetía tristemente. 
~i nuestro Hada-Rota hubiera querido que [os ratones lIOwran, les hubiera dado alas -dijo.fU padre. 
Aquella /loche, Tito salió despacito de la madriguera y empezó a llamar a la Hada-Rato. 
El HarÚJ-Rata at:udió a la llamada de Tito. bajando por un rayo de luna, con su corona de estreHas y su manto 

-¿Qué quieres de mí, Tilo? ¿Por qué me llamas? -porque me llamas. 
Tito le contó sus penasy le dijo: 
-Tú. que todo lo puedes, Hada-Ra14, rkme alas como las de 103 pájaro5. 
El Hada reflexionó un monlet'to y luego dijo: 
.. I.os ratones no tienen alas. !.tJS cosas han sido así desde el principio del mundo. Pero si tIi quieres volar, te 

convertid en 1m animal espedal. 
El hada-/Wta tocó con su variLa mágica a Tiloy el rotor/cito sintió como si una corriente eléctrica atravesara su 

cuerpo. Unas amplias aJas negras crecieron en SIIS hombros yse engancharon a sus patiJas rklanteras. 
-Ya tienes alas -dijo el Hada-. Ya puedes lIOlar. Pero]U no eres un rotón desde ahora, te llamarás Tito el 

Murciélago. 
y Tilo elMurciélago desplegó lasalasyse eú.'VÓ por los aires, muyrontmto, siguiendo t:I camino que le ITuzaba el rayo 
de luna. 
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ANEXO 6 

ELABORACIÓN DE HlSTORIAS 

CUENTO UNO 
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CUENTO DOS 
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CUENTO TRES 
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CUENTO CUATRO 
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ANEXO? 

Manual de Calificación 
Elaoomdo por el proyecto de Aprendizaje Humano. Unea de Lecto-F.scritum. E.N.E.P, lztarnla. 

ESTRATEGIAS DE CALIFICACIÓN PARA LAS PRUEBAS DE INFERENCIA 

DESCRIPCiÓN DE LA PRUEBA DE INFERENCIA 1 

Esta prueba pretende evaluar genéricamente la comprensión de los nif\os., pcnnitiendo tener un panorama 
inicial del manejo que pueden tener de diferentes tipos de inferencia. 
La prueba consiste de diez reactivos, cada uno compuesto de un enunciado y una pregunta, ambos se le presentan 

escritos al nifio. Se pretende medir el apego del nifto a la información contenida en los enunciados y al mismo 
tiempo estimar con que clase de relaciones de infcrmcia tiene dificultades el inúmte. Esta última apreciación deberá 
considenuse oomo una aproximación cuyas conclusiones deberlan estudiarse más a fondo, ya que el número de 
reacti\US parlleo.muar cada tipo de relación es muy pequcil.o (de 1 a 3). 

A continuación se describe la clase de relaciones que pretende evaluar la prueba. 

Comprensión espacia! Sjmple: 
"Anita subió a su cuarto después de jugar. ¿En dónde estA el cuarto de Anita?" 

Comprensión espacia] compleia: 
"Después de comer Pedro salió de la cocina Y bajó a su cuarto. ¿En dónde estA la cocina y en dónde el cuarto de 
Prom?" 

Comprensión espacial con contradicción; 
"Cuando temtinó deoocinar, la mamA salió del baño y se puso a platicar. ¿End6nde cocinó la mamá?" 

Comprensión temporal simple' 
"Siempre que pedrito juega con su gato su mamá lo llama a cenar. lA que hom juega Pedrito con g¡ gator' 

Comprensióa tqnpoml compleja' 
"Mimí estaba haciendo SU tarea cuando la llamaron a desayunar y ya no pudo terminar. ¿A que hOOl estaba Mimí 
haciendo su tarea1" 

Comprensión de inclusi6n simple: 
"Todos los soldados usan gorra y uniforme azul. Juan es Wl soldado. ¿C6mo 9C viste Juan?" 

Comorensi6n de inclusión compleja: 
"Los cangrejos son unos animales que tienen dos tenazas que le\'8Iltan cuando los atacan. ¿Que hace Tirny, el 
pequedo cangrejo, cuando mi perro brevo le grui\eT 

Comprensión de relaciones causa-efecto: 
1 "Luis tiene un reloj despertador que lo despierta todos los dias por la mañana. 
¿Que pasa cuando el reloj de Luis no flUlciona?" 
n. ''Cuando la campana de mi escuela suena, mi perro Nerón siempre w por mi a recogerme. {.Que pasa cuando la 
campana no suena 1" 

Comprensión de exclusión con negación: 
"Las nubes muy grises son señ.nl de llu"\ia . Mañana no habri nubes grises. ¿Cómo será el dín mañana 1" 

CONDICIONES DE APLICACIÓN 

Se debe tener presente que en la forma de aplicaciÓn , los nifios pueden responder de una manera 
fragrnm.tada que no deja claro su tipo de respuesta y que da lugar a diferentes interpretaciones o infen:ncias de parte 
de evaluador; en estas cÍTCW1Stancias se debe hacer algún tipo de aclaración o se debe repetir el enunciado con su 
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pregunta una SC[!.tUlda vez. si el niño lo considl.."fll nl!CeSario. Una segunda prcgunl1l de aclarución debe dnn;c en un 
ctima de confianza que no lleve al niiio al I.'3lI1mar su respuesta simplemente por cambiarla al sentirse presionado y 
tener la sensación de que se equivocó en la prirnCl1l ocasión. Resulta mas adecuado pedirle al niño si puede decir 
algo más, parafrasearlc su respuesta, pedirle si lo puede decir de otm tTUIIlera, preguntarle que qué quiere decir eso, 
etc. en Wl de decirle sin más. que se le va a repetir el rcactim, o poor, pedirle "tijate hien "antes de interrogarlo por 
sq!;\Uldu vcz. 

Ejemplo de infonnación incompleta: .. Siempre que Pedrito juega ron su gato su mamá lo llama a 
cmu . lA que hOnl$ juega Pedrito con su gato? Y el niño responde: ,. A las ocho ", Hny que asegurarse que está 
indicando un honu'Ío matutino o noctumo ya que abundan las sorpresas cuando se calili~ pueden haber nmos que 
no tienen una clara noción de los bormios. ellos pueden considen!r que .. las ocho .. sólo se refiere a las rnm'ianas 
pues en su medio nunca se reflCTCll al hormio nocrumo como" las ocho ", sino como .. la noche " ... la hora de 
acostarse ", etc. o "ioevcrsa. No tener la información completa obliga 11 hacer inti:rolcias y a que intcrn:ngan 
creencias y actitudes del que califi~ un cvaluador puede considerar que la respuesta del nifio es muy adcclWda y 
que sólo existe un problema para poder expres<trSe correctamente, en ronsecuencia da una calificación alta; pero 
también podemos tener la actitud contraria, donde se piensa que el nifto sólo alcanzó a percatarse confusamente que 
se trató de una pregunta que tiene que '\W ron el tiempo ( ,. ¿a que hora? .. ") y que únicamente recuerda la última 
palabm del enunciado ("ceoar'" en consecuencia procede a .. incular estos dos fragmentos de enunciado y 
pregunta, y en CODso:uencia responde: " A las ocho ", entonas el ewluador asigrwá Wl8 calificación baja. Por 
todos estos problema se proclU'lD"á entonces no dejar respuestas que les falte información; en la hoja de respuesta se 
anotanin ambas respuestas, indicando con el número "1'" la primera respuesta y ron cl número "2" la contestación 
aclaratoria de tal manera que la calificación asignada no dependa de las actitudes y aecncias del calificador. 

CA lEGOruAS DE RESPUESTA: 

L - lncorredL Deja la pregunta sin contesta r o In respuesta no es pertinente a la pregunta . ( Se califica como 
'0 "l. 

Este es un caso extremo donde simplemente el nifto no escribe nada,. o lo que responde no tiene nada que ver 
con la pregunta. Por ejemplo: u Todos los wldados usan y gOITa y uniforme ami. Juan es un soldado. ¿ Cómo 
se viste Juan r el niil.o contesta .. En la gumn ", o " Man::hnndo ". Es como si una palabra le recueroa alguna 
temática Y dice algo relacionado con ella . 

ll.- SUititución de pregunta. El niño elabora una respuesta pertinente ala pregunta, pero que no tiene que ver con 
la información contenida en el enunciado. ( Se clasifica como .. SP j. Es importante distinguir entre una respuesta 
pertinente a la pregunta, pero al mismo tiempo impertinente al enunciado, de una respuesta incorrecta. la primera 
indica que desvinculó la pregtmta de su cmmciado y responde a la pregunta romo si se hubiere mencionado el 
enunciado previo a la pregunta, su respuesta tiene correspondencia o algo que ver con la pregunta, pero no con el 
enunciado, ello conduce 8 la decisión de "Sustitución de pregtmta ". En la respuesta incorncta no hay relación ni 
con la pregunta, ni con el enunciado; suele ocurrir que tan sólo o.lguna palabra le C\o'OC8. al niño una idea temática 
relacionada. En muchas ocasione<; esta forma de contestación se debe a que el niOO responde más de acucroo a su 
experiencia, que de acuerdo a la información que se le está mencionando. Normalmente una situación de pregunta 
tiene romo consecuencia o implica un alejamiento de la clase de relación que se pretende explorar. asi por ejemplo 
cuando se pregunta acerca de lo que hace el cangrejo cuando un pcm> le grufie, el nii\o puede decir que" juegan ", 
o que" corre asustado", lo cual lo aparta o lo desvia de la relación que se expresa en el enunciado principal. 

m.- Sustitución incompletL El nifto elaboro una respuesta pertinente a la pregunta Y además atiende pero sólo a 
elementos fmccionados del enunciado. Los fragmentos que recupera del enunciado principal deben so
componentes relevantes del mismo de acuerdo a su propósito, no sólo palabras circunstanciales_ (Se califica como 
"sr,. Aqui no se produce el alejamiento de la relación explorada, más bien se le comprende de manera insuficiente. 
o sólo hay comprensión de pmtes aisladas., de fragmentos del enunciado, que no abarcan su totalidad o unidad. 

IV.- Sustitadón Total El nifto elabora una respuesta pertinente a la pregw1ta atendiendo a la totalidad de la 
información contenida en el enunciado. esto es, vinculando la pregun1.ll.con el enunciado. (Se califica como" Sr). 

Como puede observnrse, estas cuatro categorías pretenden dar cucnla de diferentes grados de 
comprensión; desde falta de comprensión por no atender debidamente ni ala pregunta ni al enunciado, siguiendo 
con una consideración únicamente de la ptegoota, o con la pregunta y sólo una parte del enunciado, hasta la 
consideración e integración de ambos elementos. 
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ESTRA TEGIS DE CALIFICACION: 
l.· Formularse la siguiente prcgWlta: 
¿Es la respuesta pertinente u la pregunta? 

Decisión: Opciones Se oodifioa 
como ... 

NO In"""""" O 

Sustitución de PrcgWlta 
SI Sustitución Incompleta 

Sustitución Total 

¿En la respuesta se considera la información del eouncilldo'i' 

Decisión: Opciones Se codifica 
como .. 

NO Sustitución de prcgWltas SP 

SI Sustitución Incompleta 
Sustitución Total 

¿ La recupcnlCión de la infonnación es total o fraccionada? 

Decisión OpciOOe.<l Se codifica 
como ... 

Fraccionada Sustitución Incompleta SI 

Total Sustitución Total ST 

EJEMPLIFICACIÓN . 
.. Anlta subió. su cuarto después de jugar. ¿En dónde está el cuarto de Anita"" 
Reactivo que pretende ew.Iuar la comprensión de relaciones espaciales simples. 

Califlcación R"",,,,,,,,, Explicación 

O "EstA dormida en su cuarto" La resp1esta 00 ~ pertinente .. la preguma. 
Se jRgIIIlta por la ubicuión del cuarto 110 

lr><! AniIB. 

O "En la cocina - No ~ rC$pUCSb. pc:rtinarte: el wu10 de Anita 
no puede estar en la cocina. (Es una r 
respuesta después que es1e nmo en la pirncn 
ocasión di' o "En la cama''). 

SP "El lado de acá (sdiala su Hau tcl'eroocia a relación espacial, aunque 

lado izquierdo 00 es pcrtinI::nIe; al parcocr es una respuesta 
dcsvinrulada dd ~ 

SI "Abajo- La ~esta es p:rlinente pICS oooside:ra una 
rdaciÓll espacial solicitada por la pregunta, 
(arriba...tJajo; !lUbir-bBjar) unquc la respuesta 

OO~ """ 

ST '<Arriba" Considera la rdacioo espad.a1 y $U respuesta 
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a"""'. 
sr "Arriba subiendo las TambiéD cmsidc:n. ,. relacioo espacial ClYl 

escaleras" CXllctitud. La informaciÚll adicional no allall 
lo c!ICOCial de la sustituciOO IotaL 

"Después de comer Pedro ,alió de la cocina y bajo a su cuarto.l.En dónde esta la cocina y en dónde el cuarto de 
Pedro?" 
Hvaluación de la comprensión de relaciones c:.~ialcs complejas. 

Caliticación Respuesta Explicación 
O "En la cocina" La respuesta 1\0 = pertinente a la ~gunta. 

O "Abajo en la cnsa de Pablo" Respuesta que es no pertinmtc a la pregunta 
yadcmú inoomp5cta. 

SP "Adelante la cocina" Respuesta p::rIiDcnte a la preguntlI pero que 
00 cmsidcn el eounciado pD¡i¡Jlli. 

SP "En la derecha el cuarto Y en La respuc:sIa es pa1iocme al tanto coosidc:n. 
la izquierda la oocina" ~ espaciales, pero 00 se basa en la 

int'onn-.;ioo "" """"""" """ ""'" <lo 

"''''"'"'' "~ .... y ..;o", y 00 <lo 

""""_". 
SI "En el cuarto de Pedro está La respuesta es ~ pero dd'ama la 

arriba Y la cocina está abajo'" ird'oonaciOO del c:nunciado. No la tema tal 
como es. !iÓto_~~_ 

sr "Abajo el cuarto de Pablo y Ccnsidcn la relacióa espacial de maocra 
arriba la cocina" I ~ exacta. 00 impma que haya 

. el mmbfc ¡rapio .. 

"Cuando terminó de cocinar, la mami saUó del baño y le pUlO a platicar. ¿En dónde cocinó la mamá?" 
Evaluación de la oomprmsión espacial. pero con contradicción. 

Calificación R"",,,,,,,,, Explicación 

O "En el desavuno" 

SP "En la cocina" la respuesta es pertirJ.lnIe a 

" --DCI"O sin cmsidInr el c::run;:iado. 

SP "En Ia""'¡"" "'- coote:staciOO adoaIada "'" . b 

",""","- pon 00 ""'" m ruaD d 
czuo:iado. 

SP "Atrás del cuarto" (igual que la expltcaciéa de criba) 

SP "'En la cocina platicundo" El _tim -- """'" QOmprulSión 
espacial. El bccho de agregar el platicar no 
11 <XID'iate CIl una respx:s1a más datxnda. 
estA tanmdo UD componente del C'II1lDCiado 
pero es irrd~. La respuesta p.lc:dc so-
rdavwte • una ~ COOlO; "¿En dónde 
de que&7 (o u/á)' /.:l mamá?'". 

ST "En el baf\o" Resp.lema - y ..,... m d 
cm1enido del ervnciado. 

"Siempre que Pcdritojuega con su gato IU mamá lo llama a ceBar. ¿ Aqué hora juega Pedrito con su gato?" 
EVnlÚB la comprensión de relaciones tcmpotnles simples. 

Calificación R"",,,,,,,,, Explicación 

O "Come y luego juega" Lo que C!aibe el niño 00 tiene que '10"" cm la 
I ~ta Di con el enunciado 

O "Para comer" (Igual que el caso de arriba) 
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SP "Cuando termiIDI de comer" R.:spuesta pertinente I la ~I.ttl.ta, pero que 
no 11(1 blsa en el emnciado. 

SI' "A las cinco de la tmde" ([gua! que el caso de arriba) 

sr ·'Cuando él se levanta" (Igual que el caso de arriba) 

SI "Antes que coma" ,,"" ~"""'"' • ~ relaciéo ""'.,.., 
"Después de cenar" vinculada al enunciado. Hay un inrenIo por 

""'"'~ • él mcncimardo ,1 ,1"""'" 
tcfll~)J1d """""o ","' ~ " re'''''''' 
iB:IITCCto. 

ST "A las ocho de la noche" R~ pertin::nte. tic:oc n:f=rcnoia laIIponII 
K Iirica corrcctamcatc al el c:nJn:iado. 

ST "Antes de cenar" (Igual que el caso do arriba) 

"Mlm( estaba haciendo IU tarea cuando la UamanIR a desayunar y ya DO pudo terminar. ¿A qué hora estaba 
mimi haciendo su tarea?'" 
Evalúa la comprmsión de relaciones tmtporales complejas. esto ultimo es porque lo declarndo en el emmciado 
suele no coincidir con la realidad del Dmo. 

Calificación R ue>ta E~icación 

O "La llamaron a comer" No hoy -- ~ """"'" • ~ 
¡ngunta que csIi demao;Iado rcIAQá:¡ 
tan-porat. ni se vincuJa con el c:ounciado. 

O "En la escuela" La respucslI. tiene que \'CI" too ullación 
I espacial y no cm la tcn"tp:nl. 

SP "A las tres" Modo de tootesW pertinente • la preguota, 
IP«O"_a1~. 

SI "Cuando iban a comer" H"Y pa1iomcio do ~ "'1'''''' ~ ~ ,....... y """'" "",la ~ ~bción 

""'po," '1'" .~ '1"' '" ron ~ 

interrupciÓD do una IICtividlld para realizM 
o". 

SI "TCUlpraDO" La ~puesta es p:::rtinc:rm:: • 1I preguotII Y te 

-" "" '- do """"'" ~ 

infonn .. ión del CIIl.IIl<:iado 00II lmZI posible 
..w;óo - "tompnno" Y "dc:s.ayunu", 
pero lace tilta infamación para decidir 000 

!~ 
ST "Antes de que desa)unam" Hace refacu:ia al tiempoyal """"'" clave de la cncióo a:ntccedc::alc que es IDa 

acti..-idad que $C rea1iz2m - '" = 
&!Xioo ele ~ do alimentos. 

ST "A las nueve de la maftana" RClIpIOSta ~te vinoolando la respuesta 
cm el enunciado. 

"Todos los soldados usaD gorra y uniforme azul Jllm es DD soldado. ¿Cómo se viste Jwm?" 
El reactivo evalüa la comprensión de relaciones de inclusión simple. Si Juan pertenece o queda incluido en la clase 

"soldado", debe participar de los rasgos camcteri.sticos de los soldados. Para evitar que respondan mecánicamente 
de acuerdo a su experiencia. se menciona el color azul y no el clásico color vmie olivo. 

Calificación R"",ue>ta EXDlicación 
O "Va 8 su recamarn y se No es pc:rtinente ni ro::upon la infOffilaci60 

cambia" previa. 

SP "De saldado" La furnia de coote,;tar ticoo que YOI" con la 
pregunta, pero m con el c:mrx:iado. 

SP "'Deverde" (Igual que al el caso de Ifriba) 

SI "Con gorra azul" Respuesta que tiuJo que va- 00Il la ~ 

"'" "'" "",o ,="" - do l. 
inf"onnacióo. 
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SI "De azul" La réplica tiene que \'ef cm .::1 enUllciado y 
cm la ¡J"cgunta, p:ru le Ihll!l infllnnaci6n 

ara pod~ estimar .:"1 grado de ~stitucioo. 
ST "Con gorro y troje azul" Contiene c1em,,'IlIos d, pertinencia d, 

" respuesta y recuperacion de la inforTllII¡;ión. 

"Los cangrejos Ion unos anlmales que tienen dos tenazas que lennlan cuando 105 alacaD. ¿Que hace Timy, el 
pcquef¡o cangrejo, cuando mi perro bnrvo le gruñe?" El rcactiw pretende dar cuenta de la Comprensión de 
Inclusión compleja. Primero se describe una regla relativa a la reacción nonnal de los cangrejos ante amenazas a su 
supervivencia y después se pregunta acerca de un caso particular. 

Calificación Re.pue>ias E.xplicación 
O "Llevan al perro a curarlo, El niño da pa- su~ 1m ~ltx:imicmo 

ahi donde los vacunan" DO repor1ado en el cowx:Lado y ademú 00 

cc:mi~ta~ 

O "Juegan'" La p-cgtUIta es cn relación • la l"QCcióo del 

"'Le ladm" cangrejo ank: un llI.XlIltocimiento de amago y 
además no h&y irdicadores de que x: tome ~ 
cuc:ma el enunciado. 

SP "Se asusta" Hay pa1incncia de la respuesta por que bace 
"Corre" !d~ia , In """"' """""" dcl 

"Se esconde" cangrejo. o remite: l la posible experiencia 
del niño Cl relación a ~ que asustan o 

~-
pero DO bay evidencia de qoo 

tome en cucma el enunciado. 

SI "'Lo mucroe con sus RCSCIlta al p.:nooaje o::n!ral de la oraciá:t y 
",""",," la oaturak:za de la rdación que se ~ 

equMlcarxio úoieammte la acción realiada. 

SI "le pica 'con las esas' la Hay una rocupcraci6n pacial del cmtc:oido 
nariz" de ta oraciOO al cmsidow por un lado al 

agente adiw (el amgrejo),. Y ¡xz- el otro al 

""""- "tu =" refiriéodo>o , '" tmazIU,. pero Cllrrtbia la clase de aoc100 . 
ST "Levanta SUS tenazas" no.ru. " """"" <Id ...,..;o "'" situas:l(DCS CDeDIZIIIlles y que se ex¡RSI en 

el emm:iado. 

"Luls tiene un reloj despertador que lo despierta tod05 los diu por la mañUL ¿Que pasa cuando el reloj de 
Luis no funcionar 
Con este reactivo se tmta de estimar si el nmo es capaz de establecer una relación de causa-efecto. 

Calificación R"",,,,,,,,, Explicación 
O "Hace mucho fiio" Al pulXa d nUlo sólo coosidero que Luis In 

~ """"" "'" "- ""'" """ ~ 

respoosta no tiene: que ver cm el. enunciaOO 
nicm1a~. 

SP "Se dc:soompuso'" Cuando d !C:I~ no funciona., es va-d&d que 
~ pudo ""'" de3can~; pau " pregunta bebe que \la cm 10 que le sucede: a 
Luis ~ c:ooscrucncia d, " 

,,,,. 
'" funciooamicuto del rdoj. 

SP "Lo llevan a arreglar" (mismas CO!l!idenIciooes que arriba) 

SI ::m d","""'" lA COIt'iCQ1CDCia de II!I reloj que 110 fimciUll, 

«J..o despierta su mamá" puede: sa que la persona se despierte sola, 
I pero falta inftxmaciáJ.. 

ST "'No se puede levantar'" Las respuestas se vinrulzn y !I)(l cmsistenles 

"Se queda dormido" cm la preg¡mta Y el cnn:iado. Indica que !e 

estableció la re1acióo causa-efock:l. 
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"Cuundo la campana de mi e5cuela suena, mi perru Nenin siempre va por mi a recogerme. ¿Que pasa cuando 
la cumpana no suena?" 
Se trutu de establecer la comprensión de relaciones causa-efecto. 

Calificación R"",,,,,,,,, Explicación 
O "Se despierta" No tiem q:ue va- cm el cn.mciado ni cm la 

1"""",,,-
SP ''No sale el niño" T""" "'-~ """""'" . " ''No han salido" - pero ignoran lo .....,.".., ~ ,1 

"Nos Quedamos en la escuela" ClllDCiado. 

SI "El perro no la oyó" R.ccupa"a al pcrsccajc ccntraI. de: la <nci6n al 
igual que la aocioo. de la campana. pero 

I """""'d """,,o do ""","",," 
ST "Entonces d perro no viene" So """'= - """"""" .. ....".¡ 

"No va IXlf ellos. hasta que odociomdo ~ la causa expm;ada en la ,_o -
"La, nubes muy grises son señal de UUl'la. Mañana no habri nubes grises. ¿ Cómo sem el dia roafuma?" 

Comprensión de exclusión con negación. Se declara tma regla relativa a los indicios que se presentan en caso de 
lluvia, con su contraparte, que es el no cumplimiento de esa condición. Se debe coordinar la respuesta de ambos 
componentes para llegar a una conclusión. 

Calificación R"",uesO> Explicación 
O "Temprano" La rcspocsta no tic:nc q:ue ver niconc.l 

~onicoo. la ~ 
SP "Con nubes" El nmo rcsporde !in dar imicarlorcs de que 

"Nublado" "" """"""'" .. ........., 
~ ~ 

"Con nubes grises" upoc1os nW impa1lmtcs (rmbc gris = lluvia; 
no 0Jbcs grilI .•• ) ni lo que hay que coordirm 
de las a1innacioncs del cmmc:Udo. Atiende 
sólo • la pregunta: al mencionar una. palatn 
dd l2tUDciado (nubes) es circunstaIriaI. y IJ) 

C$CDCial. 

SI "Azul" Awque roo esta dalle de rcs¡ucsra falta 

"Sol" infonnaciOO, ~ -. la docísi60 do qoo 

"Bonito" iIKlican la «Ilclusión k)g.ica .me d par de 

"Claro" .mm.ci_ qoo ~ 

m_ 
~ d 

"Blanco" 
com;:iado. 

ST "Sin lluviJJ." Do """'" m" "'" ~ ro""'" " "Sin nubes grises" """"""'"' do! ... do ~ dcl 

"No llou.rt" enu.:iado y su cooclusiOO.1ógica. 

"Con sol" 

Criterios gt:nera1es 8 seguir en caso de [alta de información o imposibilidad de cla.."i.ficación clara: 

Recurrir a esta clase de criterios debe ser sólo en situaciones excepcionaleS", sin embargo hay respuestas de 
los niños que resultan desconcertantes por carecer de infonnación o bien por la propia atipicidad en la forma de 
contestar. Resulta importante tener la mayor uniformidad posible en las formas de calificar, por lo cual ante estos 
casos se deberán seguir las siguientes polfticas: 

1._ Cuando exista fulta de información en la respuesta del niño, se puede comparar su forma de respuesta 

con la de reactivos semejantes; por ejemplo: En los reactivos rei.a1Mls a las relaciones temporales vgr. lA que boro 
juega Pedrito con su gato? lA que hora estaba Miuú haciendo su tarea? Si el niño en ambos casos dice queda las 
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ocho", es c\:identc que SlSlo está respondiendo sin considerM lo dicho en elt.:nunciado: por el contrurin, si en uno 
dicc que "'8 las ocho" y en otro "tempranito", eso indica una comnderaci6n de la información pre\;a a la pregunta. 

2.· En presencia de respuesta.s m:rulicicntenll .. ntc informativas, se podrá tomar una decisión arbitrnria 
siguiendo la siguiente regla: Ante dos opciones de calificación de la ra¡puesta igualmente probables, con 
atgtunentos equilibrados paro cada opción. se t..'S008crá ta de roenormngo. Ejemplo: "Miroí estaba haciendo!>'U tarea 
cuando la llamaron a desayunar y ya no pudo terminar. ¿A que hont estaba Mimí haciendo su 1lm:a? Respucsw: 
"Temprano". Esta fOnna de responder da paro mucha discusión, en clla seguramente intcn·t.."t1drian actitudes del 
evaluador y dilemas mornles o valorativos, como los relativos a si se está perjudicando o beneficiando a1 niño. 
Como no se trata de resolwr estos dilemas y el probkma de fondo es una fruta de infonnación, se sigue la regla 
mencionada urriba, pues a lo que huy que llegar es a una evaluación sistemática y confiable. En el mismo caso se 
encuentra la respuesta. a1 siguiente reactivo: "Todos los soldados usan gorra y unifonne 1IZUl. Jwm es un soldado. 
¿Cómo se viste Juan? Respuesl.a: "De azul" ¿El niño se hubrá referido tanto a la gorra cómo a los pantalones, 
camisa y resto del uniforme, o a lo mejor sólo tenia en mente la gorrn? Huce fulta información y hay elementos 
para calificarlo tanto como SI como sr, entonces se aplica la regla Y de le califiea como Sustirución Inoompleta. 

Categorías de RespuQ,u 

PregWlta No. I (Causa- Efecto) 

PRUEBA DE INFERENCIA 2 

Pepé tiene una lavadora en donde law todas sus camisas. ¿ Qué pasa cwmdo la lavadora se descompone? 
O.· Por que hecha su ropa sucia. 
SP.· La arregla. no talla la ropa, no sirw. la arreglan, se rompen las camisas. mctfo su ropa y se descompuso. no 
fi.mciona 
SI.- No becha la ropa, la lava en otro lugar,law.en el!avadero, lava a mano. 
ST.· No lava sus camisas, ya 00 las Ur.'U. ya no lava, no puede lavar. 

Pregunta No. 2 (lncIusión Compleja) 

Los halcones son animales que agitan sus alas cuando los atacan. ¿ Qué hace Tito mi amigo el halcón cuando mi 
perro bravo le gruñe? 
0.- En la rnai\P:na, ladrn el perro, lo muerde, el halcón lo mutYde, se pone triste. 
sr.- Le pega, vuela, se espanta, se lo come, se va volando, encoge sus alas, lo peISigue, chilla, 10 ataca, lo pica, 
SI.· Abre las alas, la1e sus alas, extiende sus alas, levanta sus alas, mueve las alas. 
ST.· Agita sus alas, aletea, esponja las aJas. 

Pregunta No. 3 (fm1pOf8l ÚJmpleja) 

Ana estaba haciendo su tarea cuando la llamaron a desayunar y ya no pudo terminar. ¿ A qué hora estaba Ana 
haciendo su tarea? 
0.- Copia, rojo, comiendo. 
SP.- Noche, tarde, wando acaba de jugar, cuando su mamá hace la comida 
SI.· Temprano. en el día, cuando tennina de desayunar o almorzM. 
ST.· En la mafiana, a la hont de desayunar. antes de desayunar. 

Pregunta No. 4 (Especial con Contradicción) 

Cuando terminó de bañarse Paco salió de la cocina y se puso a leer. l, En dónde se baño Paco? 
0.. Arriba, abajo, arriba del cumto, adentro, en la calle. 
sr.· En el comedor. en la mesa, en su casa, en la sala. 
SI.· En el bafl.o, en la regadera, en la tina, junto a la cocina. 
ST.- En la cocina, cocina. 

Pregunta No. 5 (Causa - Efecto) 

Cuando el gallo canta mi tia limpia siempre lajaula del canario. ¿ Qué pasa cuando el gallo no canta'l 
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0.- Los canarios cantan., ya no grita, es de noche, no llIlWlece, cuando esta en lajaula se mete a la jaula, se duenne 
con sus hijos, se va., come, llora la abuelita, le dicc que cante, lo sacan de la jaula, ya no quiere cantar. 
SP.- Se duerme, no se despiertan, mi t.fa no se despicrt.u., se pone triste, se le hace Ilude, no se despierta 11 hacer el 
quehacer. 
SI.- Va a limpiar lajllllla del canm10, la tía va a limpiar la jaula del canario. 
ST.- No limpia la jaula del canario, no la lava., no la limpia., no lo hace. 

PrcgWlt.a No. 6 (Causa- Efecto) 

Cuando el camión de la basurn pasa mi hermano siempre le da de comer al gato. l. Qué pasa euando el camión de la 
basura no pasa? 
0.- Leche, no quiere comer porque esta el gato, por que pusan carros, porque los señcm::s la linUl. 
SP.- Se queda la basurn. aparecen moscas, la tira en otro camión, la casa está sucia 
SI.- Le da de comer, no le puede dar a su gato, el gato se va Il comer, se come la basura. 
ST.- No le da de COt1l(2" al gato, no come el gato, 

Pregunta No. 7 (Causa - Efecto) 

Maria monta su caballo todos los domingos en el campo. ¿ Qué pasa cuando el caballo se enferma? 
O.-Maftana 
SP.-Se va al doctor, semum; sacan·al caballo, no avunza. no corre ai hace nada, lo deja descansar, Mmiacstarla 
preocupada 
SI.- No wn a pasear, no wn al campo, 
ST.- Maria no monta el caballo, no lo monta, ya no puede montar los domingos, ya no lo saca a montarse. 

Pregunta No. 8 (Espacial con Contradicción) 

Cuando tenninó de comer Memo salió del baño y se puso ajngar. ¿ En dónde comió MtEo? 
0.- Arriba, abajo. 
SP.- En la calle, en la sala., en su casa. 
SI.- En el comedor, en la cocina. en la mesa. 
ST.- En el batlo. 

Pregunta No. 9 (femporal compleja) 

Miml estaba. haciendo su tarea cuando la llamaron a desa)unaI" y ya no pudo terminar. ¡A que bora estaba Mimí 
haciendo su lar1:a? 
0.- Tarea, alas X. 
SP.- Noche, taIde. cuando acaba de jugar, cuando su mamá hnce la comida 
SI.- Tempmno. en el día., cuando termina dealmorz.ar o desayunar. 
ST.- En la mañana, antes de desa)unar. ala bom de desayunar. 

Pregunta No. 10 (Inclusión compleja) 

Los pingüinos son unos unimales que esponjan sus plumas cuando los atacan. ¿QJ.é hace Bobi mi lindo pingOino 
cuando mi peuo bnNo le gruñe? 
0.- Perro, se lo neva, se queda triste, lo muerde. 
SP.- Lo mata, ladra, se asusta, se espanto., se detiene, caen sus plumas, se lo come, corre, se \'D, lo picotea. 
SI.- Esponja las, agita sus plumas. abre sus alas, extiende sus alas. 
ST.- Esponja sus plumas, se esponja, esponja sus alas 
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ANEXOS 
MANUAL DE CALIFICACiÓN 

PRE-TES'¡' 
Categorías de respuesta del cuento titulado "Por que los conejitos tienen Iu.-; or .. ,us 1W11arga<¡", 

1.- ¿ Cómo tenian sus orcjll$ los conejos? 
0.- No contesto. 

SP.- De color blanco. 
SI.- Grandes, muy grandes. largas, muy largas. 

ST.- Muy cortas, no a<IIl tan largas como las que tienen. 

2.- ¿ De que otnt cosa crees que se p~paha el con~o? 
0.- No contesto, comia granos, comiendo. 
SP. De la cabeza, de la migaja, de que no tenia casa. 
SI.- De oír. en comer, escogen lo mejor, se comiernn el trigo. de sus ORjas. 
ST.- Jugar, del trigo, de oír lo quedecúm las rotas. 

3. -¿ A quién oyó el conejo? 
0.- No contesto. mirando. 
SP . - Sus pisadas, 
81.-. A losraiones 
ST.- A dos ratas., a las ratas, a las dos comadres, a la rota y a la eotuadre. 

4.- ¿ Porqué le empezaron a crecer las orejas a1 conejo? 
0.- No contesto, de poco a poco. 
SP,- Porque masticaba muy rápido. comió granos, por el trigo. 
SI.- Estaban acercando más y más, oyó a las ratns, por oir. 
ST.- Por curioso, se asomaba más. estiro su cabeza. 

5.- ¿ Qué hicieron las ratas cuando se dieron cuenta de las orejas gnmdes? 
0.- No contesto, ellns crecieron, pensaron que no lo iban a comer. 
SP.-
SI. - Se asustaron. 
ST.- Seech.aron a correr, corrieron muy asustadas. 

6.- ¿ Si el conejo no fuera curioso, se enteraría de todo? 
0.- Lo que estaban diciendo las ratas, lo nOllll31. 
SP.- Si, si se entenuía. 
SI.-
ST.-No 

7.- Si no hubiera cerea¿ dónde crees que se escondcria? 
O.-Si,no. 
SP.- En la cuew, en el montón de granos, en otm parte, en la casa. 
SI.- Cerca para oír, en el pasto. 
ST.- Se escondería m un áIbol, en los arbustos, en una roca. en el trigo. 

8.- Si no le hubitnm crecido las orejas ¿ que crees que pasarla? 
0.- No contesto. 
SP.- Nada, se hubiern quedado asi, no escuchara, no hubiera comido granos. 
SI.- Iría a la CllC'o"a., la encontrnrla, no oyeron bien. 
ST.- No se a.sustarian las ratas, se entenuia de todo, seguirin oyt.'tldo. 

9.- ¿ En dónde crees que vivía el conejo? 
0.- No contesto, en una casa grande. 
SP.- En el pasto, en una animalern, en ningún lado 
SI.- En el campo. en el bosque. 
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ST.- En una eUCV'd. en un hoyo. 

IO·-lo Por qué la rata no quena que loscom,'¡os supil."rnI1 que había encontrarlo lUla cueva Ik-na lit: trigo? 
0.- No contesto. 
SP.- Ellas se lo querlan quedar, se lo conúan. no podían comer. no quería que supicrnn nada. 
SI.- Cargan con el. no entre a la eueva., se la hubieran quitado. 
ST.- Las dejaba sin comer. los conejo." se comerían el trigo. no k'S dejaría nada a las rutas, se iban a llevar todo 

el trigo. 

MANUAL DE CALIFICACION 
POS-lCSr 

Categorías de respuesta del cuento titulado "Un chino con paciencia" 

1.- ¿Por dónde se paso el pañuelo el viejo'! 
O.' No contesto, por el sudor. se arrugo. montnfia, chino. 
SP.- Brazo, pierna, debajo de las picma. ... 
SI.· Carn, frente. sudorosa, cuello, nariz, por de bajo de la frente. 
ST.- Por la sudorosa frente, sudorosu frente, frente sudorosa. 

2.- ¿Qué pregunto el viejo al anciano'! 
0,- No contesto,'anciano, tú estas loco, loco. no era justo, esta mañana me impide ver el mar. 
SP.- Paso bien viaje, que se reta, que hace aqui 
SI.- Si la iba a quitar la montai\a, porque quitaba la montat\a, tirar la montafin, como iba a mover la montni\a. 
ST.- Qué estaba haciendo, piensas realmente trasladar la montafia, no te das cuenta de qUe eso es imposible, eso no 
era posible, que hacia, podía pasar la montai\a a otro lugar. 

),- ¿Cómo se vestia el ancUm.o campesino? 
0.- No contesto, respondió, respondió bien., viejo, no se quién sabe, como lUl búflllo. 
SP.- Todo sucio, de blanco, muy bonito. 
SI.- Mal, bien, sacos, guaraches, pantalones, camisas, ropa de viejito, con ropa antigua, ropa sencilla 
sr.- Con pantalón y camisa, como indio, con ropa de cmnpo, chaleco y un sombrero, pobre, ropa rota, no muy bien., 
rop~ muy vieja, ropa T8Ilchera, mariachi, ropa nonnal pero sucia 

4.- ¿Quién continuará el trabajo del tIIlciano par1l quitar la montaf1a? 
0.- No contesto, frente a la casa, montaim, que se hizo. 
SP.- Hombre, nadie, otro anciano. 
SI.- El campesino, el viajero, hermano, el viejito. 
ST.- Su(s) hijo(s), nietos y bisnietos, descendientes. 

5.- ¿Para quitar la montaña, el anciano dccfa que era euestión de .. 1 
0.- No contesto, pan! ver el mar, nietos, bisnietos, yo esta rubeta, no quitarla., no tttminarla, viajero, mal caminar. 
no hacerla. 
SP.- Esperor, ochnrIa a la otra montai\a, quitar la tima, le ayudara al tIIlciano, tirarla Y explotarla., trabajo, su hijo. 
SL- Tiempo, paciencia. vida o muerte. 
ST.- Tiempo y paciencia, muchos ufios. 

6.- ¿Qué hacia el anciano campesino cuando no llenaba sacos de tierra? 
0.- No contesto, ensucimia. no llenaba las montañas, contesto, oolgaba del lomo de Wl búfalo, paciencia, mnI 
también, loso sacos estaban rotos, tenía fria. 
SP.- Nada, cansado y triste, empe7J1f o pasar el paftuelo, los \'OMa a llenar, les polÚ8 a colgar a Wl búfolo, se 
enojaba y otro día los llenaba, le hecha agua. 
SI.- Iba a un cerro, compro Wl saco, iba lejos, no la tiraba, no trabajaba, no hacia su tmbojo. 
ST.- L1enabo una cubeta, la echaba a la cubeta, llenaba la cubeta de tierm, comía, escarbaba con uno pala, se ponía 
triste por no terminar rápido, no iba a la montnfia, iba a tirurla a otro lado, arrancaba la tierra, se limpiaba con el 
pañuelo, descansaba, hacia sacos para la tierra. 
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7.· En que lugar de tmsladar la montaña para \"er el mar, ¡,que crees que hubiera sido más fácil hacer? 
o.· No contt!;,to, sí. no, no se, a1rás. de in montni'ta, una montaña, ¡rpor la casa., el trabajo. 
SP.- Mudarse, echar más tierra. trabajar mucho, iba haccr una CUC\'3., W1 mirador. muchos tmbajado~. alzarla, 
nadu, bajarse de la montaña, sentarse en la puerta, dejarla crt su lugar. 
SI.- En un helicóptero, echarla pmn abajo. tirar la monUlfta, quitarla, ir M<;t.a el mar, cavarla, transportar la tieffil., 
ayudar a1 anciano, con una máquina. pasar la tit..'IT'"d a otro lado, destruirlo. 
ST.- Bajarse por la montaila, trasladarse en un camión, rodearla, rodeándola. cIU7llTla por arriba, subirse 11 la 
monW:ña más grande, irse en autobús, escalar para la punta, ir del otro lado del mar ~u casa. 

8.- ¿Si tu fuems el vinjero que le dirlas al anciano campesino? 
0.- No contesto, que no, nado, no se. 
SP.- Mejor scmbrnriarnos la tiena, muy bid). por trntar de supmlI"SC, que estás haciendo, que hace, qué está loco, lo 
mismo, cuidado, hola, no se fuera porque es peligroso, me podía quedar, para quitar la montaña es.pcraria:s, \"MIOS a 
nadruc. 
SI.- Que nO quitara la montaf\a, tirar la montafta, me ayudará a quitar la montaña, no destruyera, vete, hubiera 
quitado euando era joven. 
ST.- Que le ayudará, la cruzan\., en WLde quitarla rodearla, no lo va a poder hacer, viajara bien, no lo baria.. como 
esco.lm", se fuera a otro lugar, nunca t.erminaria. 

9.- ¿Tú crees que el anciano era casado - porqué? 
0.- No contesto, no lo hacia, máquina, si, no, civil. 
SP.- El quiero ver el río, porque si, fue envejeciendo rápido, no le gustaba. 
SI.- No time novia. 
ST.- En el cuento no pasaba una señol1\, trabajaba todo el dia, era pobre, tiene hijos, estaba viejito, no iba más 
gente. el iba siempre solo, vivia en la montafia, onciano, se ocupaba de su trabajo, tiene nietos, porque quena que 
su esposa viem el mar. 

10.- ¿Tú croes que si cloociano fuera joven quitarla el sólo la montana? 
O.· No contesto. 
SP._ Si, claro 
SI.-
ST.· No, si porque estánjóvcnes, le tendrlan que ayudar, sí porque tuviera más vida, no la quitarla., se cansaria, no 
creo. 

~ Para evaluar los cuestionarios del pre-test y pos-test se tomaron las. categorias. de respuestas de la prueba de 
inferencia (O - SP - SI - ST ). 

ANEXO 9 

Categorías de respuestas: Comunicación Referencial 

o • Menciona algo que no tiene relación con el cuento o no habla de nada. 

1 • Menciona algunos personajes ó silwlCiones sin establecer relación con el cuento, uti.l.izando algunas veces sus 
propias pal1lbms. 

2 - Menciona algunos personajes ó situaciones estableciendo a veces relaciones entre ellos, sin llegar a relatar 
alguna parte importante del cuento ( inicio, desenlace, final). 

3 - Menciona casi todos los personajes ó situaciones estableciendo relaciones entre ellos y relata la mayoría de las 
partes del cuento ( inicio. desenlace, final ). utilizando casi las mismas palabras escritas del tex10. 

4 - En su narración tOIllll en cuenta tooas las partes del cuento ( inicio, desenlace, tinal ), algunas ocasiones nrur». 
con sus propias palabras Y menciona la mayoría de los personajes ó situaciones. 
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ANEXO 10 
Manu.a1 de Calificación: Elaboración de Historias 

PERTINENTES 
"O" Elabora una historia coherente apegándose a los ilihujos y simulllincamentc se desliga de los dibujos a 
lrnvés de agregar accionc:s fX-'11int.''Illcs que no l!Stán representadas o bien, agrega relaciones pcrtinenu..-s entre 
lao; acciones. Para calilicar como "D" la historia debe incluir al m(,'1lOs: tres cuadros para el cUc.,'nto 1: Cuatro 
cuadros para los cuento 2 y 3. Y CIDro cuadros para el cuento 4. Otra categoría de "D"!!,> que el niño elabore 
una mora1qsy se codifica como D4- pnra el cuento 1; OS· para los cuentos 2 y 3, Y D 6- para el cuento 4. 

Cuento uno. 
4·- Elabora una moraleja con base en los cuatro cuadros 
4· Elabora una historia cohCJnlte desligándose de: cuatrodibujos. 
3 - Elabora una historia cohCJnltc desligándose de tres dibujos. 
2 - Elabora una historia coh=ntc desligándose de: dos dibujos. 
Cuento dos y tres. 
5·- Elabora una mora1cja con base en los cinco cuadros. 
S· Elabom una hi&orill oohem1te desligándose de cinco dibujos. 
4 - Elabora una historia cohcrmte desligándose de cuatro dibujos. 
3· EI.abora una historia cohcn:nte desligándose de bcsdibujos. 
2· Elabora una historia coherente desligánd09c de dos dibujos. 
Cuento cuatro. 
6*- Elabora una moraleja con base en los acis cuadros. 
6 - Elabora una historia oohermre desligándose de seis dibujos. 
5 - EIabons. una historia ooh=tc: desligándose de cinco dibujos. 
4 - Elaboro una historia coherente desligándose de cuatro dibujos. 
3 - EIabom una historia coherente desligándose de tres dibujos. 
2 - Elabon una historia cohcmrtc dc:sJigándosc de dos dibJjos. 

Los números se refieren a los dibujos o cuadros de los cuales se desliga. 

"C' Desaibe los dibujos sin elaborar una historia y sin mencionar alguna relación entre personajes. 

Cuento uno. 
4 -lJe9:ribe cuatro dibujos. 
3 - I:le9::ribe tres dibujos. 
2 - Descnbe dos dibujo. 
1 - Describe un dibujo .. 

Cuento dos y tres . 
5 - Describe cinco dibujos. 
4 - Describe cuatro dibujos. 
3 - Describe tres dibujos. 
2 - Describe dos dibujos. 
1 - Describe un dib.ljo. 

Cuento cuatro. 
6 - Describe scJs dibujos. 
5 - Describe cinco dibujos. 
4 - Des:ribe cutdro dibujos. 
3 - Describe tres dibujos. 
2 - Describe dos dibujos. 
1 - Describe 1m dibujo. 

NOTA: en los casos donde aparrzcan descritos los dibujos de manera muy separnda ( puede ser que cada dibujo lo 
describa ~te en cada renglón ). pero en uno el nifto elabom una historia y regn:sa a retomar los dos cuadros 
restantes, se considemrá "D-I". 
Si empieza descriptim y elabora al ftnal una historia con base en UIl cuadro sin recurrir a los otros dibujos, se 

calificará como "C-3". 

NO PERTINENTES 
"8" Elabom una historia coherente y no incluyen ningún dibujo. 
"A" EIllbom incoherencias. 
"O" OTRAS. En esta categorla entran aquellos casos en los cuales el nifto no escribe nada, hace un dibujo. escribe 
letms sueltas sin [onnar paJabras describen un cuadro combinándolo con una historia que no tiene relación con los 
dibujos. También se incluye la copia, esto es cuando la historia descrita no corresponde a los dibujos de su prueba 
sino a los cuadros de su compaiiero. 

NOTA: PERTINENTE hace rrfe:nnda (1 fu correspondencia ronvmcioll(11 entre los dibujos;v 1(1 respuesto del niño. 
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