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RESUMEN

Los programas empleados en el entrenamiento de la comprensién de textos no han

tenido ¢l é

ito esperado, por o que puede suponerse que estin descuidando algunos
aspectos indispensables para que ¢l lector comprenda segiin las expeclativas. De manera
que el proposito del presente trabajo fue realizar una investigacion conceptual y prictica
ucerca de la comprension de textos, que finalmente permitio proponer un programa de

entrenamicnto en ¢l mancjo de proposiciones con el objetivo de que el nifno adguiera un

condiciones para Ia compr ion

n

repertorio lingitistico n til. situandoto en mcjor

de textos.
Entre los modelos coneeptuales mis conocidos acerea de [a comprension de wextos sce
analizé el de Kintseh y van Dijk (1978), el de Baker (1983), ¢l de De Vega (19806). y ¢l de

cncontrd que estos modelos derivan de la tradicion

iy Brown (1989/1997), Asi.

an principalmente en aspectos cognitivos para hablar de la

muentalista, puesto que se be

comprension de textos ¥ minimizan la refevante intervencion de otros factores.

Por o mismo. varios de los progrmas aplicados con la intencion de mejorar la

. enfocindos

comprension  de  textos son plinteados  desde una vision  cognitiv

primordialmente en trabajar con los aspectas motivacionales o cognitivos del lector, lo cual

resulta insuficiente ya que e restan pportancia a delimitar variables  gue son

indispensables para el enirenaniento.

riables son indispensables, debido o que La comprension no es un fendmeno i

un acto. sino una funcion, kit cual estit compuesta por varios clementos refacionados, de los

que ninguno pucde taltar, En el caso de 1a comprension de testos, estos elementos sons las
caracteristicas del texto, el eriterio de exite y el repertario lingiicstico del lector. o cuanto
al repertorio lingiiistico se ha observado que los ninos con cadizos de expreson pobres,
presentan mayores dificultades paria comprender uan texto, en comparacion con los ninos
que cuentan con modalidades expresivas mas amplias. Por [o que en el presente trabajo se

propuso un programa de entrenamicnto (ue pretende proporcionar a los niflos una serie de

competencias lingiiisticas relacionadas con peculiaridades expresivas propias de un codigo

claborado, fas cuales resulian conmponentes claves para mancjar relaciones entre eventos v

Jde este modo propiciar la comprension de textos,
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INTRODUCCION

Cuando se habla de comprension, generalmente nadie se detiene a analizar cuil es la
naturaleza de ésta; se da por sentado que son actos, o que son procesos de operacion basica
caracteristicos del ser humano y su cultura.

Sin embargo, es importante cambiar esa concepcion erronea y comenzir a ver Ia

comprension como el logro de una tarea en particular, porque es imposible hablar de un

tipo de comprension en universal, si asi fuera se dejarian de lado las diversas situaciones en
que se espera que un individuo comprenda. Cualquicra estara de acuerdo que no es lo
mismo comprender un tcorema de matematicas que un chiste, o comprender ¢l llanto de un
adolescente que comprender un programa televisivo. ete.

Si s¢ viera la comprension como algo singular, se colocaria al individuo en el limitado
papel de hacer lo mismo cada vez que comprende algo, sea lo que tuere. Asi en el caso de
la comprension de texros. la vision  quedaria reducida y  se dejarian de lado  las
caracteristicas de los textos, asi como los criterios de éxito y la diversidad de pricticas
culturales.

Pero. gen realidad cuando se trata de enseiiar 4 comprender un texto, se toman en cuenta
estas caracteristicas o se ve I comprension como algo general? Scgtn Sarmiento (1995: cit.

en: Reina v Sanchez, 1997) y Zarzosa (2001), ¢l sentido comun hace Ia distincion entre dos

niveles de lectura, B primer nivel se retfiere a los aspectos mecanicos de o misma gue va
desde el entrenamicento de la correspondencia gratema-sonido o decoditicacion de signos
priaficos (sean letras o silabas). El objetivo de este nivel es que el fector no cometa errores
de omision o sustitucion y ademais se e entrena para lograr un determinado ritmo v
velocidad, Hl sepundo nivel es la comprension. la cual se espera que surja por afadidura

unit ves dominado el nivel mecdnico. Inctus

ve este punto de vista es compartido por
importantes teoricos del tema de la lectura como LaBerge y Samuels (1974

liste supuesio no reconoce las peculiaridades de 1a atencion a la estimulacion lingiiistics

<]

del material impreso. ni los criterios de éxito convencionalmente impuestos: tampoco se
toman en cuenta ¢l reconocimiento de patrones fonoldgicos & sinticticos propios del
idioma: se desatiende la imporuncia de las ideas y sus modificadores: y 1o vinculacion que

se da entre grupos de ideas mediante relaciones logicas (Zarzosa, 2001).
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En los primeros afios de escolaridad, 1a labor del docente, en ¢l caso de la enseianza de
la lectura, se reduce al nivel mecinico. dejundo fuera 1odas las caracteristicas citadas en ¢l
pirrafo anterior; y generalmente cuando se va mas alld de la ensefianza de letras o palabras,
se trata con textos narrativos. Sin embargo, tal como mencionan Gomez, Villarcal, Lopez.
Gonzilez y Adame (1996) al avanzar en los grados escolares. los requerimientos de
comprension de textos expositivos van siendo cada vez mis rigurosos. esto puede comenzar
a notarse a partir del tercer o cuarto aio de primaria, de hecho, considerando este cambio en

las exigencias, autores como: Lopez ¥ Rocha (1983). Reina y Sianchez (1997) y Zarzosa.

Padilla y Castillo (2000). entre otros, se han enfocado a estudiar la comprension de te
en niflos que cursan estos grados escolares

De

graciadamente, como ya se menciond, 1a escucla se entfoca a trabajar con lo fondtico
v de ahi se espera que automaticamente el nifio comprenda los textos. lLapez (1998)
describe diversos métodos empleados para la lectura y la comprension de textos: mostrando
claramente 1a subdivision entre mdétodos sintéticos v analiticos. Al describirtos pucde

notarse que para la enseianza de la lectura y su comprension en fas primarias mexicanas,

sigue iniciandose con la aplicacion de métados sintéticos: es de

ir. e los que se g con

unidades fondticas no significativas (letras o silabas): continuando con o apheacion de
mdétodos anatiticos, en los que se trabaja con unidades significativas (palabras o Irases).

La antigua concepeion dicotomica ¥ mecanicista del aprendizaje de la lectura y la
comprension  de  textos pucede ser un obsticulo para la ensenanzat cfectiva de osta

competencia lingiiistica: no obstante continda trabajindose a la luz de esa concepeion.

Aqui cabe destacar que ya se ha comenzado a ver la imponancia de adoptar nuevos
métodos que permitan ir mas alla de la dicotomia fondtica-comprension. para Henar ol
hueco existente entre cellas. Desde la altima década, ¢l entrenamicento on habilidades para
comprender textos, ha perdido popularidad: » en su lugar. se ha optado por ensciar

estratepis

s (Pearson. Rochler, Dole y Dutty, 1992),

L.a preferencia por ensehar estrategias, se debe a gque los tipos de textos ¥ tos propasitos
de su lectura varian, por o que el lector debe adaptar y aplicar distintos planes para
comprenderlos: siendo ¢l empleo de estrategias, 1o que cubre esta necesidad. 12n cambio. la

seianza de habilidades no resulta tan efectivo para la comprension de textos: v que una
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habilidad es un comportamiento invariable y automatico, e¢n el que no hay adaptaciones
para diferentes situaciones (Pearson y cols.. 1992).

Prueba de lo anterior puede encontrarse en el libro “La lectura en la escuela™ (Gémez y
cols., 1996). el cual s un material especial para maestros de primaria, en el que se reconoce
que la ensefianza de la comprension de textos se dard como simple consccuencia del
aprendizaje fondtico: dejando de lado el propasito fundamental de la lectura, que s la
construccidn del significado, sin concebir a la comprension de textos comeoe una conducta
donde se¢ coordinan diversas informaciones con el fin de obtener significado (Reina y
Sinchez, 1997).

Solé (1992; c¢it. en: Reina ¥ Sianchez, 1997), ha scilalado que leer es una conducta
emitida por la interaccion entre el lector y el texto, a lo que la presente propuesta agregaria

que 1o interaccion 1ambidén se da con Ias circunstancias y los criterios de éxito; ¢n cila el

lector intenta satisfacer los objetivos que guian su lectura ¥y obtener una intormacion

pertinente para entender ¢l texto. Cuando una persona se enfrenta 4 un texto en busca de

informacion. no sélo requicre tener conocimicentos sobre la morfologia de Ias lewras: si e
propasito del Jector es obtener significado. debe poner en juecgo una scrie de informaciones

que el texto no provee.

tos supuestos ticnen que ver con la Hamada metacognician. la cual involucra el
mancio de los proeesos de pensamiento v de solucion de problemas. La micracognicion
pucde definirse como ¢l conocimiento. la observacion y la atencion a los aleances, tales
como ¢! pensamiento. comprension, aprendizaje. memoria. recuerdo. conocimiento. metas
v acciones (Craig, 1988: cit. en: Reina y Sanchez, 1997).

I.a metacognicion entocada a la instruccion de como comprender un texto. tiene como
suUpUesto nas importante la enseianza y

iplicacion de las estrategias (metacognitivas).

Sepan Tayior (19838 cit. en: Reina y Sanchez, 1997). las estrategias metacognitivas se
refieren al conueimiento individual acerca de la tarea, los posibles recursos que pucden ser
aplicados a la tarea ¥ ¢l canocimiento individual de las propias habilidades en relacion con
USLOS TeCUrsos.

F.as estrategins metacognitivas pueden ser conceptuadas como un aspecto general del

desarrotlo cognitivo. son una tendencia general o predisposicion para analizar, tanto las




tareas como las respucstas; y reflexionar sobre las consecuencias de las respuestas (Reina y
Sinchez. 1997).

Aplicado a la lectura, csto se refiere a la serie de destrezas empleadas por el lector para
utilizar diversos datos, como las experiencias previas y el propésito de la lectura, con el fin
de lograr ¢l objetivo primordial: comprender el texto.

A pesar de los esfuerzos por entrenar a los niitos a desarrollar nuevas estrategias de

comprension lectora continGian  exi ndo bajos niveles en esta drea de la educacion

(Gomez y cols.. 1996), lo cual de acuerdo con Reina y Sanchez (1997) v Lopez (1998),

co
dificulta ¢l posterior desempeiio e

colar, por lo que puede decirse que el comprender lo que
se lee es un factor determinante para el éxito o el fracaso escolar y de ahi la importancia en
trabajar con programas que contribuyan a su entrenamiento.

De hecho., de acuerdo con la estadistica general de 1994-19935, realizada por la
Coordinacion Sectarial de 1Educacion Primaria en 1a ciudad de México ol nivel de fracaso
cscolar en los primeros afios de primaria es de 7.74 (Lopez. 1998): lo cual podria

relacionarse con los datos arrojados por la UNESCO. donde se notificaron resuliados

alarmantes acerca del nivel escolar de los nifos mexicanos en el ano 1997 (Mcelgar, 2001).
En ese aito, los nifios fueron evaluados en diversas dareas de conocimiento, una de elas fue
“lenguaje™. que incluia la subevaluacion de comprension de textos, en li que los nifios del
pais quedaron en sexsto lugar de trece paises. Informes mas actuales corroboran la escasa
comprension lectora de los alumnos, pues éste se reportd como ¢l principal problema del 80
por ciento de las escuelas inscritas al Programa de Escucelas de Calidad (PEC) (Re
2001).

No se puede continuar pasando desapercibida esta clase de informacion. es necesario
que se pongan manos a la obra para procurar una mejora en la cducacion del pais ¥ se debe
comenzar con la ensenanza correcta de la comprension de textos ya qque de cela se
desprenden muchas de las consecuencias de fracaso escolar.

De acuerdo con Rondal (1980). se entiende que 1a situacion de déticit en lectura de
comprension puede tener sus raices en déficits expresivos o de comunicacidn activa 'y
receptivas os decir, con las priacticas lingiiisticas de determinada comunidad: por cllo no sc
puede pedir comprension de expresiones escritus que estén muy alejadas de Jos codigos

habituales de expresion oral.
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Personas con cédigos lingllisticos o modos de comunicacion restringidos, ticnen
desventajas frente a personas con codigos 0 modos de comunicacion claborados. al
momento que se les pide que comprendan textos, nxis atn. textos expositivos. Esto porque
los textos expositivos requieren que se tenga un pensamiento légico. relacional, abstracto y

analitico. facultades que facilitan ¢l manejo de codigos claborados, mientras que los

restringidos conducen a1 un pensamiento concreto que limita la compren:

n.

y que agregar, que conmo se explicad desde el inicio. uno de los mayores problemas es

que generalmente no se explicita lo que se quicre decir con comprensién, se cree que se
habla de una nocién que es universal independientemente de cualquier situacion: ademas
cuando se pide que se comprenda un texto la mayoria de los protesores hacen peticiones
como: “encuentra la idea principal” o “busca lo mas importante™: al momento de explicar
codmo se hace eso, se ven limitados y no pueden expresarlo.

Por ello, en la presente propuesta se considera que 1o necesario para que los estudiantes
pucdan comprender {os textos. es entrenarlos. primeramente. en competencias lingitisticas
relacionadas con peculiaridades expresivas propias de un cadigo elaborado. También se
cree que para eliminar la arbitrariedad del criterio personal de cada docente, una buena
opcion es realizar estos entrenamientos con programas computarizados. con tos cuales se
pucden obtener estandares mis controlados y mejor detinidos.

Pe acuerdo con Barrero ¥ Reyes (2001) los programas ¢en los que se busque entrenar u
los lectores para el autocontrol de estrategias, son mucho mas cfectivos si incorporan una
perspectivit metacognitiva con elementos multimedia de teenologia educativa,

[.os programas computacionales de comprension de textos, ademaias de poder ser una

herramienta bastante atil para el dominio de competencias trasferibles a i cualquier drea.

i)

son programas que pucden fomentan la motivacion de los nifios para el aprendizaje por

resultarles atractivos (Barrero v Reyes, 2001).

Debido a todas las venajas que ofrece la aplicacion de programas que hacen uso de esta
teenologian. en la propuesta del presente estudio se toma en cuenta ¢l uso de las

computadoras, para proponer un programa gue contenga las cualidades mencionadas.

EEn cste programa computacional s¢ propone que para entrenar en competencias de
comprension de textos. se trabaje a un nivel semantico. en ¢l que sc integra el significado

de las palabras como un todo.
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Debido a que ¢l nivel semiintico ¢s de naturaleza lingitistica, la teoria de la conducta no

ste continuo verbal, siendo

proporciona criterios s6lidos en cuanto a la segmentacion de

insuficiente la presentacion de estimulos fisicos para el entrenamiento en comprension de

textos (Zarzosa, 2001). Por elio, se propone hacer uso de las proposiciones como segmentos

lingiiisticos, pues pueden corresponder con las propiedades referenciales de un texto: va

que son unidades de significado abstractas vy semanticas que reflejan conceptos y relaciones

sujetas a valores de verdad, (1D¢ Vega, 1986).

Por todo lo mencionado previamente, ¢l objetivo del presente trabajo fue realizar una

investigacion conceptual y priactica acerca de la comprension de textos. que permitiera

finalmente proponer un programa de entrenamiento con las caracteristicas necesarias para

i de textos: pretendiendo que

contribuir a un entrenamicnto mas dirigido en la compren

an logrado una aceprable velocidad y

:a instrumentado con nifos que h

este Programa s

EN

ision de descifrado y que requicran ir atendiendo a las modalidades semantic:

pre
sara cubrir el objetivo. en ¢l primer capitulo se describirin los modelos comunmente

N el segundo, se analizaran algunos

cempleados para explicar la comprension de textos,

programas existentes para ¢l entrenamiento en comprension de textos. En el tercer capitulo
se delimitard ¢l concepto de comprension e se mangjard en ¢l presente trabajo. Y en ol
tltimo, se retomardin los supuestos compatibles de Josx modelos revisados, que permitan
proponer un programa computarizado basado en proposiciones. para un entrenaumicnto en

comprension de textos que estard dirigido a nifos de educacion inicial.




X

CAPITULO 1
MODELOS QUE EXPLICAN LA COMPRENSION DE
TEXTOS

Como lo han comentado diversos autores (Reina y Sanchez. 1997: Clemente y
Dominguez, 1999 y Gonzalez, 2000), Ia deficiencia en la comprension de textos, ha sido
identificada como un factor muy importante relacionado con el fracaso escolar, desde nivel

primaria. De hecho, ante la preocupacion por mejorar Ia calidad de 1 cducacion. en el

Primer Congreso Internacional de 1a Lengua Espaiiola, celebrado en la ciudad de Zacatecas,
Meéxico (1997; cit. en: Gonzilez, 2000). sc propuso atender principalmente el drea de la
lengua escrita, enseiando a los alumnos: comprension de textos, ortogralia v gramatica.

No obstante. cuando se trata de enseiiar a “comprender tn texto™, no resuita tun claro lo

que hay que hacer (como si lo es en el caso de la ortogratia o la gramdtica, en las que

existen reglas establecidas): sino que resulta por si mismo un i$érmino inexacto, pues cada

quicn establece diferentes tipos de referente o estiindares de lo que es el comprender.

PPara unos comprender un wexto es responder a preguntas acerca de ke intormacion que

te conticne, para otros s parafrasear ¢l contenido del texto. o repetir las fechas vy los

fugares que se mencionaron en éste. v asi sucesivamente. Por o que. jecomo es posible

entrenar a los alumnos en la comprension de texto: juiera se ha definido y

delimitado este término de un modo claro?

Al no saber especiticamente a qué nos referimos con “comprension de textos™. seria
absurdo solicitar un programa de entrenamicento para cllo. puesto que no se tiene definido
qué es precisamente o que esto implica y por lo tinto, 1o que se debe ensetiar. Asi que en el

presente capitulo se revisaran algunas de las concepeiones mas conocidas o populares que

isten hasta ahora para explicar la comprension de textos. como la de: los estindares
(Baker. t985), las estrategias cognitivas (Palincsar y Brown, 1989/1997). los niveles de
procesamiento (Kintsch v van Dijk. 1978) y cl de a activacion de esquemas (De Vega,
1986): v en ¢l capitulo siguiente, se analizarin algunos programas de entrenamiento

basados ¢n estos modelos,




1.1. Muaodelo de estiindares para Ia comprension de textos.
Uno de los modelos cognitivos para explicar la comprension de textos es ¢l propuesto

por Baker (1985). En éste se toman como eje central las habilidades

metacognitivas que

puede tener el nifio para comprender un texto. considerando como bisicas: la de evatuacion
del texto ¥y la de regulacion de la lectura. Lo evaluacion, se refiere a revision que se hace de
la informacion que se esti presentando en ¢l texto y de la forma en como ésta se presenta. si

es clara, coherente, cte. La regulacion se refiere a la seleccion de estrategias que hace ¢l
sujeto para comprender un texto. la puesta en priactica de é¢stas y la modificacion de algunas
de elias, en caso de que sea necesario. Bstas habilidades metacognitivas serin las que Je
permitan al nino identificar si sus estrategias de lectura son las adecuadas para comprender
cl texto: y en caso de que no lo sean, corregirlas,

Sin embargo, Baker (1985) no se limitd a mencionar la existencia de los dos procesos
anteriores. siendo lo miis sobresaliente de su modelo la explicacion de los criterios
especificos bajo los cuales se llevan a cabo tanto i evaluacion como la regulacion. Estos

criterios fos clasificd dentro de tres estindares basicos: 1€xico.

dctico y semantico. Lo

que el lector debe hacer, es ¢l monitoreo y regulacion de su comprension de acuerdo a estos

estindares.

I.1.1. Estandar 1és

fin este estiandar se toman en cuenta Unicamente palabras individuales. ya que se evalia

Ia comprension palabra por palabra: es decir. si se conoce o no sa significado. En caso de

no conocerlo. el lector deberad evaluar si resulta o no relevante hacerlo: ¢l contexto que dé la
lectura, seri el que permitird al nifo decidir dicha relevancia,
Baker (1985) reviso distintas investigaciones en las gque se confirmo que {os buenos

lectores hacen uso de este esf

andar para identificar palabras desconocidas durante a lectura
de un texto: mientras que Jos malos lectores se limitan a evaluar la pronunciacion correcia
de las palabras. sin evaluar 8§ conocen su significado. sta autora timbién encontré que
cuando se presentaban palabras desconocidas en un texto. ¢l tiempo de lectura aumentaba.
aun cuando estas palabras eran adjetivos v su signiticado no resultaba relevante para la

comprension: confirmando con esto el uso del estindar Iéxico en la comprension de textos
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Ademas Baker (1985) afirmdé que a pesar que en este estindar se evaliia cada palabra.
esto se hace con la ayuda del contexto. Tal supuesto lo dedujo de otros estudios que ella
misma comenta, cn l0s que se encontrd que cuando el contexto de la lectura era predecible,
las personas pasaban por alto las palabras desconocidas, y posteriormente les otorgabn un
significado a partir del contexto o reevaluaban el significado que se tenia previamente,

Cabe aclarar que el estindar Iéxico e¢s bisico para la comprension: sin embargo el hecho
de que la evaluacion de alguna palabra en ocasiones se lleve a cabo con el apoyo del
contexto. demuestra que este estandar no es suficiente para comprender un texto, ya que

muchas veces necesita valerse del criterio semiintico y/o sintactico.

1.1.2. Estandar sintactico

En el estandar sintictico se evalia que las palabras de un enunciado coordinen entre s

[

iminando si una palabra es aceptable o no de acuerdo a las restantes, considerando las
correspondientes reglas gramaticales. Por cjemplo. la correspondencia entre el sustantivo y
sus adjetivos en cuanto a su género (femenino o masculino). o niimero (singular o plural): o

bicn. en cuanto al tiempo de los verbos (presente, pasado o fuluro). cte. Es decir, en el

ndar sintictico s¢ hace una evaluacion de las palabras del wexto con base en reglas

sramaticales.

Por cjemplo. en el enunciado Lays nifias son agresivos, ¢l buen lector reconoceri que et

uénero del articulo (lus) y del sustantivo (nifias) no coincide con el género del adjetivo

lificativo (agrosivos).

Baker (1985) recopilé estudios realizados sobre ¢l empleo de este estandar. En algunos

de esos estudios se demostro que los malos lectores dificilmente identitican los errores en la
sintaxis: ¥ que en comparacion con los bucnos lectores, salo un pequeiio grupo de los que
lo logran hacer. son capaces de corregir tales errores. 1in otros. se investigo la evaluacion
sintdctica de las personas al leer un texto que estructuralmente era ambiguo. encontrando

que conforme los sujetos iban leyendo las proposiciones realizaban interpretaciones sobre

[

stas. pero cuando al final del texto se encontraban con palabras que fes resultaban
contradictorias de acuerdo a la interpretacion inicial que habian hecho, la mayoria de las

personas revisaba su primer interpretacion.



1.1.3. Estandar semantico
En este estandar, el proceso que se sigue es mas complcjo que el de los anteriores, ya

que para comprender un texto, €s necesario englobar de manera general toda la informaci
del mismo, siendo insuficiente el s6lo reconocer las palabras o evaluar la sintaxis. L2l lector
que utiliza este estindar es capaz de entender cada proposiciéon y la relacion que tienen
entre ellas, logrando comprender el texto como un todo.

El estindar semdntico ha sido dividido en cinco grupos: cohesividad proposicional.
cohesividad estructural, consistencia externa, consistencia interna y cohesividad estructural

de prosa expositiva; estos grupos se explicarian a continuacion.

1.1.3.1. Cohesividad PProposicional

Como se comenté anteriormente, para que ¢l lector comprenda un texto debe englobar
como un todo la informacion que éste proporciona; y para lograrlo, necesita aplicar varios
estiandares. entre cllos el de cohesividad proposicional. En este estiandur se integran las
proposiciones y sc forma un nuevo signiticado general de la combinacion de estas ideas
individuales. Para que el lector integre exitosamente las proposiciones debe identificar Ia

relacion que existe entre ellas y evaluar si ésta ¢s o no clara.

Baker (1983) senalé que las relaciones entre las proposiciones pueden estir mareind
por pronombres (aniforas) o por conectivos logicos: siendo estos los que permiten vincular

las ideas individuales.

La Ancifora
Las andforas son uno de los recursos para obtener cohesividad proposicional: va que a

través de cllas se muestra si dos 0 mas proposiciones hacen reterencia o una misma

cion v formar

cion v sioes asi. entonces permiten vincular tal inform:

persona, objeto o situe
s¢ usan

13

una sola idea de ésta. LLos pronombres son el mejor cjemplo de andtoras, ésto
cuando se desca hacer referencia a una persona. un objeto 0 una situacion que se menciono

1 repetir de modo que ¢l pronombre permite vincular 1a

previamente ¥ no se d
inlormacion de dos o mas proposicionces.
s de otros trabajos en los que se mencionaron los

Baker (1985) realizd una sinte

factores que facilitan o dificuitan identificar a qué dato hace referencia un pronombre. tos
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cuales influyen en la comprension del texto. Dentro de estos factores, se encuentra la
distancia entre ¢! pronombre y su antecedente; ya que a menor distancia, menor c¢s el
tiempo empleado en la comprension. La autora justifico tal supuesto. alirmando que cuando
la distancia entre ¢l pronombre y su antecedente es corta, todavia se tiene ¢l antecedente en
Ia memoria y esto es lo que facilita la conexion entre cllos.

Por ¢jemplo. en ¢l enunciado “A Sofi le gusta mucho ir al cine. e/la acostumbra ir con

Felipe™ es mas facil vincular ¢! pronombre con su referente porque la distancia entre cllos

¢s corta. En cambio, en los enunciados A Soff le gusta mucho ir al cine, también al teatra,
al boliche y al parque. Sin embargo. efla sucle ir al billar”™, resulta mis tirdado y miis dificil
vincular ¢l pronombre con su referente.

Otro factor que interviene en la identiticacion de las andforas, es ¢l contexto. ya que

te ayuda u obstaculizit conectar las inferencias que promucven la comprension del texto.
Cuando ¢! contexto s claro ¥ contiene informacién suficiente, facilita vincular los
pronombres con su referente. En cambio. cuando la informacion es ambigua, dificuita
realizar puentes de las inferencias.

Por cjemplo. en los enunciados “Paco estaba estudiando cuando vio que FHéctor se eayo

por la escalera, se tropezo con una pelota™. A pesar de que £/ pucede hacer referencia a

cualquicra de tos dos nombres propios. pues ambos son masculinos. el contexto permite

e cayo por la

inferir que Héctor tue el que se tropezo con la pelota por que ¢l tue el que s

excalera.

121 namero de pronombres  empleados en un enunciado también influye en la

comprension: debido a que a mayor cantidad de pronombres. mas inferencias se ticnen que

hacer. Por ¢jemplo. en los enunciados: ika compro una pluma para contestar su eximen,
Durante dste efla se puso nerviosa por que ésta dejo de pintar”™. El uso de los pronombres
Sxte, ella v Ssta. hace que ¢l lector emplee mis tiempo en relacionarlos con sus referentes:
en compariacion i cuando sélo se usd un pronombre.

Bl péncero del pronombre y el género del antecedente al que hace referencia, son otros
factores que repercuten en la comprension de un texto: ya que cuando se mancjan dos
antecedentes del mismo género, resulta mas diticil saber a cual de los dos hace referencia el
pronombre. Ante esta dificultad, se puede recurrir a otra informacion. como ¢l contexto,

para poder hacer las inferencias necesari
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Por cjemplo, en “Felipe le pidio prestada a Sofi su calculadora. £/la se la prestd™. Es
facil saber que clla hace referencia a Sofi, debido a que coincide con ¢l género. Por otra
parte, en *“Fania necesitaba el lapiz de Esperanza, Ella se lo prestd™, ¢l pronombre ella por
si s6lo no permite saber a4 quién se hace referencia, pues ambos nombres propios son
{femeninos: sin embargo. con el contexto puede inferirse que se trata de Tania.

Pe manera que las anidtoras son un estindar semintico al que tiene que recurrir ¢l lector
para comprender un texto, ya que cuando son correctamente cmipleadas. se facilit I
comprension. No ohstante, hay caracteristicas peculiares de las andidforas que pueden

obstaculizar las inferenci

s que sc deben hacer para vincular la informacion y poder

comprender sobre qué o sobre quién se esti teyendo.

Conectivos logicos

otra manecra de establecer vinculos entre las proposiciones. usando palabras

tivas o conectivos. Los conectivos sirven para unir proposiciones, indicando 1a

on que tienen entre cllas. Baker (1985) recopild los resultados  de  distintas
investigaciones sobre conectivos logicos para darle mas fundamentos a este estandar. En

estas  investigaciones encontrd gque  los buenos lectores son capaces de identificar ios

diferentes tipos de relaciones que hay entre las proposiciones, establecidas a través de los
s

conectivo

¥ que si a los lectores se les diticula identiticar las relaciones sefaladas por los
concctivos, también se les dificulta integrar las proposiciones: ¥ por lo tanto. comprender ¢i

texto. Asi que la autora. ba

ada en los estudios anteriores. concluyd que los conectivos

togicos facilitan la comprension de un texto. dando cohesividad a las proposiciones,

1.1.3.2. Cohesividad Estructural

Iin este estandar se hace un analisis del texto de to general o to especitico. debido a que
inicialmente se identifica ¢l tema principal ¥ posteriormente se verifica si el resto de las
proposiciones giran en torno a este tema. La cohesividad estructural se puede evaluar en
todo ¢l texto, 0 en cada parrafo. ya que también cada parrato ticne su propia idea principal.
Por cjemplo en el siguiente parrafo: 7 ser lnanano es uno de los animales mas indefensos
al nacer. ya que no cuenta con la fucrza v la movilidad necesarias para poder obtencr su

alimento, asi como para alejarse o defenderse de cualquicr peligro. Ex por cllo que
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durante los primeros aios de su vida, el ser humano debe ser alimentado v protegido por

alguicn mas para minimamente sobrevivir; ¢l lector, basado en el estindar de cohesividad
cstructural debe identificar que el tema central es “lo indefenso del ser humano™ y
posteriormente que las proposiciones tienen relacion respecto a éste.

En cambio. en el piarrafo: Ef ser humano es uno de los animales mds indefensos al

nacer, va que no cucnta con la fuerza y la nmovilidad necesarias para poder obtener su

alimenro, asi como para alejarse o defenderse de cualquicer peligro. Ex por cllo que

durante los primeros afios de su vida, ¢l ser humano usa mameluco, el estindar sirve para
que una vez identificado el tema central “lo indefenso del ser humano™, ¢l lector se percate
de que la altima proposicion no guarda cohesividad con dicho tema.

IExisten varios factores que influyen en la evaluacion y regulacion de la cohesividad
estructural ¥ por lo tanto, en la comprension del texto. Estas dimensiones que intervienen
son las siguientes:

Relacion con la macroestructura: se cspera que todos los enunciados y todos los
parrafos guarden cierta relacion con la macroestructura; es decir, que todas las praporciones
brinden informacion acerca del tema principal.

Cohosividad referencial: cuando se esta hablando sobre algan tema, se espera que en las
proposiciones  subsiguicntes éste tema sea abordado en ¢l sujeto del enunciado y Ia
informacion que se agrega acerca de éste, se aborde en el predicado.

Presencia o ausencia de enlaces: en ocasiones, la nueva informacion que se esti dando
parcece no tener relacion con la idea principal: por lo que es mejor incluir una proposicion
que sirvit de enlace para hacer evidente fa relacion que existe entre los enunciados.

Posicion serial dentro del pdarrafo: el orden en que se presenmtan las proposiciones
tacilita la comprension del texto, contribuyendo a ta vez a que el lector identitique alguna
anomalia dentro del mismo.

Presencia o ausencia del cenunciado principal de manera explicita: cuando la ides
central s¢ encuentra explicitamente en un enunciado. promueve la comprension del parrafo
» del texto. En una revision que hizo Baker (1985) de otros trabajos, encontré que cuando
en un parrafo se comienza dando la proposicion principal, la comprension del parrafo se
facilita: puesto que sc identifica la macreestructura de un modo mas sencillo, permitiendo

cvaluar inmediatimente las siguientes proposiciones con respecto a la relacién que tienen
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¢stas con el tema que se estd tratando. En cambio, cuando el parrafo no comienza con Ia

proposicion principal o no la contiene explicitamente, ¢l lector debe construir su propia

concepeidon de la macroestructura, repercuticendo en su comprension del texto. Esta falw de

comprension se debe a que la alteracion en la cohesividad estructural (e

ntemaente crea

una alteracion en la cohesividad proposicional.

1.1.3.3. Consistencia Externa

Cuando el lector emplea este estindar que también es parte del estandar semintico, se
dice que vincula lo que estia leyendo con el conocimiento previo que ticne acerca de dicho
tema y lo incorpora a dste. De modo que el lector evalua la informacion del texto. de
acucrdo a qué tan cierta es, qué tan valida y qué tan posible. con respecto al conacimiento
que ¢l ya tiene: es decir, evalaa la consistencia de la nueva informicidn con base en lo que
¢l ya sabe (Baker, 1985).

PPar cjemplo en la proposicién Juanito se comio en ¢l recreo nna torta de lapices que su
mamici fe prepard, el lector debe detectar que no es posible que Juanito se haya comido una
torta de liapices. porque de acuerdo con su experiencia. los lapices no se comen.

sara evaluar sila consistencia externa es un estindar que interviene en fa comprension
de  textos. Baker (1983) reviso  distintas  investigaciones  que se habian  realizado
previamente. En un estudio se le daban a leer a los participantes dos extos, uno congruente
v otro incongruente con la realidad. Al terminar de leer, los panticipantes debiun narrar lo
que habian leido. Con los resultados del estudio encontrd que la intormacion que es

inconsistente o incongruente con  experiencis

s pasadas resulta mas dificil de narrarse
después de 1a lectura: y que s6lo los buenos lectores identificaban gue se les diftcultaba

aprender los datos poco congruentes y ajustaban sus tiempos de estudio de acuerdo o esta

incongruencia. to supone que posiblemente los malos lectores no cmplean el estandar de
la consistencia externa cuando teen un texto.

Sin embargo, la autora comento que los buenos o los malos fectores no reaccionan de la

misma manera frente a cualquier inconsistencia:s debido a que en otro estudio observo que a
los nifos se les dificulta detectar las  inconsistencias cuando éstas tienen un mismo

tencia en el enunciado “Juanito

contexto. Por cjemplo. se les dificulta encontrar 1a inconsi

se comid un sandwich de helado™. debido a que ¢l helado tambicen entra en o o

tegoria de
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alimento. IEn cambio, a los niflos se les facilita cncontrar inconsistencias cuando éstas

confrontan temas incompatibles; por cjemplo, identificarian ficilimente la inconsistencia en:

= un sandwich de liapices™, ya que los lapices no pertenecen al contexto de comida.

A pesar de las investigaciones cn las que sc han encontrado que los buenos lectores son
capaces de detectar las inconsistencias, Baker (1985) sostuvo que generalmente los nifios
no cviltan la informacion del texto de acuerdo a lo que ellos conocen, debido a que cllos

asumen que ¢l autor siempre tiene [a razéon y que o que escribe no esta sujeto a dudas,

1.1.3.4. Consistencia Interna

Con este estiandar el lector evaliia que las ideas expresadas en el texto scan consistentes

entre si. Para poder realizar tal evaluacion es indispensable que primeramente el lector

intecgre las proposiciones del texto y establezea cohesividad referencial entre éstas,
vinculando las proposiciones para deducir la informacion que ¢l texto proporciona de
manera implicita.

Por ciemplo en: Gaby, Paty, Mary y Lupita. son hermanas: todas van en la misma
escnela. Pay, es la mas grande de las cuatro y ella las cuida en el recreo. Como Mary es
e mayor. su manmict e da el dinero a cella para que les compre dudees a sus hermanas.
Cuando ¢l lector integra la informacion del primero y el segundo enunciado, se da cuenta
de que el ercero es inconsistente. pues si en un inicio se dijo que Paty es la mayor, Mary no
pucde serlo.

Baker (1985) encontrd que algunos investigadores sugirieron que i integracion v
comparacion de la informacion del texto se llevan a cabo micntras se esta levendo y que es
pracias o esto que el lector puede ir detectando las inconsistencias entre las proposiciones.
Con relacion a la integracion realizada simultancamente a ta leciura, la autora citd otro

estudio. en ¢l gue encontraron que  los  fectores  solo integran simultancamente  la

informacion y la comparan cuando la distancia entre ellas era mis corna. Ante ostos

hallazgos. los investigadores sugiricron gue la memoria era fa que permitia que las premisas
leidas se vincularan, pues el ecnunciado leido activaba la informacion del enunciado
anterior. que aun se encontraba en la memoria a corto plazo: en cambio. en los enunciados
lejanos entre si. se tendria que recurrir a la memoria a largo plazo. retardando la integracion

de Tainformacion.
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Baker (1985) realizé unos experimentos para investigar si los lectores detectaban las
inconsistencias en un texto. En estos estudios encontrd que cuando el texto omitia mucha
informacion, los lectores no identificaban las inconsistencias: debido a que los lectores
hacian inferencias con la informacion que proporcionaba explicitamente el texto, forzando
a que ésta se vinculara logicamente entre si, por lo que tenian la impresion de haber
comprendido: sin embargo, interpretaban la informacion de un modo erronea. Con base en

estos resultados, argumento que los lectores no fallaban en monitorear si un texto tenia © no

consistencia entre sus proposiciones: sino que mas bien fallaban en las estrategias que
empleaban para resolver los problemas de falta de informacion para evaluar la consistencia.

Como pudo revisarse. en el estandar de consistencia interna interviene 1a distancia entre
las proposiciones y la informacion omitida o proporcionada implicitamente en ¢l texto:
ademais de que se pucde evaluar por separado el monitorco de Ia inconsistencia entee los
enunciados y las estrategias empleadas por el lector paris vincular Lo informacion explicita ¢

implicita y hacerla consistente.

1.1.3.5. Informacion clara y completa

Como su nombre {o indica, en este estindar se examina que Lt intormacion de un texio
sea suficientemente clara v esté completa. En los estudios realizados para verificar si un
lector hace uso de este estiandar. generalmente se dan a leer textos en los que se brindan
instrucciones ambiguas o incompletas. posteriormente se ke preganta af lector si la
informacion es suficiente para que fleve a cabo las instrucciones o se e pide que
inmediatamente lleve a cabo o que ha leido. Es a través de la respuesta del lector o de su

cjecucion. que el investipador puede saber si ¢l lector hizo uso de este estindar.

Por ¢jiemplo, se e da al lector la siguiente receta para hacer boli

s de nuez: Muela 2
paquctes de galletas Marias con 100 gramos de nuez v omezcle con la mitad de leche

condensadu. Tome pequeiias partes de {a mezcla y hdagalas bolita. Enoun principio puede

parccer una receta completa: sin embargo. cuando ¢l lector debe Hevarla o la practica. se e

dificultara saber como mezclar la leche condensada con las galletas y la nue

mmaiio y el modo en que se hacen las bolitas.,

A pesar de que las investigaciones del estiandar de informacion clara y completla se han

realizado con instrucciones escritas, este estandar no nada mas es empleado por el lector
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bajo cstas condiciones, sino ante la comprension de cualquier texto. Sin embargo. los
cstudios de este estandar se realizan con instructivos porque resulta mias ficil identificar

con el seguimiento de los pasos si el lector estda empleando el estindar.,

De modo que en su modelo, Baker (1985) sepmentd la comprension de textos en el
empleco de distintos estiindares por parte del lector, clasificindolos dentro de tres grandes

grupos: estandar 16

ico, sintdctico y semintico. Una veez explicados cada uno de los
estandares resulta claro decir que estos estindares Hevan una complejidad creciente, siendo
el semantico, el que requiere del dominio de los otros dos estandares.

1.2. Modelo de estrategias cognitivas paras In comprension de textos

Por otro lado, Palincsar ¥y Brown (1989/1997) claboraron un modclo de comprension de
textos basado en la autorregulacion: este método propone ensefiarles a los nifios, las
variables que son importantes para la comprension del texto y las estrategias que ellos
puceden emplear para esta comprension.

Los autores se basaron en los estindares de Brown, Campione 3 Day (1981) » P'ressley.
Borkowski y Schneider (1987) para detinir cuiles eran los alumnos autorregulados y cudles
no. Scpan estos investigadores, los alumnos autorregulados son aquellos “capaces de usar
tres tipos principales de conocimiento de una manera flexible: 1) conocimiento de

estrate

as para el logro eticaz de tarcas de aprendizaje. 2) conocimiento metacognitivo. v
3) conocimiento del mundo real™,

Iin cuanto al segundo punto, cabe aclarar que para estos autores la metacogniciaon es el
conocimicnto que le permite al lector seleccionar, emplear, controlar v evaluar ¢l uso de

estrategias para comprender un texto: sin embargo. 510 no es observable como tal

ino que

se manitiesta en fa actividad amorreguladora del lector. s decir. st se le da a leer a una

persona un texto, ésta deberi scleccionar una(s) estrategia(s) para comprender lo que estia

ey

ndo y evaluar si las pucde lle

car a cabo, asi como st le permitiran cumplir con las
exigencias de la tarea: este proceso de seleceion y cvaluacion sélo es observable en las
actividades que realiza Ia persona mientras lee ¥ en el modo en que responde a la tarca

asignada.
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Reconaciendo que hay varios autores que han identificado distintas estrategias como
atiles para comprender un texto; Brown, Palincsar y Armbruster (19845 cit. en: Palincsar y
Brown, 1989/1997) sc centraron en proponer seis, argumentando que éstas eran las que
controlaban y fomentaban Ia comprension. A pesar de que estos autores tuvieron muy

claras las estrate;

as que facilitaban la comprension, no pudicron especificar unia jerarquia
entre éstas de acuerdo a su importancia para tal actividad: sin embargo. aqui se muestea la

lista de estas estrategias:

@) Aclarar los prop

tos de [a lectura para asi determinar a actividad adecuada que

debia realizar el lector (por cjiemiplo: leer superficialmente o estudiar).

b) Activar ¢l conocimiento de base para relacionar lo que s¢ sabe con la nueva

informacion ue proporciona ¢} texto.

¢) PPrestar atencion para que los contenidos principales se conviertan en el punto central;
¥ no los comentarios triviales.

d) LEvaluar los contenidos de manera critica, teniendo en cuenta la coherencia interna y
it compatibilidad con los conocimientos previos y con el sentido comiin.

<) Emplear actividades de control (como parifrasis y autointerrogacion) para identificar
sise estid comprendiendo,

1) Extraer conclusiones (como interpretaciones y predicciones) y evaluarlas.,

v~
f
i
3
[
G
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a las cstrategias aplicadas para comprender lo leido, Paris y Oka (19862 cit.
en: Palinesar y Brown., 1989/1997) comentaron que su uso es indispensable para predecir el
exito de los lectores pequeiios y/o de los peores lectares: pero que [a motivacion es otra
caracteristica del lector autorregulado que se correlaciona de manera mas directa con el
logro de la comprension en lectores mayores y/o mejores.,

Palinesar v Brown (1989/1997) especiticaron que la motivacion del lector era: a) el
alor que le adjudican a la wrea vy Ia actividad de aprendizaje. b) sus sentimientos de
autocompetencia respecto a la tarea y ©) su percepeion de ciertos lactores. como o suerte v
el esfucrzo. a los Que atribuyen su desempeiio en una tarca. De modo. que marcaron uni
relacion entre tales caracteristicas de la motivacion y ¢l ¢xito en la comprension de un
texto: comentando que un alumno autorregulado también muestra tener motivacion para

emplear electivamente su conocimicento de las estrategias.




1.2.1. Uso de estrategias cognitivas de los Icclorc:;"y la metacognicion

Varios investigadores han estudiado las diferencias en el uso por parte de los lectores de
estrategias cespecificus, parn asi entender de una manera mas clara el aprendizaje
autorregulado entre nifos de distintas edades y aptitudes de lectura. De manera que para
clarificar las diferencias que hay entre nifos que se autorregulan y los que no lo hacen,
Palinesar y Brown (1989/1997) analizaron algunas investigaciones sobre 1o relectura v el

resumen como estrategia por parte de los lectores para comprender ¢l texto.

En la investigacion de la relectura como estrategia, los autores citan @ Gamer ¥y Reis
(1981) quicnes realizairon un estudio en ¢l que s¢ les daban narraciones a los sujctos
acompaiiadas de preguntas, que en algunas ocasiones para ser contestadas requerian volver

atriis en el exto. Con esto. cllos encontraron que los bucnos lectores distinguicron las

preguntas que exigian volver atras, teniendo mayor precision en el conocimicento del lugar

del texto al que debian volv

s apuntando que esto indicaba que eran mas conscientes ded
texto como fuente de informacion,

EEn las investigaciones del resumen como  estrategias. se deben evaluar distintas
habilidades: 1) juzgar 1o importancia relativa de las ideas que contiene el texto. 2) condensar
la informacion ¥y 3) organizar la intormacion, Estas habilidades se investigaron por
separado. encontrindose diversos resultados que los autores condensaron: se encontrd que
la habilidad para detectar la impornancia relativa de fas ideas de un texto sumentaba con Ia
cdad (Brown, Smiley y Lawton. 1978) que los lectores de todas [as edades fucron capaces
de eliminar de sus restimenes informacion reiterativa o trivial, pero que la capacidad para
identificar la idea principal mejoraba con la edad (Brown y Day. 1983): v finalmente, que
la mayoria de los malos lectores no utilizaron la estructura organizacional del texto al
tenerlo que repetir. por lo que los que sila wilizaron fuceron capaces de recordar mas
clementos del texto que los que no lo hicieron (Meyer. Brandt » Biuth, 1980).

No obstante. en ocasiones no basta con observar si los lectores emplean o no estrie

para comprender un texto: pucs Paltinesar ¥ Brown (1989/1997) comentaron (ue ¢l hecho
de que los lectores no sepan como llevar a cabo las estrategias o que no las lleven a cabo.
no significa que no tengan ¢l conocimiento de que deben emplearias. Por lo que. dentro de
este modelo proponen tomar en cuenta tambicn la metacognicion de los lectores, para

identificar qué saben acerca de las estrategias que pucden emplear para comprender un
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texto. De esta manera se puede distinguir entre lo que los lectores dicen qtie se debe hacer y
lo que realmente hacen cuando leen.

Para poder acceder a la metacognicion. los autores plantearon dos estrate

entrevistar a los lectores y 2) pedirles que pensaran en voz alta. En las entrevistas, sc les
hacen preguntas como: ;Qué haces cuando quieres estar seguro de que entiendes?, Qué
puedes hacer si tienes dificultades para entender un texto. En el procedimicento de “‘pensar
en voz alta™ se pide a los alumnos que digan los pensamicntos que van teniendo mientras
estan leyendo.

En cl caso de las entrevistas, los autores basados ¢n lo encontrado por Meyvers v Paris
(1978) y Forrest ¥ Waller (1980) determinaron que los lectores mayores ¥ s exitosos:
a) tienen mayor conciencia de que ¢l objetivo de 1a lectura es descubrir ¢l sentido del texto.
b) aprecian mejor la importancia de usar actividades de autoevaluacion mientras leen y ¢)
ticnen mayor reconocimicnto de la necesidad de emplear estrategias dependiendo del

proposito de la lectura. Con esto marcaron que existen diterencias en el conocimiento

mictacognitivo y de estrategias en funcion de la edad y de la experiencia escolar; aungue

specificaron gue ia edad por s

sola no determina el conocimicnto que fos alumnos ticnen
de las exigencias de la lectura,
il procedimicento de “pensar en voz alta™ penmite obtener informacion que conjunta la

metacognicion con la accion del individuo mientras ¢

leyendo. ya que ¢l pensamiento
en voz alta” proporciona datos sobre el empleo de estrategias por parte del lector. ¢l punto
hasta ¢l cual controla su comprension y las medidas que toman para replantarse ol
significado de alguna palabra u oracion cuando encuentra dificultades en {a coherencia del
texto. todo esto durante 1a lectura.

De acuerdo con los estudios de la metacognicion y de las estrategias empleadas por los

lectores. Palinesar v Brown (1989/1997) sugiricron que la adquisicion del conocimicnto »

las estrategias ostan en funcion de o edad. pero s6lo en una porcion, porque también hay
diferencias cuando se comparan a los bucenos lectores con los malos {ectores de la misma
edad: ademias comentaron qure estas relaciones que se han encontrado entre el conocimienio
de estrategias y la comprension del texto han influido en la forma en que se conceptaa la

enseianza de la lectura,




1.3. Modelo de niveles de procesamicento de un texto

Uno de los modelos mis populares y complctos acerca de la comprension de textos es
el de Kintsch y van D

(1978); estos autores plantearon diferentes niveles de
procesamiento de un texto asi como diversas interrelaciones entre ellos. Estos autores

sosticnen que para que una persona comprenda lo que esta leyendo debe considerar las

sugerencias y guias que da ¢l texto acerca de como ordenar, diferenciar ¢ interre

sug acionar las
ideas: ademas de integriar sus conocimientos con la informacion que proporciona ¢l texto.
Kintsch y van Dijk (1978) sc¢ ba

aron en la proposicion. la progresion emdtica. la
macroestructura, 1a superestruciura 'y el modelo de la situacion, para explicar con detalle

como es que interviene el orden y la relacion entre las ideas de! texto y las propias

Uno de los problemas que siempre estd presente en los diferentes modelos de
comprension es el relativo a fa unidad de procesamiento o de comprension: [ Cuoiando

comprendemos?, gqué comprendemos:  palabras, ideas. conceptos, propuc

sl Niose
comprendicra palabra por palabra se romperia ¢l sentido y daria 1o mismo leer ef pato salio
volando. que ol volando salic paro. ¥y es notorio que ante la sepunda opeion los lectores
exitosos se desconcertarian ¥ reclamarian coherencia. Se ha planteado que la unidad
minima de procesamicnto os la proposicion o idea, ésta se detine como la integracion en un

todo del significado de varias palabras. que en su conjunto permiten hicer un juicio sobre

su verdad o falsedad. Por cjemplo: & La seiora vendio muchos libros™ s un conjunto de

palabras suficiente para poder verificario:

in embargo. “La mesa’ no permite decte sioeso

o8 cierto o talso. Las proposiciones sirven para comprender el sig

de las palabras v no para la memorizacion de cada una de ellas. De hecho. cuando feemos

un textoo no lo retenemos como una fotogralia, a través de la cual se pueden recordar de

mancra exacta todas las palabras v los enunciados: sino que rewenemos las ideas o

proposiciones del texto, Por cjemplo:r sileemos “En las dreas verdes. los nifios jucsian

elizmente”, podemos recordar: “Los nifios estan contentos jugando cn el pasto ™ 1o cual.

expresa la misma idea o proposicion que el enunciado leido. a pesar de no ser el misoo.

i que en primerdy instancia se debe comprender una proposicion por si sola.

se ha comprendido una proposician. en el siguiente nivel de comprension

lo cual
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denomina pragresién temctica. La progresion temadtica puede facilitar o dificultar Ia
comprension del texto. ya que cuando ésta ¢s clara, el lector ficilmente identifico de qué se
viene hablando y puede predecir con qué continuari el texto. En cambio. cuando se picrde
¢l hilo conductor de lo que se ha estado tratando a lo largo del texto, disminuyen las
posibilidades de comprension. Por cjemplo, si en un texto se lee: dquella maiiana

leer

Esperanza se asoma a la ventana y miro el hermoso paisaje; al leetor no le extrana

enseguida: Todo lo que veia le recordaba su feliz infancia;, pero si le extrafaria leer:

prepard la cena v se puseo la pijama.

sion temdarica de ¢sias se le denomina

Al conjunto de proposiciones 'y a la prog
microestructura, la cual contribuira a que el lector pueda comprender ¢l texto. Sin embargo.
para que el lector comprenda un texto, no es suficiente con que ¢éste tenga una
microestructira 'y que ésta sea tomada en cuenta en ¢l momento de la lectura; sino que las
proposiciones ademis de tener un orden deben tener una jerarquiag es decir, un distinto
grado de importancia. Cuando el texto proporciona esta diferenciacion o jerarquin y el
lector la reconoce. permite (ue obtenga un sentido unitario o global de un parrato o de todo
el texto con base en las ideas de mayor peso.

La jerarquia de las proposiciones que da un significado global a un pirrato o al texto
recibe ¢l nombre de mracroestructura. La macroestructura da sentido a los elementos
locales, da coherencia global a las proposiciones del texto ¥ permite reducir extensos
fragmentos de informacion a un namero de ideas centrales manejables.

Si en un fexto se tomar en cuenta solo la microestructura ¥y no b macroestructura.

habria problemas de comprension. Por ¢jemplo. si se tiene un texto con el cual se pretende

explicar ¢omo funciona una computadora, ¥ sus ideas estin bicn redactadas » hasta
ordenadas entre ellas, pero no se ha dado una jerarquia adecuada de las mismas, muy
probablemente habria problemas  para que el Jector  aprenda como funcionan  las
computadoras. Puede ser que ¢l texto se ocupe mucho en describir las partes visibles ¢
internas que componen a la miquina, o bien que dé mucha importancia a las diterentes

marcas ¥ modelos que hay en el mercado. dejando asi de lado el funcionamicnto.

desarrollando menos esas ideas, siendo menos explicito o en otras palabras. dando menos

imporancia a las ideas que realmente permitirin que se aleance of objetive ded testo, s
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decir desatendiendo la macroestructura, con lo que atn cuando ¢l texto tenga una buena
microestructura la comprension esperada no se alcanzaria.

Cabe ailadir que, pese a que el texto cuente con una micreoestructura 'y una
macroestructura, facilita que el lector pueda dar coherencia a lo leido y asi formular ideas
centrales del texto, esto no es suficiente, ya que debe tenerse en cuenta ¢l modo conercto
que el texto sugicre para interrelacionar las ideas. sto es particularmente cierto en el texto
expositivo, ¢l cual pucede estar organizado de diversos modos y esto puede afectar la
comprension que se tenga del mismo. Asi por cjemplo, una descripcion de la guerra de

independencia de un pais, s

podria presentar a manera de listado. como secuencia de
acontecimientos. o bien redactado a maneri de una créonica narrativa.

I.La manera en que se  articulan las ideas de un texto. recibe el nombre de

superestructura. 1.a superestructura tiene correspondencia con los diferentes tipos de texto
que existen; es decir. la trama 1ogica de un texto. de acuerdo con los autores. se puede
detimitar en tuncion de las siguientes categorias:

Superestructura causal: hace referencia a los textos que articulan sus contenidos

cntorno a antecedentes y conscecuentes, (1

. Una narracion acerca del ataque que hizo
Estados Unidos a Medio Oriente, después del maque terrorista que hubo o las torres de
Nueva York).

Supcrestructura comparativa: alude o los wextos en que se contraponen dos o mas

fenomenos, tenichdo en cucnti semejanz: y/o diferencias, Un texto en el qgue se
comparen Jos sucesos de las dos guerras imundiales).

Supcrestructura de respuesta: se rvefiere a los textos que estin organi?ﬂdos‘én torno a
uno o virios problemas y sus posibles soluciones. (Ej. La explicaciéon de - las posibles
soluciones de un problema matemitico: o los posibles desenlaces que pudiém tener un
contlicto social en razon de sus origences). )

Super adios de

rructura secuencial: incluye los textos que desceriben las fases o es

determinado acontecimicnto. (). Un texto en ¢l que se narren en orden cronolag

sexenios de las presidencias de México).

Superestrucinra descriptiva: los textos que tienen que ver con csta categoria, son
aquellos que caracterizan los rasgos v las propiedades de determinado fenémeno. (Ej. La

explicacion de la fotosintesis)
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De acuerdo con ¢l modelo de Kintsch y van Dijk (1978), para comprender un texto hay

que tener en cuenta la microestructura, \a macroestructura y la superestructura del mismo.

En otras palabras, comprender un texto, para cstos autores significa que el lector pueda:

reconocer  las palabras, organizar sus  significados para  construic  proposi

ones ¥
conectarlas entre si. obtener la jerarquizacion de éstas ¢ interrclacionarlas globalmente.

Este modelo permite definir niveles de complejidad, asi como clasificar o identiflicar la
naturaleza de algunos de los problemas de comprension. Tambidn proporciona un esquema
que permite orientar los recursos para el remedio o la programacion de estrategias de

ensceianza.

1.4. Modelo de activacion de esquemas para la comprension de textos

Finalmente, existe otro tipo de aproxima

nes teoricas cognitivas que explican la
comprension de textos. éstas se apoyan fundamentalmente en la nocién de esquema mental
(Rumeclhart, 1980 y Andcerson. 1994). Para hacer una categorizacion de los postulados de
esta concepeién, retomaremos la presentacion que hace De Vega (1986) de cllos.

dara este awtor la comprension de extos s “un proceso copnitivo de alte nivel, que

requiere 1o intervencion de los sistemas de memoria vy atencionales, de los procesos de

coditicacion y percepeion. y en ting de operaciones inferenciales basaduas en conocimicentos

previos ¥ en sutiles factores contextuales™ (De Vegal 1986, pag. 3067). Esta comprension
esta asociada a un meta-conocimicnio. en ¢l que el sujeto sabe en qué grado esta
comprendiendo lo que esta leyendo v por lo tanto, decide si requiere emplear mas recursos
en la lectura o ha aleanzado un nivel suficiente de comprension. Este imeta-conocimiento.
1>¢ Vega (1986) lo ubica en la parte fenomenoldgica de la comprension: s decir. en como
percibe ¢l sujeto su entendimiento acerca del texto. Supuestamente. en el ser humano. Ia
comprension y el mera-conocimicnto suclen darse unidos, pero en ocasiones no se dia una

correspondencia exacta entre ambos y ocurren tallas en la comprension de un texto.

A pesar que el autor acepta una porcion fenomenoladgica de la comprension. esta Gltima

prefiere describirla en términos mecanic

as, pues considera que se tienen muy pocos datos
sobre la fenomenologia de la comprension como para poder hablar de ésta: asi la
comprension es Vista como un proceso constructivo en el que la informacion del texto se

cmpareja con informacion existente en la memoria del sujeto. ajust

andose los procesos de
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analisis de 1a informacién del estimulo, de busqueda y activacion en la memoria. Desde este
punto de vista, la codificaciéon y la percepcion son procesos relacionados con la

comprension y previos a ésta.

1.4.1. PProcesos relacionados con la comprension

En un principio se da la codificacidn, 1a cual es un proceso muy primitivo que se realiza
automidticamente. En este proceso se analizan las propiedades o dimensiones particulares
del texto: es decir las letras con su sonido correspondiente. Posteriormente se lHeva a cabo
la percepcion, en la que se integran en un nivel superior las propicdades codificadas,
rceconociendo e identificando un patréon sensorial o su categorizacion como un objeto
conocido, como es ¢l caso de las palabras. Finalmente se da la comprension, en la que se
analiza la  informacion  escrita,  identificando  relaciones  causa-cfecto, prediciendo

acontecimicntos. realizando interencias contextuale

ete., para interpretar el texto con base
en cllo y con ayuda del conocimiento previo. De modo que los procesos de comprension se
apoyan en la codificacion y en la pereepeion, pero no se reducen a ¢stos. sino que requicren
de esquemas conceptuales muy elaborados para poder llevar a cabo las actividades antes

mencionadas para interpretar un texto.

1.2, Esquemas
De acuerdo con lo anterior. es posible remarcar que el modelo que propuso De Vepa
(1986, pag. 402) para explicar la comprension de textos esta basado en la tuncion que

nan los esquemas dentro de este proceso: ya que sepin ¢ Clos esquemas

an nuestra comprension del mundo en todos sus dominios.... porque proporcionan
sentido a nuestra experiencia habitual de las cosas, dan una apariencia de racionalidad v
plausibilidad al flujo de los acontecimientos™,

LLos esquemas son paguetes de conocimiento prototipicos que se han ido conformando a
traves de la experiencia, haciendo que el sujeto disponga de un “conocimicento del mundo™

almacenado en su miemoria. De modo que este “conocimicnio almacenado™  results

indispensable para que se comprenda eficientemente un texto, yi que la comprension ser:

la construccion que hace el sujeto a partir de Ia informacidn escrita que se proporciona y del

conocimiento previo.
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1.4.3. Funciones de los esquemas

L.os esquemas son empleados por el lector para llevar a cabo las siguientes funciones: 1)
integracion y claboracion del texto, 2) inferencias y predicciones y 3) control y seleceidn de
informacion.

Integracion

Los esquemas permiten integrar la informacion en una unidad de signilicado superior,
siendo mas facil esta integracion cuando los datos ticnen una lagica entre si 0 pericnecen a
un mismo esquema o a esquemas que se relacionen. Por cjemplo, si leemos: “Jran fie a la
escucla con Fdatima. Ellos Hegaron tarde porgue Fatima se entretivo desayvunandeo. Sin
embargo, alcanzaron a entrar” la informacion la podemos integrar taeilmente porque las
acciones descritas son las adecuadas al conocimicnto convencional o al esquema que
tenemos de la escuela, por lo que este esquema es activado, promoviendo la comprension.
IZn cambio. si leemos: “Juan fue a la escuela con Fatima., Fatima es hifa del panadero.

Juan juega boliche muy bien™ nos resulta mas diticil de comprender, pues de por si el wexto

es incongruente; y ademas. cada enunciado activa un esquema distinto. que no se puede

integrar con el otro.

Inferencias y predicciones

La activacién de esquemas permite que el lector entienda mias de lo que se encuentra
explicito en el texto, ya que ¢l esquema posibilita ¢l rellenar intormacion incompleta o
ausente. En el primer cjemplo del pirrafo anterior. el esquema escucela nos permite intferir
que Juan y Fatima van en la misma escuela, que van en el turno matutinoe, que Hegaron mas
tarde de la hora en que comunmente lo hacen. pero todavia dentro del horario que permiten

las maestras para entrar, ctc.: todo esto se deduce a pesar de que No este eserito en el wexto,

Control y seleccion de informuacion
Los esquemas guian y controlan la comprension. estableciendo metas ¢ imponiendo
énfusis selectivos en fa informacion del texto y en los procesos inferenciales. Con esta

funcion ¢l lector elige los datos del texto que considera relevantes de acuerdo con los

esquemas activados » margina la informacion que no considera relevante. Adern el
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prestar atencién a ciertas partes del texto se convierte en una meta; por cjemplo, se puede
poner como meta el prestar atencion a fechas y lugares que vienen descritos o a las acciones

que llevan a cabo los personajes.

1.4.4. Caracteristicas de los esquemas

Los esquemas son entidades conceptuales complejas, compuesias de unidades mis
simples. Por ¢jemplo: ¢l esquema de RESTAURANTE incluye personajes (MESEROS,
COCINEROS, CLIENTIES), objetos (COMIDA, PLATOS, MESA) y acciones (TOMAR
LA ORDEN. COMER. PAGAR). ‘ )

Un esquema puede ser subesquema de otro esquema, ya que entre ellos. se
interconectan. Por ciemplo COMER es un subesquema de RESTAURANTE y éste a su vez
pucde ser un clemento de un esquema mas general

La jerarquia de los esquemas ticne un limite, existe un punto en el que un subesquema
va no tiene mis subesquemas. Por cjemplo el esquema ROSTRO tiene como subesquema
OIO, ¥ cste o su ver PUPLHLAL pero este tltimo ya es un subesquema tan primitivo que ya
no tiene otro subesquema (De Vega, 1986).

LLos esquemas son paquetes de conocimiento prototipico. formado por componentes o
variables no especificadas. Por cjemplo, las variables que mencionamos del esquema
RESTAURANTE (MESEROS, COCINEROS, CLIENTES) no se reficren @ un mescro. un
cocinero o un cliente en particular, sino que permiten completar sus valores en luncion del
contexto.

Los esquemas se adquicren a partic de la experiencin personal en situaciones
recurrentes.

Los esquemas sirven de guia para la comprension de un texto, ya que esta oltima se
construye a partir de la informacion escrita y de los esquemas que se han activado con ésta.

f2xiste una diversidad de dominios de conocimiento que se pueden representar mediante
esquemas. Por lo que De Vepa (1986) hizo una clasificacion sobre los distintos tipos de

CR(UCemas.




1.4.5. Tipos de esquemas
Dc la clasificacion que existe de los esquemas, s6lo dos de ellos tienen relacién con la

comprension de textos:

7,

Esq s wit s dos g . Estos son paquetes de informuacion relativos a
ambitos o situaciones convencionales, en los que se dan interacciones cstercotipadas

culturalmente compartidas. Estos esquemas incluyen personajes. objetos y acciones que

estian asociados a nuestra experiencia.

Esquemas de dominio. Es la guin que proporciona la estructura del texto. Como
mencionaron Kintsch y van Dijk (1978; cit. en De Vega, 19806). los textos narrativos poseen
una estructura muy clara. que sirve de guia., En esta estructura s¢e cncucntran personajes.,
una localizacién temporal ¥ espacial de las acciones, un comienzo. un nudo o problema y
un desenlace. De modo que cuando un texto se aleja de las estructuras esquematicas
convencionales, la comprension de ¢éste se hace mas dificil: por cjemplo. si un texto
narrativo viola algunas o varias pautas del esquema formal de dominio es muy probable que
al lector se le complique comprenderto y acabe perdiendo el interdés por el texto.

1.4.6. Fuctores que intervienen con los esquemas y con la comprension del texto

Kl contexto

Los textos generalmente no muestran toda la informacion expiicitumente, sino que s6lo

dejan entreverla ante ciertos datos: asi que el autor toma en cuenta los esquemas que puede
wener el lector para que éste sea capaz de realizar las inlerencias necesarias con la
informacion escrita. De este modo. el contexto quie se estid dando en una lectura es utilizado
por el lector para activar cierntos esquemas que. como se dijo. e ayudarin a inferir datos
para completar o aclarar la intormacion que proporciona el texto. favoreciendo con ello la
comprension.

A pesar que en los textos se deja informacion implicita, en comparacion con cf lenguaje

oral se hacen mayores especiticaciones: ya que en el lenguaje escrito se carece de contexto
extralingiiistico (gestos, tonos de voz. cte.) ¥ de contexto situacional en vivo, por lo que ¢l
autor debe ser mas detallado y claro en dar estos clementos de modo escrito, para permitir
que el lector active los esquemas necesarios. Aun asi. un texto no contendra toda la

informacion que se desea transmitir al lector. pero al menos debe proporcionar tos datos
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suficientes para que el lector active sus esquemas y realice las inferencias que le permitivin

comprender.

Coherencia referencial

La coherencia referencial es la relacion que guardan las proposiciones de un texto entre
si, produciendo una continuidad c¢n la informacién que facilita su procesamicento. PPara
marcar estas relaciones que existen entre las proposiciones sin tener que repetir informacion
se hace uso de artificios sintdcticos como: pronombres, adverbios. conjunciones. vte.

LLa andfora e¢s uno de estos artificios, la cual consta de dos frases casi siecmpre
contiguas. donde en la segunda se menciona de modo implicito (empleando un referente)
un elemento de la primera (antecedente). Para que el lector comprenda la andfora requiere
tener ciertos conocimicntos gramaticales (uso de pronombres, adverbios, ¢te.), pero ademis
debe activar esquemas para poder relacionar la informacion del referente con la del
antecedente. Cuanto menos explicita sea la coherencia referencial del texto, mayor serd Ia

importancia que tendra la activacion de esquemas para la comprension.

Coherencia cansal

En una narracion, los episodios tienen una relaciéon causal entre cllos. En ocasiones
estas relaciones se dan a conocer de modo explicito, pero en otras no: ¢s en estas ocasiones
cuando la activacion de esquemas cobra relevancia para inferir las relaciones que hay entre

las proposiciones. Ademas, las relaciones causales que coincidan con los esquemas que

tiene el lector, le serin mas faciles de comprender que las que van en contra de sus
esquemas o de las que simplemente el lector carece de un esquema para clias.,

Por cjemplo, sien un texto se explica: “La clorofila ey wuna sustancia que poseen las

plevrras e sus rallos, la cual, o tren de la lus cobra un color verde fluorescente ™. Esta
informacion sera ficil de comprender por el lector, ya que cuando activa el esquema
plantas corrobora que sus tallos son verdes. como la clorofila que posceen. Iin cambio si el

1exto explicara: “La clorofila es una sustancia que poscen lus pleonias en sus tallos: la cual,

al lector se e dificultaria

a través de la lus cobra un color naranja fluorescene

comprenderlo pues al activar su esquema “plantas’™ no veria relacion entre el naranja de la

clorofila ¥ ¢l color verde del tallo.
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Familiaridad

Comao se menciond previamente, entre mas cercana sca la relacion entre la informacion
del texto y la del esquema que active el lector; es decir, conforme mayor sea la familiaridad
entre ellas, mayor sera la comprension del texto: ya que cuando hay familiaridad, las

funciones esquemdticas (integracion, inferencia y control) se realizaran de un modo

automatico con gran cficiencia. En cambio cuando hay poca familiaridad. el lector requicre
activar mayor nimero de esquemas y por lo tanto se hara un procesamiento de informacion
mas lento y menos cficiente. Conforme a lo anterior, es pertinente recalear que Ia
familiaridad no es una propiedad intrinseea del texto, sino que se deriva de la interaccion

sujeto-texto.

Como se puede notar en este Gltimo apartado, De Vega (1986) propuso también un
modelo cognitivo sobre la comprension de textos, s6lo que en esta ocasidon se baso en la
explicacion de los esquemas. en sus caracteristicas y en sus tfunciones: complementando

esta informacion con otros factores que intervienen en el proceso de la comprension.

A lo largo de este capitido se presentaron cuatro de los modelos mids empleados para
explicar 1a comprension de textos: el de Baker (1983) de estindares. el de Palincsar »
Brown (1989/1997) dce estrategias, ¢l de Kintsch v van Dijk (1978) de los niveles de
procesamicnto:; y el de De Vega (1986) de los esquemas.

Il comun denominador de cestos modelos es que para explicar la comprension se
concentran en el funcionamicnto del aparato mental o cognoscitivo. Esto es un derivado de
Ia tradicion mentalista que. entre otros de sus inconvenientes. ticne ¢l de concentrarse on un
segmento limitado: el funcionamicnto cognitivo: por lo gue estos modelos no consideran la
historia del lector “(pues  parcce que ya se nace con ese modo  de  tuncionamiento
cognoscitivo). ni las condiciones educativas que estipulan diferentes criterios de éxito a los

que ¢l lector va aprendicendo a ajustarse.
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CAPITULO 2
MUESTRA DE PROGRAMAS DISENADOS PARA LA
COMPRENSION DE TEXTOS

Como se mostré en el capitulo anterior, algunos autores (Kintch ¥ van Dijk. 1978:

"Baker, 1985; De Vega, 1986 y Palincsar y Brown, 1989/1997) que han abordado el tema de

la *comprension de textos™, lo han hecho desde una vision mentalis es decir, creando

modeclos teéricos que la explican, a partir principalmente, del tuncionamiento del aparato
mental o cognoscitivo, tratando la comprension de textos como si fucra ¢l cjercicio de una
facultad con la que cuenta ¢l ser humano, en este caso, ¢l niito. Desde esta vision., la

responsabilidad de comprender un texto recae fundamentalmente en ¢l individuo y se

relegan varianbles que estin intluyendo en la comprension. como: las caracteristicas del

texto, los criterios de é

tico del lector.

ito ¥ ¢l repertorio lingi

Al tener este tipo de concepeion como base, se han disenado div

SOS programas en los
que se pretende instruir al nifio en la comprension de textos, centriindose en las cogniciones
del tector, pues es donde ellos han delimitado ¢l prablema. Por o que en la mayoria de los

casos no se especifica bajo que condiciones son atiles estos programas. Es decir: en qué

tipos de textos se deben aplicar. cudles son los criterios de éxito que seran la evidencia de la
susodicha comprension y cudles son las competencias lingidisticas minimas con las que
debe contar el nifo para poder entrar a dicho programa.

De modo que a continuacion se exponen alpunos de los programas creados desde la
aptica cognoscitiva para hacer evidentes algunas de sus insuticiencias. Esta muestra no

pretende ser exhaustiva, simplemente se trala de mostrar jos rasgos  distintivos que se

derivian de una conceps

on particular,
2.1. Programa para la autorregulacion
Basados en ¢l modelo de estrategias cognitivas para a comprension. explicado en el

capitulo anterior. Palincsar y Brown (1989/1997) recomendaron ue para ensefiar a un

fector o comprender un texto se debe conseguir que éste se autorregule, y para cllo

sugicren: 1) enseiarle estrategias necesarias para lograr eficientemente las tareas de la
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comprension, 2) enscharle a controlar y evaluar su propia actividad de comprension.
teniendo en cuenta las exigencias del texto, sus puntos fuertes y débiles como lectores, ¥ su
conocimiento base que resulte relevante para el texto; y 3) fomentar la motivacién para que
lea ¢l texto de forma autorregulada. Esta enseianza que se le puede dar al lector para que
sea autorregulado en su comprension, se puede dividir en tres momentos: antes, durante y

después de leer el texto.

2.1.1. Ensenanza anterior a la lectura del texto,

Schwartz y Raphael (1985: cit. en: PPalinesar y Brown, 1989/1997) propusicron que
previo a la lectura se les enseiie a los alumnos procedimicntos para adquirir conceptos ¥
vocabularios nuevos, de manera que fomente la autorregulacion de este conocimiento:
poniendo como ejemplo. enseiarles a escribir definiciones y a usar los componentes de una
definicion para controlar v evaluar su trabajo.

ralinesar y Brown (1989/1997) citan algunas de las propuestas de Langer (1984) v Ogle
(1986) quicnes plantearon que ¢l docente, antes de dar a leer un texto a los alumnos.
identifique el tema central v aliente a los lectores a que den ideas del tema de acuerdo a lo

que ya saben acerca de éste. o que comenten o que les gustaria saber. genceramdo tiimbién

pregunias. Esias actividades se sugicren con el proposito de que los alumnos controlen su

comprension mientras leen. relacionando lo que comentaron antes con o que ¢

cncontrando en ¢l texto.
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controlar la comprension de lo que esta leyendo: y asi retener de un modo mids sencillio la
informacion.
2.1.2. La ensenanza durante la lectura

Con la enscnanza previa a la lectura se debe lograr que ol alumno sca capaz de

identificar los propasitos de &

a. activar ¢l conocimiento base ¥ verificarila estructura det
texto para guiar su lectura: ya que estas habilidades son prerrequisitos para que el docente

le enseiie al niflo & controlar su actividad micntras lee.
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L.as cstrategias quc debe ensciiarle ¢l docente al nifio durante la lectura, son: poner
atencién al contenido fundamental, controlar hasta qué punto estd comprendiendo,
recanocer su interés o desinterés por lo que esta leyendo, identificar si ¢l texto es coherente
internamente. si se relaciona o no con ¢l conocimiento previo y ademas, a hacer
deducciones.
as para la comprension

Cuando ¢l docente instruye al alumno en el uso de las estrate;
durante la lectura, también debe ensefiarle algunas téenicas que le ayudarin 2 controlar su
actividand mientras lee. Palincsar y Brown (1989/1997) citan algunos autores que han
cstudiado algunas de estas téenicas, entre las que se encuentran: ¢l resumen, la generacion
de preguntas y atencion a la estructura del texto.

El resumen. Day (1986) y Hare y Brochard (1984), han investigado sobre la enseiianza

¢ de una lectura. Basindose en sus trabajos han

del resumen ¥ su impacto en el aprendiza
propuesto cinco reglas bidsicas para resumir un texto: “elegir enunciados topicos cuando los

cuando no existan, usar términos de orden superior para

haya, inventar oraciones topi

as. eliminar la informacion trivial. climinar la informacion redundante™

identificar |
(Palincsar ¥ Brown, 1989/1997, pag. 58). El ¢éxito del resumen radica en que primeramente
se explique como hacerlo, luego cf nifio lo realice ¥ finalmente ¢l macestro fo evalie.

La gencracion de pregrenas para  sio omismos.  Teoricamente, los nifios  deben
autocucstionarse acerca de I informuacion leida. para asi evaluar su conocimiento v
autorregularse: sin embargo, Wong. (1983). encontrd que el uso de esta estrategia. no es
suficiente para que el nifo logre una lectura autorregulada.

)

tencion de la estructura del rexro. Esto puede hacerse invitundo al lector a subrayar

ce algunas pista

algunas ideas topicas (Short y Ryan. 1984). Se pide al lector que loca

lizacion de algunas predicciones sobre el

mediante ¢l plantcamiento de pregunias v a rea
texto. Esta es una estrategia que se recomienda usar para los textos expositivos. 1
entrenamiento consiste en enseiiar i los nifos a identificar la jerarquia del exto v las
estructuras  textuales convencionales. Anderson ¥ Ostertag (1987: cit. en: Palincsar v
Brown. 1989/1997). compararon dos grupos. uno de los cuales recibio el entrenamiento en
¢l uso del modelo problenuysolucion (estructura textual convencional). éste tuvo una mejor

redaceion y presentd mejores restimenes ¢n comparacion con ¢l grupo control.




Short y Ryan (1984) también propusicron un entrenamiento en “atribuciones™; se pedia

al lector que hicicera las siguientes autoafirmaciones: “disfruta de la historia, elégiate por tu

trabajo bien hecho, esfuérzate, piensa qué feliz te sentirdas cuando haya uni prucha y te vaya
bien, date a ti mismo una palmada ¢n el hombro™ (Palincsar y Brown. 1989/1997; g, 59).

En clase, se encontrd que los nifios que habian recibido este entrenamiento ten

n un mejor

desempeiio en comparaciéon con los nifios que no habian sido entrenado

ya que los
primeros tenian un mayor recuerdo de lo leido y cuando se les pedin que realizaran

anotaciones, éstas representaban en mayor medida la informacion del texto.

2.1.3. Ensenanza despudés de Ia lectura.

La ensefianza post-lectura, sirve para aumentar ¢l compromiso vy {a responsabilidad del
alumno al leer. Esta generalmente se hace mediante una scrie de preguntas del profesor con
respecto a lo leido. Raphacl y MceKinney (1983; cit. en: Palincsar y Brown, 1989/1997)

clasificaron tres tipos de preguntas post-lectu

: explicitas en el exto. implicitas en el texto
» preguntas personales. Ellos encontraron que a los alumnos a quicnes se les clasiticaron
las preguntas, dieron mejores respucsta que a los que se les hicieron preguntas sin este

sistema.

2.1.4. La integra

ion de los componentes del antes, el durante y el después de la lectura.

e acuerdo con Palincsar ¥ Brown (1989/1997). Armbruster v cols. (1984) diseiaron
un programa llamado SPaRCS para logrur que los tres tiempos de la lectura scan
provechosos, las siglas en ingles significan: inspeccionar/predecir antes de la lectura:
leer/construir durante la lectura: resumir duranie la lectura. Para Hevar a cabo  este
procedimiento. hicieron una tabla en la que los lectores debian esceribir informacian. fuego

¢sta era comentada y inalmente hacian un resumen.

De acuerdo con ta descripeion del programa para la autorregulacion, es posible decir
que el instructor es concebido como un fucilitador mis que como un entrenador, pues lo
que éste hace es “solicitar y alentar™ a los alumnos que leven a cabo ciertas actividades. En
varias de las recomendaciones o procedimientos no se observa una consideracion especial

al hecho de que los nifios no supicran como hacerlo. al parceer se asume que saben como
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realizar lo solicitado o que deben intentarlo (p. ¢j: elegir oraciones topicas o inventarlas
cuando no existan; eliminar la informacién trivial, aulorregular su comprension, ctedtera).
Si lo anterior es correcto, s¢ puede pensar que esta vision de las cosas opera como si se
tratara de tacultades mentales que solo necesitan alentarse y cjercitarse para que sc vayan
perfeccionando. Pero... jsrealmente sabran cémo hacer lo que el instructor les pide®?

Por cjemplo, en la ensenanza previa a la lectura, cuando se “alienta™a los nifios para que
generen ideas acerca del tema que identificd el maestro: lo mas seguro es que haya un sin

in de respuestas por parte de los alumnos. 0 por ¢l contrario, priacticamente ninguna Cabe

la pregunta gqué criterio tomard el instructor para decir si son o0 no pertinentes?, g podri
hablarse de pertinencia al margen de un propésito de [a lectura?, fqué resultard pertinente

en el caso de un texto sobre la fundacion de Tenochtitlin, 1o formacion de la tierra o la

geogralia politica?, simportard que en un caso se trate de seialar e) recorrido geogrifico de

los futuros tenocheas ¥ en otro ubicar el propio espacio peogratico en unidades geopoliticas

cada vez mas incluyentes? Asi gue nos preguntamos: /resultara siempre atil la generacion

de ideas acerca del tema. independientemente de la temiitica y sus propositos?.  qué habrin
Py <

que hacer sioel nino no generd una respuesta correeta”?, jeomo ensefarle a hacerlo” 1in

realidad. en este programa no se aprecia mucha atencion por como enseinarle al nino a
hacerlo, se deja una bucena parte de la responsabilidad al propio nifo. 1o cual es consecuente
con laidea de que va se cuenta con la tacultad de hacer lo que se e indique. que sélo hace
tilta que las ponga en practica. Al mismo ticmpo se aprecia una desconsideracion a los

propasitos de 1o lectura v al contenido de la misma. No puede descartarse, por ciemplo. que

bajo cicrtas condiciones resulta inconveniente despertar en {os ninos preconcepeiones gue

pucden interferir con determinado aprendizaje.

n este programa se le ensena al nifio a poner atencion al contenido fundamental del
wexto™ pero seomo clegir ¢l contenido fundamental?, o que para un instructor s ol
comntenido tundamental para otro podria no serlo. Nuevamente podemos preguntarmos si se
puede hablar de “fundamental™ al margen de un criterio de lo que se constderaria un
resultado exitoso. Lo fundamental puede variar en funcion de estas condiciones.

Ademis, /se tendria que hacer lo mismo para elegir ¢l contenido fundamental de un

cuento. de un experimento o de texto sobre el aparato dig

VoD ¥ qué seria ponerke

atencion?. cver fijamente el enunciado donde se encuentra el contenido tundamental,
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repetirlo, relacionar los demds enunciados con el enunciado “fundamental™? Por todas las
consideraciones anteriores, puede decirse que aqui tampoco se le da importancia a la
variedad de textos y a los modos en que se puede entrenar para st comprension de acuerdo
a las caracteristicas de cada uno.

Como es posible notar. en este programa no se trabaja con procedimicntos de ensciianza
suficientemente claros y precisos, sino mus bien con solicitudes de actividades, puesto que
suponen que el nifio ya tiene un repertorio lingliistico minimo para mangjar el lenguaje
escrito, v que a la vez, es capaz de gencerar ideas acerca del tema de un texto, realizar
restimencs. preguntas, etc., y solo hace falta algun tipo de incitacion para que lo hagan v
para que comprendan ¢l texto, sin importar si se trata de un poema. un texto de la

revolucion mexicana, o un experimento de biologia.

2.2, Estrategias informadas para el apreadizaje
Este programa ticne veinte modulos: en cada uno se le ensena al niflo una estrategia
diferente durante tres lecciones (Cross v Lipson, 1984: cit. en: Palincsar ¥ Broawn,

1989/1997). Por cada estrate

se intorma al alumno sobre el valor que tiene ésta » se le

vuda

dice una maetitora que le a entenderla, posteriormente los niflos comentan de qud se

trata la estrategia v finalmente. el maestro guia su uso en la practica. A lo large de los
modulos se enseiia al nino los siguientes procesos: 1) la construccion de significados del
texto (que el nifo diga lo que cree que quiere decir el westo) 2) ¢l control de la
comprension ¥ 3) la identiticacion del signiticado (que ¢l nifo busque o pregunte lo que
dice el texto). Con cllo se pretende mejorar la conciencia de la lectura v el empleo de las

estrategins,

Al revisar este programa se observa que su preocupacion fundamental es logear que ol
nino tenga Cconciencia de la lectura™ para poder comprender: por lo que el dnfasis del
programa, nuevamente se encuentra en el modo de funcionar del aparato mental, fo que en
altima insuancia, resty impornaacia a las cuatidades o peculiaridades de aquetlo que se lee:
asimismo descarga sobre el lector ¥ no sobre Ilas condiciones de entrenamiento. la
responsabilidad del éxito o fracaso de un resultado.

A pesar que Coss v Lipson (1984: cit. en: Palinesar y Brown. 1989/1997) describicron

que la conciencia en la lectura constaba de: construir significados del texto, controlar la
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comprension e identificar el significado; s¢ contintia responsabilizando al lector, olvidando
cuil es ¢l propdsito de la lectura y se deja impreciso lo que éste debe hacer en cada texto
para conscguir tener éxito en cada una de las actividades. Por lo mismo, tampoco se indica
en ¢l programa cémo evaluarin si ¢l nifio construyé o no el significado de un texto, si
controld su comprension o si identificéd el significado. Obviamente para decir como se
evaluard, es necesario primeramente definir cada una de estas actividades. lo cual no sc
hace en el programa.

Ademas en este programa, nace del sentido comun decir que primero ¢l maestro debe
explicar en qué consiste la estrategia, lucgo contar una metifora y posteriormente guiar en
su aplicacion; pues cualquicra podria afirmar lo anterior. no hacen falta tesis teéricas ni
investigaciones experimentales para legar a tal conclusion; siendo dificil. si no cs que
imposible, estar en desacuerdo con este procedimiento. no porque sus argumentos scan
contundentes, sino por la generalidad o vaguedad de sus afirmaciones.

.o anterior demuestra que dicho programa tiene una basce tedrica muy frigil. que no e
permite esclarecer los pasos a seguir por ¢l profesor para conseguir que el nifio comprenda

¢! texto y las condiciones bajo las cuales se deben aplicar.

2.3. Enscianza reciproca

El énfasis de este programa se encuentra en la interaccion que hay entre alumnos »
entre maestro-alumno para comprender un texto. Se trabaja en equipos de cuatro alumnos,
quiences tendrin una platica acerca del sentido del texto. con base en cuatro estrategias P
discutir acerca de lo leido: a) preguntas acerca del texto. b) resumen, ¢©) aclaracion de las
partes que dificultan fa comprension ¥ dy prediceion de lo siguicente. Cada una de ostas
estrategias es asumida de manera rotativa por un integrante del equipo. quien sera el
cencargado de Nevarla a cabo. Estas estrategias se siguen con base en la informacion que se

pucde obtener del texto y de la estructura del mismo (Palinesar ¥ Brown, 1989/1997).

Hay cinco lecciones previas antes de entrenar a los nifios en ¢l uso de la enseiianza
reciproca, en las que se enscian tedricamente fas estrategias o seguir. Una vez en la
prictica, ¢l profesor se encargari de mantener los didlogos, de explicar, modelar y reforzar

a los nifios.
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El procedimiento consiste mds o menos cn lo siguiente: ¢l profesor iniciara una lectura,

el nifio que asumid la estrategia de “preguntas acerca de lo leido™, cuestionara acerca de

algo que no entendié, para posteriormente intentar resolver su cucstionamicnto v escuchar

las demas opciones de respuesta que plantean sus compaiicros: ¢l profesor puia todos los

comentarios hasta llegar al punto de solucionar la duda. Del mismo modo se contintia con

las otras tres o a cabo en la ensefianza

trategias. Debido al tipo de dinamica que se ey
reciproca, los grupos de entrenamiento pueden ser de ocho personas maximo.
Palinesar y Brown (1989/1997) reportaron que los resultados de los diversos estudios

que se han realizado  acerca de la clectividad de este procedimiento. muestran  que

aproximadamente el 75% de los alumnos tienen un progreso cn la compresion y el recuerdo
del texto trabajado. No obstante, no describen como evaluaron la comprension. lo cual, al
mismo tiempo. nos daria mas clementos para conocer como la definen y a qué modalidad

de evaluacion se estarian refiriendo: y tampoco describicron bijo qué condiciones sc

obtuvicron tales mejoras, lo cual nos permitiria delimitar con qué clases de textos resulta
atil este progrant.,
De acuerdo a la descripeion del procedimicento de enseianza reciproca. se observa que

éste esta enfocado a la parte motivacional del lector, 1o cual tavorece i comprension de un

texto, ya que refuerza el modo o disposicion en que ¢l lector aborda ef texto. Sin embargo,
cuando no hay precision en cuanto o fa finalidad de la Jectura o cuando no hay claridad
respecto al nivel de complejidad del texto, no basta con que ¢l lector se encuentre dispuesto
v con ganas de comprender lo que lee, debido a que por mias entusiasmo que tenga. no

s o verbales necesurias

obtendri el resuftado esperado si no cuenta con competencias lector
para cada circunstancia.

A raiz de lo anterior, podemos suponer que se tratis de un progrinnia pens

tdo para ninos

que cuentan con habilidades  adecuadas  de decodificacion » un buen repertorio de

habilidades expresivas (respecto a un tipo de texto que no se especifica). lo cual pone a los

ninos ¢n mejores posibilidades de llevar a bo los pasos que ¢l programa sugicre

Desafortunadamente. no todos los niftos de México cuentan con estos repertorios. IEn
muchos casos. los nifios de bajos recursos que cursan primaria. tienen muchas dificultades
al rrabajar con informacion escrita, pues en su medio social mancjan un lenguaje oral muy

solo, ¢l lenguaje oral es m.

pobre. Por s pobre que el escrito. debido a gque requivie de
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pocas descripciones del contexto para darle sentido a una expresion, ya que puede valerse
fisicamente de éstas, de los gestos, del tono de voz, ete.; pero ademiis, en ocasiones los
nifios en desventaja ni siquicra usan las claves presentes en el contexto para que ¢l oyente
entienda lo que el hablante dice. Si esto sucede con el lenguaje oral, en ¢l lenguaje escrito

¢s atn mas deficiente la comprension, ya que ahora los elementos del contexto tienen que

en donde ocurria’?, jque ¢

aba pensando

uic¢n hablo?, gen qué tono?,
o sintiendo?, etc. Y especificar todo ello, supone la familiaridad con repertorios expresivos

mis ricos ¥ variados.

Ademas de que el procedimiento del programa ado para nifos gue ya tienen

un repertorio de habilidades expresivas, en su descripeion no se da una consideracion
special al tipo de texto con el que puede ser exitoso aplicar dicho procedimiento. Asi que.

e
de acuerdo a los pasos que se deben seguir en este programa podemos

suponer algunas de
las caracteristicas que debe tener el texto para que pucda resultar adecuado aplicarlo. Yin el

caso de un texto narrativo, deberia tratarse de historias mas o menos comple,

as que

propicien la valoracion de acontecimientos o dilemas, al igual que cierta habilidad para

defender. justificar argumentos y acciones. En el caso de textos expositivos, déstos deberian

contar con suficiente informacion como para permitir que sea distinguible lo esencial de lo

cundario. ¥ su organizacion debe contener cierto grado de complejidad.

Por otro lado. suponemos que no es posible que las cuntro estrateg

as que menciona el
programa scan suficientes para comprender cualquier tipo de texto. ya que dentro de cada

una de ellas requicre que se lleven a cabo acciones muas especificas de acuerdo al wexto. Por

jemplo. cuando se sugicre que ¢l nito debe realiy cercat de lo que leyo, son

distintas las estrategias que debe aplicar en una fiibula y en un experimento. En et caso de la

r durante la

tibula el nino puede preguntar erees gque la lichre hizo bien en jugar v descan

carrera’, para lo cual. €l debe comparar las acciones de la liebre con sus propios valores

I
cambio. en el caso del experimento. el nino puede preguntar gpor qué cuando se introduce

un ceriflo prendido en un wbo que contiene hidrogeno, se apay

2. para contestar esta
pregunta se requicre que el nifio relacione que una tflama necesita de oxigeno para

encenderse v que en el tubo no se encuentra este elemento (solo hay hidrégeno). por lo que

no pucde haber tuego ahi. Por lo que. se sugiere que ademas de esas cuatro cstrategias se
1

cnuncien algunas mas especificas de acuerdo al texto.
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2.4. Recuperacion de la lectura
IEste programa se lleva a cabo en sesiones individuales durante 12-15 semanas. Segan la
descripeion de Clay y Cazden (1978; cit. en: Clay y Cazden, 1993), el maestro se centra on

estrategias u operaciones, llamandolas actividades mentales del nifio, para poder llegar a los

mensajes que olrece ¢l texto.

IEn una leccion diaria de recuperacion de la lectura, se’ realizan las siguientes

actividades:

1. Relectura de 2 o mas libros conocidos.

scribir un cuento por parte del nifio.

3. Rearmado del cuento cortado en partes.

4. Introduccion de un nuevo libro.

5. Lectura del nuevo libro.

Scgtun Clay y Cazden (1978: cit. en: Clay y Cazden, 1993), cn este programa, cl
maestro funciona como guia para que ¢l nifio opere conjuntamente: la percepcion de lo
impreso. el lenguaje oral y el conocimiento del mundo; teniendo como  objetivae el
significado del texto,

sion se releen los

Iin tas 12 0 15 semanas del programa. como primera actividad de Ta s
lihros antertores. Despuds. como se menciond anteriormente, el nifio escribe un cuemo con
avuda del maestro. Lucego el maestro recorta este cuento en tiras » se las entrega al nifo
para gue las reordene,

Posteriormente se pasa a la introduccion de un libro nuevo. ¢l cual es elegido por el
maestro de acuerdo al repertorio de conductas que ha observado en el nifo durante lecturas
anteriores. Una vez clegido el libro, el macestro {ija ¢l tema. ¢l titulo ¥ los personujes.
Fotonces solicita al nifo que invente y reconstruya el texto a partie de e introduccian gue
dio el maestroo de las ilustraciones o del recuerdo de lecturas pasadas. Bl maestro pucde
bosquejar 1o trama para crear el climax o la sorpresa. esto lo hace usando palabras nuevas o
tnusuales para el nifto o usando un modelo de oracion dos o tres yveces para avudar al nino a
que 1o recuerde. Bl maestro contintia incitando al nifio a que  busque  activamente

conextones: enlaces dentro del cuento, hacicndo pausas para que ¢l nifo genere ¢l final

Clodo se.. (termind)™) ¥ otros que vayan mas alla del libro y engan que ver con las

expericncias del nifio (“gAlguna vez hiciste eso?). Segan los antores. -

Ustus precuntas
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proporcionan seilales al nifio y le hacen saber que leer requiere una activa interaccién con cl
texto™, ademids de ayudarle a incorporar la informacion del texto con experiencias previas
que resulten relevantes de acuerdo a lo que esta leyendo (Clay y Cazden, 1978; cit. en: Clay
y Cazden, 1993: pig. 250). Las respuestas que dé ¢l nifio son repetidas o ampliadas por el
maestro para presentarle un modelo de lo que se espera que ¢l entienda y diga del cuento,

con lo que pretenden que el niflo tenga confianza en si mismo al leer 3 vaya obteniendo ¢l

ha que ¢l nino no tiene ideas o palabrus

control de esta actividad. Cuando ¢l maestro sospe
necesarias para leer un texto en particular, explica parte del cuento o contrasta alguna
caracteristica de éste con lo ue ¢l nifio conoce de otro libro,

A pesar de que en este programa no se especifica de mancera explicita que se trabaja con
textos narrativos. esto se hace evidente dentro de su explicacion.

Como es posible notar, en este programa ¢l problema de la comprension de textos se
plantea desde un enfoque cogaitivo, en ¢l que se da importancia a la “actividad menal™,
por lo que nuevamente se coloca fa responsabilidad de la comprension en el lector, por eso
se busca que ¢l “tenga el control™.

Al colocar la responsabilidad en el lector. ¢l programa no considera necesario

especificar las condiciones bajo las cudles debe aplicarse. por lo que no especitica

“explicitamente™: el tipo de texto con el que se debe trabajar. Jos criterios de éxito v los

repertorios lingiiisticos con los que debe contar el lector. Resulta curioso que., aun cuando
en el programa no se e da a estas variables [a importancia que ameritan, pues nunca las
remarcan como clementos claves del programa. cllos si las contemplan. Por gjemplo.
notamos que en este programa: el procedimiento solo lo llevan a cabo con cuentos. aunque
cllos no o mencionen como restriceion: los maestros modelan ¢l tipo de respuestas que

Xito:

peran de los nifios. pero ellos no les dicen de modo explicito cudl es este criterio de é

Vv s¢ propone que el maestro identifique el repertorio de conductas que ¢l nino domina para
comprender un texto ¥ st observa que requiere de algunas, ¢l se las modeie, ademiis de que
deben clegir un texto de acuerdo a este repertorio: sin embargo. en el programa no se

s que ¢l nino debe contar para

menciona claramente cudles son las conductas con
comprender lo que lee.
Sepon Clay v Cazden (1978: cit. en: Clay y Cazden, 1993), ¢l 98% de los alumnos que

tenian dittcultades para comprender el significado de los textos v fucron sometidos a este
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programa. finalmente obtuvieron un rendimiento jigual que el de los alumnos promedio del

grupo. Suponemos que las evaluaciones del programa se realizaron bajo las mismas

condiciones que su aplicacion: es decir, con textos narrativos y con los mismos criterios de

¢xito: por lo que el hecho de que, de alguna manera. en la Recuperacion de Lectura se

consideren otras variables que no pertenecen al lector, permite suponer ¢ue la delimitacion

4 concebida la comprension v

de éstas resufta necesario para poder especificar como s

Kito el programa destinado a este aspecto.

para que tenga ¢

e de

Una ver deseritos algunos de los programas que se disceiiaron para la comprens
textos en niflos de educacion primaria, a continuacion se presenta una tabla que muestra
alpunos de los aspectos que se consideraron en los andalisis realizados.

. Con fern
*roblemg g : el reper
Propr: ! b .‘.l‘ Enlstiza los erite l‘r n 'f"""
comprension lingedlisti
de enit 1ol leet
del texto? e or-
Programa para L.
= : Autorregulacion
: Mativacional & No No No
del Lector
autorre
Listrates - f :
bt - - Conciencia del
mtormadis para Cognitiva No No No
= Lector
el aprendhizage
Fiseianzsa 7| ; X -
Notivacional No No
Feciproca Lector
No,aungue
. Actividades No., aungue solo | modelan lo con
Recuperacion de - . N .
It lectura Cognitivo se  trabuja con | que se espera cual
a4 lecturs
teatos narrativos, que dit el | debe ser.
nino.

Tabla 1. Mucstra si fos progrunas revisados cuentan con las ¢ cteristicas que

en el presente trabiajo se consideran refevantes para la comprension de testos

Como vemos en la wabla anterior, tos programas descritos plantean ¢l problema de la

5 rec

aiga sobre ¢l

o de textos desde una vision cognitivi, haciendo que ¢! én

camprens
lector: ya sea. en su autorregulacion. su conciencia. sus estrategias o en sus actividades

. Por lo que en ¢l diseiio de los programas se pretende trabajar con esia cognicion.,

mentale:
ativo a1

dndose variables que pueden ser decisivas para cubrir un criterio de éxito re

refe
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comprension como: las caracteristicas del texto, las normas de lo que se va considerar como
comprension y el repertorio lingtistico del lector.

Resulta coherente que en estos programas no se consideren estas relevantes variables,
debido a que la vision de la que éstos provienen es cognitiva: ya que cuando se plantea un
problema. la légica bajo la cual se realizé ¢l plantcamiento encaminara por si sola a disefar
cierto tipo de solucion.

Para que esto quede ma

s claro hagamos una analogia entre ¢l planteamiento del
problema de ln comprension de textos y el problema de los baiios sucios de una escuela.

Por cjemplo, si decimos que los bafios de la escuela estin constantemente sucios porque las

sefioras que deben realizar la limpicza no tienen “conciencia™ de 1a higiene, ¢l problema

recae en el propio personal (en su concicncia

L entonces la solucion para tener los bailos

limpios s¢ encaminard a “crear conciencia™ en ¢l personal encargado de esta drea. Para
“crear conciencia™ poasiblemente se les den platicas acerca de las entermedades gue pueden
transmitirse en fos sanitarios mal ascados: se les pasen videos de fas condiciones en las que

s¢ encuentran estas instalacione:

. comparandolas con videos de unos banos ascados: cte.

Probablemente después de realizar tal intervencion, los baios estén limpios mais dias:

sin embargo. para tener unos sanitarios siempre limpios g sera suficiente darles estas

pliticas y pasarles estos videos. cuando no se contemplaron otras variables: ¢l personal

encargado de la limpiceza de los sanitarios tiene ot

actividades laborales (ue le consumen
mayor tempo ¥ que si son supervisadas, no tiene los articulos necesarios para realizar Ja
limpicza, las tuberias estin danadas v constaniemente hay tugas que a pesar de ser
reportadas no se arreglan? Por supuesto que no es suficiente dar platicas para tener tos
banos limpios. En todo caso se deben analizar con rigor las condiciones ambientales,
historicas. normativas ¥ conductuales que pueden participar en ¢l problema v no suponer
gratuitamente. que es solo un problema de “mentadidad™ en uno de los  factores
involucrados,

St desde un principio sc hubiera planteado ¢l prablema de los banos  sucios.
contemplando la carencia de recursos con los que debe contar ¢l personal (tiempo, articulos

de limpicza, buenas instalaciones, ete.) para realizar la limpicza: las reglas vy métodos de

supervision; la clase. ubicacion y distribucion de los sanitarios: eicdtera: la solucion que se

fe hubicse dado al problema estaria encaminada a proporcionar al personal tales recursos. o
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a tomar medidas de naturaleza mas integral y sistematica. lo cual permitiria darle una
solucion efectiva y eficiente al problema.

Bien, pues lo mismo sucede con ¢l problema de la comprension de textos. si

plantea desde una vision cognitiva, el problema recaerd fundamentalmente en el lector.
pues éste ¢s ¢l que contiene el aparato cognitivo que estd funcionando deficientemente. De
o

mod

que las soluciones sugeridas irin encaminadas a maotivar al lector, exhortdndolo a que
realice alpunas actividades. El motivar al lector, puede permitir mejorar la comprension de
textos, porque hace que ¢ se encuentre dispuesto y por lo tanto,. en mcjores condiciones

para comprender: sin embargo esto ho es suficiente, yi que existen otras condiciones que

estin influyendo en el problema de la comprension y que o se estan considerando en el
planteamicnto del problema; y por lo tanto. tampoco en su solucion.

n cambio, s

se plantea el problema de la comprension de textos desde una vision que
considere otras variables como: ¢l repertorio lingiiistico del lectar, las caracteristicas del

texto v el criterio de éxitor esto permitiria d

far un  entrenamiento. mais  dirigido,
aumentando las posibilidades de solucion del problema.

Asi que en el proximo capitulo se detatlarda una distinta concepeion de comprensian de
textos desde un enfoque que entatice la complejidad que se da en una situacion de lectura:
esto es. la relacion entre los repertorios lingilisticos de un lector ¥ los rasgos distintivos de

un exto, tdo ello en un contexto normative que delimita los propasitos de la lecwura y fos

criterios para considerar el logro correspondiente. L2sta concepeion servird de base para la

propuesta del programa de entrenamiento que se describe en el altimo capiwlo.



TCAPITULO 3
CONCEPTO DE COMPRENSION ADOPTADO EN EL
' PRESENTE TRABAJO '

Con la descripeion hecha en los capitulos anteriores acerca de los modelos que explican
la comprension y los programas disciiados para que los lectores la alcancen; se hace
evidente que predomina una vision mentalista, que se concentra en cl aparato cognitivo
para explicar y entrenar en la comprension de textos.

Uno de los problemas que esta concepcion ha dejado, es que se busca facilitar In
comprension de lo leido dando al nifio algunas estrategias en las que la responsabilidad de
comprender se deposita primordialmente en el lector (a quien gencralmente se le deja un
amplio margen de interpretacion acerca de lo que debe hacer) y mis especificamente en el
aparato cognitivo: por lo que se trabaja con la comprension comoe una facultad.

Cabe aclarar que las dificultades para disefiar un progriuma etectivo de comprension de
weNtos inteian desde el concepto mismo de comprensicn. ya que como se comentd en el
ciemplo del problema de a higiene en los baitos, del capituio dos. ¢l modo de plantear un
problema encantina a cicrto tipo de solucion. Asi, si planteamos cf problema de la higiene
de los banos desde una vision cognoscitiva, las soluciones propucstas irin en la misma

direecton, a “crear conciencic

lo cual a pesar de que puede permitir obtener algunos
resultados positivos, no permite avanzar en e} conocimiento de las circunstancias que
resuhiarian pertinentes para la sofucion de dicho problema. debido a que en ese cjemplo se
operd con la logica del sentido comuin y s¢ pensd on términos pragnuiticos, pero se ignord
L naturaleza vt dinamica de los comporiamientos v circunstancias involucradas, Hsto

mismo sucle ocurrir cuando se tiene un entoque cognoscitivo de L comprension de textos.

Do modo que, basandonos en Carpio. Pacheco. Flores ¥ Canales (2000) se explicaran
tas deficiencias que ticnen cicrtas concepciones de comprension y se propondra una
concepeion en la que se contemplen fas circunstancias involucradas en la comprension, ¥
especificamente. cn la comprension de textos.

Estos autores. muestran de manera clara como la concepeion nominalista de las

palabras. en especial de algunas como pensar, recordar. comprender. etedétera, ha sido en
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gran parte responsable de que la sintaxis y semintica apropiada para hablar de estas

funciones haya quedado frenada y por lo tanto de que se hayan tenido que usar términos
poco apropiados para tratarlas. Es asi como el uso de términos inadecuados ha conducido a
concepeiones errdneas de lo que es comprension, trazando el camino para que Ia

comiprension sca vista como un fendémeno o un acto.

3.1. La comprension como fenéomeno

De acuerdo con Carpio y cols. (2000). ¢l hecho que la comprension sea vista como un
Jenomeno lleva a suponer que ésta ocurre en determinado tiempo ¥ en determinado tugar. lo
cual conduce ha que se hagan preguntas como: goudnto Hempo se  necesita para

comprender?, /cuinto dura la comprension? jes rapida o es lenta?, gdonde ocurre 1a

comprension?, ses en alpuna parte del cuerpo?, ctc.

aceptar esta clase de simpiticas
preguntas implica poder responderlas. lo cual no parcce tan sencillo. ain asi, hay quicnes se

han atrevido a responder L

altima, diciendo que la comprension ocurre en et cerebro: pero

siCst respuesta se aceptari, entonces tambidén se aceptaria que ain cuando ef cercbro de

unat persona puede haber comprendido, ta persona en

i no lo ha hechoo to gue parece ser
completamente absurdo, ya que seria como aceptar que mi cabeza tiene dolor por haber
recibido un balonazo durante el partido. pero que yo no tengo dolor. en pocas palabras, solo

es mi cabeza la que lo tiene. yo no.

3.2, La comprension como acto

ON COMO U dero. se

Por otra parte. estos autores muestran Jque, si se ve a la comprens
asume asi que la comprension es algo completamente distinguible de cualquicr otro geres.

que tiene caracteristicas propias ¥y que pucede ser descrita en términos de movimientos

ciccutados por algin sistema o alguna parte del cuerpo. Estar de acuerdo con lo anterior

impli

aceptar que la palabra comprension tiecne un solo signiticado v que se aplica de

izual mode a cualquier situacion de comprension, por lo que se tendrii que aceptar (que es
lo mismo comprender el cileulo diferencial. que los chistes de un comediante, o que es o
mismo comprender porqué un alcohdlico no puede dejar de beber. que porgqué un bebé

llora, o porque los grillos se escuchan por las noches: lo cual parcce completamente ilagico.



3.3. La comprension como funcion
Finalmente Carpio y cols. (2000), propusicron que la comprension sea vista como una

Juncion, la cual esta compuesta por varios elementos relacionados, de los que ninguno

puede faltar, ya que si asi fuera no se podria establecer dicha relacion. Esto puede ilustrarse

bien con ¢} siguicnte ejemiplo: un estudiante realizando una tarea de matematicas en la

computadora: en esta funcion los clementos cn juego son: el estud

programa computacional necesario. una calculadora. ademais se requicere que el estudiame

oprima botones., teclee, mueva el raton, revise sus libros, para eflo ¢s necesario que tenga

iluminacion adecuada y que haya corriente eléetrica. Todos estos clementos forman parte

de la retacion “estudiante realizando una tarea de matemiticas en a computadora™. Si

alguno de estos elementos faltara o cambiara 1o relacion ya no podria Hevar el mismo
nombre. por ciemplo si la tarea fuera de literatuea, 1o calculadora vat no seria necesaria., v

muy probablemente estaria usando un pragrama computacional diterente, aOn cuando luera

un estudiante realizando tarea en o computadora v va de los movimienios cjecutados
fueran parecidos, la relacion no seria L misma porque faltarian algunos clementos: asi. aun
cuando se tuvieran todos los clementos pero faltara la corriente eléetrica y el estudiante

realizara los mismos movimientos, no se estaria hablando de un “estudiante realizando una

tarca de matematicas en la computadora™, sino de “estudiante haciendo como si

realizando una tarea de matematicas en la computadora™,

Con todo ello se muest

1 que los movimientos o actos de un organismo en si mismos,
no  constituyen  nada  funcionalmente  relevante. sine que  adquieren  sentido por las
circunstuncias » los objetos respecto de los cuales sc cjecutan™ (Carpio y cols.. 2000: pag.

). Con la comprension sucede lo mismo que con ¢l ciemplo anterior, ya que generalmente

seocree que independicatemente de o que se camprenda. 1a cje

Jucion s la misman v no s

tomuan en cuenta wdos los elementos que estiin en juego: no obstante, la comprension cs

una relacion en la que ¢l organismo y sus actividades son elementos que se combinan para

alcanzar una funcion.

1ctores involucrados en la comprension de textos
La comprension, no puede dejar de ser vista como una funcion, ¥ ¢l caso de Ia

comprension de textos no es la excepeion:

que en esta rel

cion los elementos que
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participan son: ¢l sujeto lector. ¢l texto a comprender y la

s condiciones necesarias para ue
se establezeca una relacion entre estos dos elementos.

Asi, queda claro que lo importante para la comprension de textos no es establecer dénde
s¢ da, ni cudnto tiecmpo tarda, tampoco cs delimitarla como un acto (nico y generalizable:

por cllo no se puede resolver ¢l problema de la comprensicon enfocindonos a ejercitar

determinado 6rgano. ni trabajando para hacer que surjan habilidades en ¢l lector para poder

dejarle 1a principal responsabilidad de ln comprension. Por ¢l contrario, lo importante es
que la comprension sea vista bajo otra lente, como una funcion en la que el lector ya no
tiene la responsabilidad primordial, sino que la comparte con otros tactores, a los gue

generalmente se les ha restado importancia. En otras palabras. se trata que el entrenamiento

resulte  mas

especifico: es decir, que para st diseno se consideren las circunstancias

particulares (como las peculiaridades det texto y del lector) y se dirija a alcanzar un fin

determinado  (criterio de arn lograrlo se debe proceder ol andlisis de los
componentes involucrados en episodios de lectura concretos. Los tactores o considerar

serian: ¢ tipo de texto que se ova a leer. es decirn su pénero. complejidad, extension.,

estructura, ete.: los criterios de éxito, aquetlo que se va a considerar como evidencia de una
adecuada comprension, siendo indispensable definirlo explicitamente: v por dltimo, Jas
competencias lingiiisticas del lector, o sca. la variedad de expresiones lingdisticas con las
que cuenta el lector. que se requieren para comprender ¢l tipo de texto a leer ¥ cumplir con

el criterio de éxito.

3.3.1.1. Caracteristicas del texto

I3l papel que jucegan las caracteristicas del texto. en otras palabras, los diterentes

géneros v estructuras de los textos para la comprension. s de suma impornancia, ya que el

cetor debe mostrar un comporiamiento diferente anme cada uno de éstos: es decir, debe
aplicar diferentes estrategias de acuerdo al tipo de texto ¥ organiziwcion del mismo. Por
cjiemplo: en ol caso de los textos narrativos, su contenido es semejanie o tiene tormatos

parcecidos a los relatos y acontecimientos de la vida cotidiana y su estructura suele ser mas o

menos estable. es decir, suele tener una descripeion inicial de circuns

C personajes,
el plantcamicnto de un problema o trama. un contlicto o dilema y un desenlace: o su ver

contiene clementos para despertar ¢l interds v la imaginacion, asi como para involucrar
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cmocionalmente al lector. El cuento. la novela y la fibula, son algunos de los géneros
literarios que coinciden con estos rasgos: asi, los criterios de comprension en este tipo de
textos suclen ser de recuerdo de detalles, de parafrasco. donde se respete la trama central, se

anticipen acontecimientos o se juzguen acciones o decisiones.

Scpuramente que si se trata de géneros como la poesia o los aforismos. los criterios de
comprension  cambian. De  igual  manera, hay  variantes  cuando  los  textos  son

argumentativos. descriptivos o expositivos, en estos 0ltimos hay una mayor variedad de
estructuras, se componen de una serie de proposiciones jerarquizadas y su contenido es
estatico: casi sicmpre su proposito es la enseianza, los contenidos suclen requerir de un
razonamictnto logico y abstracto, por lo que no van encaminados a despertar emociones.

Otro punto importante al que no debe dejarse de poner atencion, os a Jas peculiaridade:

cuantitativas de los textos,

o que siose descuidasen estas caracteristicas podrian ser las
responsables del incumplimiento de algan criterio de éxito en un momento dado. Enure las

peculiaridades  cuantitativas se encuentran: la extension, la complejidad  oracional, 1a

longitud promedio de expresiones. ¢l nimero de cliusul

s que fo compaonen vy en general

los diferentes indices de legibilidad que pudieran estimarse en un texto,

3.3.1.2. Criterios de éxito

Por otra parte. los criterios de éxito tienen que ver con aquellas practicas educativas o

circunstancias del contexto que detinen los comportamientos que se consideran evidencia

de la comprension. En alpunas ocasiones os perfectamente claro o que se espera de un

lector: como cuando se tiene ante si un dispositivo mecanico desarmado ¥ un manual que
especifica los pasos a sepuir para su correcta configuracion. Oras veces el tipo de exto

permite un rango mias o menos timitado de opeiones de éxito. que no siempre demandan

repertorios de complejidad  semejante (como en el caso de textos narrativos). BEn otras

ones seodan wextos expositivos, en los que se orequicre una especiticacion o
suficientemente explicita para saber si se comprendio. ya que on este tipo de textos. los

criterios de éxito pucden variar ampliamente. Pong S0 un escrito sobre los

¢ por ¢

mecanismos de la evolucion biologic

1 se puede plantear como evidencia de comprension:
el poner nuevos ciemplos de extincion de una especie: o requerir una explicacion del

porgué 1a tortuea produce una pran cantidad de huevos: también se puede solicitar que se
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repita el modo de funcionamiento de la seleccion natural: o bien. se puede pedir un ensayo

donde se analice la base biolégica del comportamiento masculino ¢n los humanos; cledtera.

££n cada uno de estos casos habria que analizar la relacion entre lo que se considerara como
cevidencia de una lectura exitosa, las peculiaridades del texto y los repertorios del lector,
Desafortunadamente en los textos expositivos que se destinan a la ensefianza, la
varicdad de circunstancias que intervienen para considerar si se comprendio o no, es muy
amplia. 2] no considerar esta situacion de variabilidad le pone una gran complejidad e
incertidumbre a los programas de entrenamiento paira comprension de textos, pues ciertos
tipos de instruccion podrin ser efectivos. pero unicamente para un rango determinado de

escritos que no suele hacerse explicito: ¥ 1o mismo sucede cuando tampoco se analiza la

pertinencia entre ¢l tipo de competencia lectora, ¢l logro que se debe alcanzar v las

peculiaridades del texto. Lo que ha suplido estas consideraciones. son programas que sc

supone son de amplio impacto. pero que inciden basicamente en la parte motivacional del

lector o en la acuciosidad con la gue se lee.

Cabe agregar que ademas de la variedad de circunstancias  que intervienen  para

considerar si se comprendio un texto expositivo, es 1a posibitidad de que un mismo texto

expositiva dé pauta a que se establezean diferentes criterios de ¢

ito, Do cualquier manera.,
dado que un texto expositivo se compone de un conjunto de proposiciones articuladas y que
conticnen diferentes niveles jerdrquicos, es mas probable que en ellos se requiera de:

dis

wolas ides

relacionar las  diferentes  proposiciones tinguir y  parafi

s de mavor
importancia, wtilizar los contenidos como guia para obtener determinados resultados.
identificar fenomenos externos que cumplan con los rasgos definitorios de un fendmenao.
muemorizar contenidos, etedtera.

Iin cuanto a los cfectos practicos de los eriterios de éxito, se puede decir que van

asociados o muchas circunstancias, por lo mismo, siose piensa en el adiestramicnto en

estrategias de lectura, dichos criterios deben ser lo mas expli

itos posibles, teniendo en
cuenta todas las circunstancias que rodean a la sitsacion de lectura (Zarzosa, 2002), Por

cjemplo. si se esta leyendo una obra de Gabriel Garcia Marquez., hay que tener en cuenta si

¢s por gusto o s para un examen de la clase de literaturas en ¢ ultimo caso ¢! contexto
normativo del quehaeer literario marcaria un patron de como leer o analizar I obeal v ol

estilo del profesor daria la pauta acerca del tipo de examen: de opcion maltiple. a resolver




60

en equipo o de forma individual, si seri escrito u oral; y ademas se podria considerar si et

profesor es muy cstricto o es flexible: ¥ asi muchas circunstancias mads pueden estar
alrededor de una lectura. Dichas circunstancias ayudaran a determinar los criterios de éxito

y cl estilo o estrategia de lectura mas conveniente. Aqui cabe preguntarse ¢,

si s¢ podria

hablar de lectura estratégica al margen de los criterios de éxito ¥ de las cunstancias

asociadas a cllo? Por supuesto, se considera que la respuesta €s no. ya (ue cuando se carceee

de un criterio de éxito bien definido, es muy posible que los nifios no sepan qué hacer o tan

solo o intuyan vagamente. o no sepan exactamente de qué manera realizar las llamadas

lecturas de comprension. por lo tanto al no haber {inalidad clara, no puede haber estrategin,

3.3.1.3. Competencias lingilisticas del lector

Por otro lado, queda por exponer la parte de las competencias linguisticas, para oo cual

es preciso describir previamente alpunas de las tesis propuestas por Bernswein (19735 cit. en:

Rondal, 1980), que aun cuando han sido polémicas, seran de gran utilidad para ilustrar ci

impacto de las competencias lingtiisticas del lector en la comprension de textos.,

st autor

estaba interesado en encontrar fas causas del (racaso escolar: para ello hizo un recorrido o

lo targo de varios estudios, los cuales e mostraron que el éxito o tracaso escolar sc

correlacionaba de manera importante con ¢l nivel social. Este autor argumentéd que el

tenguaje del nino v el uso gque de ¢l hace. unido a las i~ lingdiistics

exigenc
pueden ser un obsticulo o bien. colocur al niflo en una mejor condicion para fa integracion

v ¢l ¢xito escolar. Todo o anterior lo llevo a interesarse en estadiar el desempeiio escolar

de los nifos de clases sociales menos tavorecidas, con lo que notd que habia una gran

distancia entre lo que demanda 1o escuela y tos repertorios lingidisticos con los que entra el
nifto s la escuela,

Bernstein (1975, cit. en: Rondal. 1980) postuio gue hay dos clases de cadigos:
restringido y claborado. 1 primero es caracteristico de las personas que viven en medios
sociales pobres. este codigo restringido esta contormado por un subsisiema lingitistico

limitado, en ¢l que para comunicarse se hace un uso excesivo del contexto. es concreto,

tiene una pobreza conceptual. ¢s estercotipado: en general pucede decirse que ticne una

pobreza expresivi., De acuerdo con el autor, todas estas caracteristicas ticnen un impacto

ic
psicologico. ya que al observar a los nifios que provenian de un medio en el que la
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comunicacion sc¢ daba unicamente con cdédigos restringidos, los efectos en el aspecto
psicolingiiistico cran que: los niftos hacian uso de frases cortas, simples v a veces
incompletas, se expresaban con una sintaxis pobre, hacian construcciones activas. daban
ordenes breves, usaban las conjunciones de un modo rigido y estercotipado. empleaban los
adverbios y adjetivos mas comunes, usaban excesivamente de frases hechas y de secuencias
socioeéntricas por ¢l hecho de que garantizan la relaciéon con otras personas de su medio.
tenian significaciones implicitas. abusaban de la informacion oxtralingiiistica » eran

predecibles en su léxico y/o sintaxis debido al vocabulario tan limitado. Por 1odo elo. los

s dificultades para satistucer  los requisitos

nifios de clases sociales bajas, tenian ny
escolares y estaban mas expuestos al fracaso cscolar.

Zn la otra carn de la moneda se encuentran. segin ¢l autor, los nifios que hacen uso de
codigos de comunicacion claborados y gue por lo general son los nifos que provienen de
un medio social pudiente en el que estan expuestos a una estimulacion lingiistica diterente.
El cadigo elaborado es un medio privilegiado de expresion individual que consiste en hacer
uso del pensamiento logico, relacional, abstracto ¥ analitico. Los ctectos psicolingiiisticos

usit medios

del mancjo de este codigo san que ¢l nifto: hace uso preciso de sintaxi
wramaticales formales, emplea pronambres impersonales, cuenta con variedad de adjetivos
v adverbios en su vocabulario. manticne una implicacion  personal v es capaz de
individualizar sus explicaciones, ¢s decir. ¢l nifio es capaz de diterenciar la informacion que

s u opiniones persomtles.

leyo. de sus eriti

Ahora, cabe decir que. en el presente trabajo no necesariamente se estaria de acuerdo

i constderando. en Ly medida que senalan déticits

con las tesis de Bernstein, pero se e es

ASINHSMO o se considera que

lingiiisticos y psicologicos asociados o clases destuvorecid

uado par discutirl: pero se piensa que os importante tenerlas en

¢xste sea el lugar ade
is de esie autor.

cucntia v que independientemente de la validez que wengan o no las e
ilustran un problema que muy probablemente esti presente en fa escucla: fos lenguajes que
se usan en el ambiente cotidiano del nifio » los gque se usan en la escucla pucden ener (en
algunos casos) cierto grado de incompatibilidad. Por cjemplo. mientras los nifios que solo
hacen uso del codigo restringido conocen dos modos de saludar: [ guilindhole”’ s i olat.
los nifos que hacen uso de codigo claborado conocen mas formas: [ qud ral?, [ cqud lay? !,

/o qué gusto verre!, ete. LLos niflos que solo mancjan codigos

ccomo estas?, Jhuenas tardes
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restringidos dificilmente encontrardan en los textos palabras como las que usan de manera
mas cotidiana ¥ sc toparan con palabras que les son completamente desconocidas y que ain

cuando las pucdan descifrar de modo correcto. son palabras que no entendering los

nifios que cuentan con ¢odigos elaborados tendran una mayor gama de posibilidades de

comprender los textos escolares y podrin entender mas palabras. o una misima palabira
usada en diferentes contextos, ya que forman parte de su modo de comunicacion cotidiana.

As

. si los planteamientos de este autor se colocan en el plano de la lectura es posible

de expresion lingiiistics

ver que cuando los niflos estin acostumbrados a formas pobre: cs
decir. cuando cuentan con poca variedad léxica, poca variedad de expresiones, abusan de la

situncion contextual y gestual en fa comunicacion:

¢ topan con una gran dificultad al tratar

de comprender material escrito, ya que éste no da la posibilidad de hacer uso de esas claves

En otras palabras. en el lenguaje escrito. hay un proposito conscientemente dirigido:

hay un alejamiento de las necesidade

inmediatas (lo que no ocurre con el lenguaje oral),
por cllo cunndo se requiere comprender un material escrito. es indispensable que se haga

explicito lo que en lo oral cra implicito. por cjemplo: ¢l contexto. ¢l tono de las

expresiones. las emociones, los cosas visuales como colores o tamaios. cies: todo ello se
debe reflejar en diferentes modos de expresion lingiifstica por lo gue se tiene que hacer uso
de una mayvor variedad expresiva que refleje los diterentes tipos de relacion eatre los

clementos de una narracion. En la lectura

> empicza a exigir una accion analitica por parte
del nino.

Cuando los niflos cuentan con un cadigo restringido estan en desventaja al enfrentarse

il Tenguaje escrito, sicndo mals

probable que cllos se comporten automaticamente frente a

los eseritos v que se preocupen primordialmente por el correcto descifrado del escrito, en

detrimiento del lado comunicativo o semiintico del mismo. problema s que el lenguaje
escrito, fuerza al lector a ser mis conciente de las cualidades de [a lengua o de la plasticiditd
det lenguaje. asi como su capacidad de interconexion. de la importancia del orden de las

palabras y de los matices expresivos: ademais de obligarlo a ser md

s conciente y deliberado

con Jos  actos  expre

ivos (los que en el lenguaje oral puceden manejarse como

automatismos).




Lo antes expuesto, muestra que los nifios que s6lo cuentan con cadigos restringidos o
competencias lingilisticas limitadas, se¢ encuentran en desventaja {rente a los nifios que
cucnian con una mayor gama de competencias lingtiisticas; ya que los primeros quedan
predispuestos a descifrar correctamente los textos como si se leyera un idioma extraio,

restandole imporancia al contenido, pues s6lo reconocen un porcentaje de las palabras o

a. no tiene

xpresiones escritas. Para estos nifios el aspecto semiintico del material esc

1. por lo que aun cuando pucden Hegar a descitrar bien, no se detienen en

<
Lran i"lp()rl:lnt

algo que ne entendieron, no detectan inconsistencias, hacen caso omiso ded sentido de los

conectivos logico: en pocas palabras, es muy probable que se dé una comprensian
incompleta o deformada de to que estin leyvendo.
Ahor:

la relevancia de los programas de entrenamiento para la comprension de textos que

e en tela de juicio

. teniendo en cuenta todo lo mencionado anteriormente. pong,

enfutizan el aspecto motivacional del estudiante. su habilidad para monitorear o regular su

-

comprension. o que en penerial se concentran en el aspecto cognoscitivo del lector: v asi a la

amas mal enfocados. No es posible

tuz de las consideraciones anteriores véanse como prog
decir que un nino que se concentrit en los aspectos del correcto descitrado nene un

problema con su comprension: es mas bien un nifo sin los repertorios  lingiaisticos

necesarios para atender Ia parte comunicativa o referencial de un eserito, Asic lo que habria

v de aquelias

que hacer es un entrenamicnto dirigido ol adecuado reconocimiento y mane;

modalidades del tenguaje que e permitan que ol material escerito cumpla su funcion.

Con odo o anterior s posible decir que en el presente trabajo. se verd o T
comprension de textos como un logro alcanzado debido o las anteracciones cnoe as

s (tipo de

s lingiiisticas del lector, los textos con determinadas caracteristi

competenc

textol v los diferentes contextos » propositos de la fectura que delimitm los criterios de

formas en que generalmente se ha abordado la

Xito. De esta manera puede verse que

comprension, pueden ser efectivis en cierto grado ¥ bajo ciertas condiciones: sin embargo o

tamos mancjando parece que sobra dar explicaciones de corte

L luz de la coneepeion que

organicistas, mecanicistas o cognoscitivistas, Por lo que se considera que resulta nuis

apropiado pensar en términos de aplicacion de repertorios y estrategins de lectura Jdoe

acuerdo con las circunstancias ya seialadas,
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Tal como se¢ ha ilustrado a lo largo del presente capitulo, es importante mirar la

comprension considerando las caracteristicas del texto, los criterios de éxito de cada lectura

¥ las competencias lingitisticas del nifio: para de este modo encontrar nuevas formas de

entrenamiento que permitan al lector adquirir competencias hisicas de comprension,

rollo

Por cllo, la propuesta. expuesta en el siguiente capitulo, ticne que ver con el de

de competencias lingiiisticas en ¢l pequeiio lector: con ¢l proposito de que éste pueda tener
repertorios de una mayor riqueza expresiva que permita reducir la posible brecha entre un

medio lingilistico pobre ¥ el que demanda la cultura escrita.




&
CAPIiTULO 4
PROPUESTA DE UN PROGRAMA COMPUTARIZADO

Como sc ha venido mencionando a lo largo de este trabajo, la mayoria de los modelos
que han abordado la comprension de textos tienen un enfoque cognitive y por lo tanto. los
programas de¢ ensefianza se han basado en actividades o cjercicios encaminados a modificar

¢l modo de funcionamicnto del aparato mental para que ¢l nifio comprenda. No obs

ante. en
el presente trabajo. una vez aclarado que el término comprension pucede relerirse a
muktiples circunstancias, se plantea abordar la comprension de textos considerando: el
criterio de éxito, las caructeristicas del texto y las competencias lingitiisticas del lector; por
lo cual no se planteari en términos del aparato cognitivo.

En cuanto a las competencias lingilisticas del lector, Zarzosa (2002) ha comentado que

es bhasico que ¢l nifo sea capaz de reconocer patrones fonologicos propios del idioma.

atienda a las proposiciones y a sus modificadores, v vinculbe las proposiciones mediante
relaciones logicas. Para alcanzar estos ohjetivos resulta necesario que el nito haga uso de
un codigo lingiiistico elaborado.

Sin embargo, se ha encontrado que g

an parte de los nifios que viven en ambientes con

CSCUSOS  TECUrsos  cconomicos no  cuentan  con  codigos claborados.  sino

restringidos (Rondal. 1980). tos ninos se apoyan mucho en las claves que proporciona el

contexto v dejan implicita la intormacion que seria necesuria para que una expresion s

t
comprensible fuera del contexto de uso y del interlocutor particular. Un nife con estas

caracteristicas diris

Mo tracs mi d esa questdlla ™ cuando lo que quicre decir es

Nle traes
mi mochila que olvideé en ¢l patio™. Liste ciemplo ilustra el limitado repertorio lingiiistico de
un nifio con un cadigo restringido. las expresiones estercatipadas. la brevedad de las

inismas v su dependencia del contexto. Fuera del contexto de uso. se vuelven expr

incomprensibles,
Ademis de valerse de claves del contexto para hablar, estos nifios. ticnen escasas
modalidades expresivas. Si consideramos el limitado ambienme lingiistico en ¢! que se ha

ndo holofri

desarrollado. es muy probable que acaben s

una frase”. Es decir., cuando ¢) nifio escucha constantemente una expresion con las m

mas

palabras

en el mismo orden. sin lus entonaciones ¥ pausas que dan la clave de que se train
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de varias palabras, llega entonces a considerar que ésta es s6lo una palabra. Por cjemplo. el

nifio cree que Ia expresion: “easusmarcas™, es una sola palabra en vez de: en sus marcas:

“traitelola™, en lugar de: triete Ia olla;

masiosare™, en vez de: mas si osare: ete. uso de
holofrases también contribuye a que el nifio tenga un repertorio lingiistico limitado v s
muy dependiente del contexto. Acaba teniendo limitaciones para mancjur un aspecto

esencial del lenguaje, [a capacidad de combinar ¥ permutar palabras, y de ese modo se

restringe la diversidad de expres

iones significativas, tanto ¢n su reconocimicnto como cn st
uso.

Como ¢l repertorio con el que cuentan estos nifios pura hablar os restringido. al tratar
con la informacién escrita que se les presenta en la escucla, se encuentran con scrias

tic

dificultades, debido a gue esta informacion tiene las siguientes caracte i) requiere

que el contexto se haga explicito. b) buena parte del lenguaje usado en estas practicas

expresa relaciones entre eventos no presentes. €) se mangjan conceptos cientificos cuyia

caracteristica es la generalidad al margen de casos concretos. d) hay mayor variedad

iones como la

expresiva v léxica. ¥ ©) aumenta anto la longitud promedio de expre

concatenacion  entre L

mismas. De modo que. para que ¢l nino tenga mayores
posibilidades de comprender los  textos que se le presenten en la escucla, resulia

indispensable que maneje un cadigo claborado.

Ademas

el acto de leer implica una relacion de reterencialidad lingiisti por lo tanto
debe haber un eatrenamicnto en ¢l manejo de los componentes bisicos para que esta
referencialidad pucda concretarse exitosamente. 8Sila lectura es un acto comunijcativo. no
podemos esperar que el solo entrenamiento en sus aspectos formales (velocidad. precision v

entanacion)  permita que  automaticamente se posibilite ¢l aspecto comunicativo o

3
n

referencial. como en su momento lo plamtcaron LaBerge » Samuels (1974): sino que

debe analizar lo que implica la accion de referire sus componentes by

cos v hacer un

entretamicnto dirigido a dicha tfinalidad.

En la literatura e

istente acerca de la enseiianza de la lectura, no se ha puesto gran

én en st aspecto comunicativo, sino que se concentra mas en lo fonologico o Iéxico.

De hechol Lope

- (1998) recopild varios de los sistemas de entrenamiento dirigidos a la
wsenanza de [a lectura, como el onomatopéyico y el PALEM. entre otros: en los que

resulta evidente que s6lo se preocupan por entrenar aspectos fonologicos. Dentro de la
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misma Iégica, Clemente y Domingucez (1999) propusicron que en la enseiianza de la lectura
sc trabaje con los nifios para consceguir en ellos una “conciencia fonologica™. la cual es
concebida como la capacidad para manipular los scgmentos fonolégicos del lenguaje. Con

identifique las palabras que

esto, pretenden que el nifio relacione las letras con sus sonido
comicnzan o terminan con ¢l mismo fonema. identifique las palabras que riman, cte. Por
cjemplo. durante ¢l entrenamiento se lc indiea al nifie que clija de la lista de las palabras —
cocina-, -perro-, -leer-, la que empicce con el mismo fonema que “comer™. o se le indica

que elija de la lista —noche-. -tarro-. -lipiz-. la palabra que rime con “coche™. En pocas
palabras. en esta “enseianza de la lectura™, se centran en la relacion gramema-lfonema.

Con relaciéon al aspecto léxico. puede citarse a Graves y Watts-Tater (2002). quienes en
su trabajo acercat de la “conciencia de las palabras™, se concentran en que el lector las
conozea. las defina e identifique sus sinénimos. pues de esta mancera suponen que estari en
mejores condiciones para comprender un texto. ademis de tener unat mayor habilidad

verbal ¥y menor posibilidad de fracaso escolar.

Sin embargo. estos autores. van mas alld del aspecto Iéxico. ya que aon cuando estian

hablando de “conciencia de las palabras™ en ¢l presente trabajo se considera que podrian
estar hablando de “conciencia de las proposiciones™. debido a que dentro del concepto
“eonciencia de las palabras™ también contemplan la importancia de que el lector sea capaz
de usar las palabras en expresiones. de manipular palabras dentro de un mismo enunciado
de modo que cambie su sentido, de entender por qué algunas palabras son usadas en lugar
de otras. ¥ de apreciar metaforas y analogias: por fo quel para contar con esta “conciencia™

no e¢s suficiente contar con una palabra en aislado. sino que s¢ requicre gue ésta se

encuentre dentro de una expresion v tenga un contexto que le dé significado v que
comunique algo.

Si de lo que se trata en la Jectura, es de establecer una relacién comunicativa o
referencial entre el lector v el escritor. cabe prepuntarse qué se debe comprender? (Cudtles

son las unidades minimas del acto comunicativo en las que pueda aplicarse ¢l juicio de

comprension o incomprension? Scria una respuesta erronea. creer que es fa palabra: va que

como se menciond anteriormente puceden leerse en aislado muchas palabras conoci
remitie a un significado particular; porque ¢l significado de cada una de éstas en realidad es

asignado por el contexto en el que se encuentran (Carpio ¥y cols. 2000). Una palabra en




68

aislado s6lo se puede “conocer™, mis no “comprender”, pues no comunica, no cs posible
calificarla de verdadera o falsa; y ademas, puede tener una diversidad de significados.
Goodman (1985) mostré que la palabra no ¢s la unidad minima de significado para la

comprensiéon de textos, it través de un experimento en el gue ponia a nifos de educacion

inicial a leer primero un conjunto de palabras aisladas, posteriormente pedia que leyeran
cstas mismas palabras dentro de un texto y evaluaba su comprension. La evaluacion de la
comprension la hizo comparando las regresiones que efectuaban los nifios cuando se
cquivocaban al leer una palabra en aislado. con las regresiones que realizaban cuando se
cquivocaban al leer dentro de un texto. Liste autor encontrd gque cuando los nifios se
cquivocaban al leer una palabra en aislado, no se regresaban o rectificar o corregir: en

cambio, cuando lo hacian dentro del texto, la mayoria de las veces se regresaban, ya tue

corregir solo la palabra mal leida o bien, 1a frase que la contenia. Por cjemplo. si dentro de

1a lista de palabras aisladas se encontraba la palabra “talco™ v se equivocaban levendo

“eco™, la mayoria de los nifios. incluso. los considerados buenos lectores en dicho estudio

no se regresaban a corregir su error: sin embargo. si dentro del enunciado “Pedro se puso

tlco™, ¢l nino se equivocaba v leia “Pedro se puso taco™ era muis trecuente que ios

considerados  buenos sCregresiaran a corre

mientras gque. ann bajo o

condiciones, los nifios (ue se consideraban malos lectores no 1o haciin,

D¢ manera que si las palabras wivieran un signiticado por si sol

. es decir, siose

comprendieran independientemente del contexto en el que se encuentren, Goodman (1985)

no hubicse encontrado diferencias en fas frecuencic

iones que realizaban los

nifios cuando se equivocaban al leer una palabra. ya fucrn en aislado o dentro de un

enunciado. Con el andlisis de los cquivocos durante {a lecturia. este autor mostro que no se

feen palabras

sino unidades mayores de significado.

Al descartar a la palabra como fa unidad minima de signiticado

1 comprobar que se
requicre del contexto para comprenderta: en el presente rabajo se supone que Ia
proposicion si se¢ puede considerar como ta unidad minima de significado, pues ademas de
que puede emitirse un juicio de verdad acerca de ésta (De Vega, 1986). permite realizar un
acto comunicativo y asignarle un significado mas especifico a las palabras en conjunto. de

tos que se le pueden dar en aislado: asi el grupo de los signiticados de las palabre

s que
conforman una proposicion. es mas que la suma de éstos.
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Asi por ejemplo, si se lee 1a palabra banco. no comunica nada por si sola, ni s¢ puede
decir si ¢s verdadera o falsa y no se puede delimitar su significado (mueble para sentarse o

lugar donde se hacen transacciones monetarias): tampoco si se lee ef bance

en cambio si se

lee el banco fue asaltado, es una expresion que comunica algo, permite emitir un juicio de

verdad y darle significado a las palabras que la conforman.

Retomando, la importancia de que ¢l niilo cuente con un codigo elaborado v teniendo
en cuenta tos supuestos anteriores, en ¢l presente trabajo se propone un programa donde el
nifilo  sea expuesto a gjercicios que le permiticin entrenarse en la comprension de
expresiones adecuadas, logrando con cllo que ¢l nifio tenga un repertorio mas amplio para

comprender diferentes modalidades expresi

S,

Considerando  estos arpumentos, en ka presente propuesta s¢ sugiere trabajar con

on de divers

proposiciones para entrenar en la comprens 1s modalidades de expresion: lo

cual, en ¢l presente trabajo, se supone, dej

a al nifio en mejores posibitidades para satistacer
posteriormente dilerentes criterios de éxito en fa comprension de twextos » enlrentar en
mejores condiciones aquellas modalidades v complejidades de éstos. Asi, en este estudio se
propone trabajar en el repertorio lingiistico del nifo mediante I lectura, ¢l cual, como se
comentd en el capitulo anterior, es un clemento basico para la comprension de un texto.

Al mismo ticmpo, en dicho capitulo. se fundamento que pa

ra claborar un programa

destinado a la comprension de textos también es neces

wrio considerar ¢l tipo de escrito en cl

que se va a entrenar sin cmbargo en la presente propuesta, no es necesario hacerlo porque

¢l entrenamiento seri en el mancjo de proposiciones gue Heven al nino a wener un repertorio

Iingitistico  ma Ve

il trabajando con prerrequisitos que  le permitan contar con
competencias basicas, que posteriormente le ayuden a cubrir demandas de un texto en
especitico.

Tambid¢n se ha argumentado con anterioridad acerca del descuido que se ha tenido con

fa especificacion de un criterio de éxito para considerar que algo se esta comprendiendo. s

a

condicion debe

srvir pard tener una estrategia de lectura encaminadis o la

satisfaccion de dicho criterio. En la presente propuesta de entrenamiento el enfoque esti

dirigido  al  entrenamiento de  unidades  basicas  de  referencialidad  lingdistica:  las

proposiciones. de las cuales pucda afirmarse su verdad o talsedad. o dicho de otro modo. de




70

su correspondcncia o falta de correspondencia con los eventos referidos. De modo que. el
criterio de éxito en los cjercicios propuestos tendra que ver con esta clase de juicios. lLos
cjercicios cuentan con instrucciones claras y precisas de lo que ¢ nifio debe hacer dentro
del programa, ademias que cada reactivo cuenta con sélo una respuesta correcta. Para
facilitar ¢l control de estos puntos se decidio que el programa fuera computarizado. yvit Que
asi no se da piec a la arbitrariedad en la instruccion ni en lo evaluacion: por lo cual se

requicre que el usuario tenga conocimicntos bisicos del empleo de ventanas v mens. En

caso de que no se cumpla con el requisito. ¢l manejo del programa deberad ser modelido,

El programa esta dischado para ser ejecutado por un usuario a la vez, quien sera guiado

por el dibujo animado de un conducior. que fungird como instructor. regulador v evaluador

a través de modelamiento de 1a ¢jecucion del programa y de mensajes verbale

proporcionard tanto las instrucciones como los criterios de éxito.

nte trabajo se propone aplicar a niaos de educacion

Por todo lo anterior. en el pres

inicial un programa  de entrenamiento computarizado  cuyos reactivos  consisten  en

sticas

proposiciones.  que les pernitizdan adquirir una serie de competencias fing

I5tas serdn

relacionadas con peculiaridades expresivas propias de un codige etaborado,
componentes claves para manejar relaciones enue eventos, ¥ de este modo propiciar una
ayor tacilidad para cumplir con diferentes criterios de éxito. sobre todo de fos asociados o

los textos expositivos. Fste progrisma esta estrocturado en torma multimedia v consta de

cuatro opaiones de quepos didacticos. dtdo con dibugeor | dice lo miame?, fornta of catorcicacdeo

N complete el emoctado.! cada uno Con su puntuacion » un juceo de recompensan adoenids

de ta puntuacion acumulada de todas las cjecuciones del usuario. Los juegos didacticos de

los que se compone fa propucsta estin contormados por la presentacion de proposiciones
con moditicadores, ya gue como se menciond anteriormente., ¢sto permitird entrenar al nino
en diferentes modalidades expresivas del lenguaje que o dejen en mcjores posibilidades
para satisfacer criterios de comprension mas claborados y especificos.

Cada opaion de jucgo tiene cincuenta 0 Cien proposiciones que s¢ presentarin de

acuerdo al discnio del jucgo: ¢l programa clegird azarosamenie o proposicion con la que se

wabajara en cada cjecucion. El desemipedio det nino dentro de cada juego permitird evaluar
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cuil ha sido su avance dentro del entrenamiento, debido a que ¢l programa ira recabando y

guardando la siguiente informacion acerca de la ejecucion de cada nifio:
1. Indice de desempeiio del nifio por cada juego: a) aciertos. b) errores, ©) intentos. d)
puntuacion por jucgo, e) porcentaje de aciertos (de acuerdo al ntimero de intentos) v )

graficar ¢l porcentaje de aciertos de cada juego por dia.

a) acicrtos, b) errores, ¢) intentos, d)

2. indice de desempeiio del nifio durante el d
puntuacion del dia | e) poreentaje de acicrios (de acuerdo al namero de intentos) y )
graficar porcentaje de acicrtos totales por dia,

3. indice de desempeio general del nifior @) aciertos. b)) errores, ©) intentos. d)

puntuacian elobal. ¢) porcentaje de aciertos (de acuerdo al ndmero de intentos) y 1) graficn

de los porcentajes generales de todos los ninos

4. Preferencias del nino: a) trecuencia de eleccion de eada jucgo. b) duracion del juegao
POr nino, ) nempo que permancee en cada juego v od) ticmpo que permanecio jugando
durante el dia

PPreferencia en general: trecuencia con que cadit jucego es eiecutado,

PPara evitar que el usuario obtenga un alto indice de respucsias correctas e determinado

e sola porque el programa ha clegido constantemente unit proposieion gue sicmpra

ado: ¢

contesta e modo ace ¢ recamicnda que ésta v no [e sea presentida Pang delimitas

despuds de Cldntas respuostas correctas Ya no se mostrasi dicha proposiciaon o oste usuarie

un grupo piloto. A este grupo se le mostrara ana misma

seodebe aplicar e prograama
proposicion antercatada entre otras nueve proposiciones  durante {os primeros dies
crercicion, de modo que se catcule en promedio o partic de ctdinas presentaciones @l

reactivo o~ contestado de manera correcta sin excepeion.

Finatmente, cabe actarar gue la evaluacion de ilteancir del progresae en los

usuarios.  dependerin de las caracteristicas del grupo ol que seoeste aphcando ot

cnirenannuento

A continuacion se explica detalladamente el sodo en que se propone funcione ¢l

programa en la computadora con cada una de sus opciones luadicas. arpumentando por qué

se consideraron dentro de 1a propuesta de entrenamiento.




TESIS CON FALLA
DE
ORIGEN



4.1. Funcionamiento general del programsa

Sccuencia de Operacion de LLos Juegos De Comprension De Textos

PANTALLA 1

JUEGOS PARA
MEJORAR LA
COMPRENSION
DE TEXTOS

Bicavenida

e« kn
cambia sl pamalla 1.

nto termina de hablar ¢l conductor, se

Conductor: 1ol soy Adalberto Bienvenido a
Comprension de Textos, (Acompaname!




PANTALLA Il

(pasan 3 sepundos v el conductor dic

Nombre:

JUGADORES } - |

ACEPTAR 1 ] |

FUNCIONAMIENTO

SONIDOS Y AI'OYOS i

Nambre duel partic

Iin ¢ eriornmente, al

o de haber jugado

hacer clic sobre el nombre. dste se incorpora al
espacio destinado a: nombre.

Una verz que

cribe el nombre y» apellido.

Al apretar “aceptar™, se cambia a la pantalla

Conductor:
ya has jugado antes has clic ¢n e nombre. en la
lista de jugadores. Sies la primcea vez que jue ¢
escribe tu nombre » apellido en ¢l centro de da
pantalla™. :

1 escrito tn nombre y apellido en el centro
haz clic en acepiar

Siyac
¢ la pan
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PANTALLA I

DILO CON
DIBUJO

&DICE LO
MISMNO?

REGLAS
DEL JUEGO

s
FORMA EL
ENUNCIADO

COMPLETA

ENUNCIADO

‘ SALIR

N

FUNCIONAMIENTO

el juega o de las reglas

war el

e Al cursor sobre los comandos se
fescucha 1o que éste tiene eserito.

L. Si se hace clic sobre “Reglas de juego™ ver
i pantatla 1V,

- Si se hace clic sobre alguno de los jucgos, ver
la explivacion correspondiente a éste.

e Sise hace clic en Salic™, ver pantalla V.

SONIDOS Y APOYOS

Eleccion del juego ode las reglas

Conductor: “Si es la primera vez que participas,
antes de empezar cualquicr juego debes saber
cuiles son i 5. asi que haz clic donde se
encuenirian s ya has jugado antes, puedes
elegir alguno de los jucgos™




~
h

PANTALLA IV

TG s
Marciano g

FUNCIONADMIE

O SONIDOS Y AI'OYOS

generales de los juegos Reglas generales de los juegos

1.-Al principio solo estara ¢l conductor diciendo: Pon mucha atencion. éstas son las reglas..

v cada jucgo que elijas compoetirds contry un
pantalla v ¢l conductor dice: marciano despistado al que debes gunle. Pord
cada acierto que tengas g
cquivocas ¢ marciano tendrit oportunidad de jugar |
»ratara de aflcanzarte

jZ.-z\p:urucc un  recuadro centrado  en la parte
[BS

uperior de

S puntos, pero site

J-Aparece un recuadro centrado en la parte | 3.-7Sicmpre podris ver en la pantalia cuantos
inferior de [a pantalla y el conductor dice: puntos Hevas 1y cwintos el marciano, ps (3
sanando Tianbhicn podris ver {o que vas
obteniendo en cada jucgo como recompensa
tus  aciertos, Coando estes listo haz clic
- Si se hace clic en “Regresar™, el programa se jregre
regres: fa pantalia HI solo que as indicaciones |
SN sOn otras. pero las operaciones | i
son las mismas, ver pantalla Hia ‘

ave

que clijas un jnego.”

10 segundos v no se hace clic en

- ¢l conductor dice: “Haz clic en regresar™.
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PANTALLA Illa

REGLAS
DEL JUEGO

DILO

DIBUJO

“DICE LO
MISMO?

ORMA EL
UNCIADO

COMPLETA
122 B
ENUNCIADO

SALIR

N

FUNCIONADMIE

SONTDOS Y ATOYOS

ccidn de un comando o jueso

e Al pasar ¢l cursor sobre los comandos se

sescucha Jo que éste tiene escerita.

- Siowe hace clic en “Reglas de jucego™. ver
pantalla 1V,

- Si se hace clic en alguno de los juegos, ver 1a
eaplicacion correspondiente a éste.

‘e Sisehace clic en “Salir”, ver pantalla V.

Eleccion de un comando o jucgo

Conductor: “Bucno, una vez que nos conocimos y
que te expliqué las re A Qud quieres ju
haz clic sobre el recuadro del jucuo que guicres
cscoper.”
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PANTALLA YV

s

(Nombre) HAS ACUMULADGO
(#) PUNTOS.
¢ESTAS SEGURO QUE DESEAS

SALIR DEL PROGRAMA?

FUNCIONADMIENTO

SONIDOS YV APOYOS

Comando S

En caso de elegir “Salir” del programa apareee b
pantadia V.

e Njse clige "NoOU se regresa i la-pantalla en a
que se encontreadba,

e Sieclige "SiT se pasa a la pantalla VI

Comande Salir

Conductar: “(Nombre del nino™) has acumulado
# ____ pumos. jFelicidades!™
s seguro que dese;

salir del programa?”
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PANTALLA VI

IREGRESA

PRONTOI

TFUNCIONAMIENTO

SONIDOS Y APOYVOS

programa.

Salida del programa

Cuando termine de hablar ¢l conductor se apaga el

ida del programa

Conductor: **Regresa pronto. te estaré esperando.”™
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a) Descripeion de la forma en que se llevarian a cabo las puntuaciones en el Juego de
Comprension de ‘Textos. L.os sonidos dependerin de la opeion de juego.
PANTALLA

-‘r (BODOOHOK
T I T TTTT]

[ sarnz U

FUNCIONADMIENTO

Puntui

sumula

ar

Cada ver que ¢l nino resuelva correctamente un gjercicio de cualquier jucgo obtendrid 100 puntos.
! Fstos puntos se irdin acumatando de an juego a otro v apareceran en ol recuadro superior de ln pantal
Fdestinado para esta puntuacion acumulada.

Cwindao y como resucive el Marciano o ¢jorcicio

incarrectamente un ejercicio no obticne puntos v ¢l marciano resucive dicho
Teiercicio. Bl hecho que el marciano resuelva correcta o incorrectamente el cjercicio depende de Ia g
puntsacion que lleve el nino. EE mare mente el cjercicio solo enando el nine

Heve resuelto cotrectamente mininmo ¢l 60% de los ejercicios que se fe ban presentado, D3¢ maner

el aino sicmpre tendri una puntuacion acamulada mayor a Ly del marciano. BEn caso de que el marciano |

i 100 puntos. :

FCuando el nino resuely

0 resolvesi corre

gue

deha contestar correctamente el e

Puntuaciones particulares » juegos de recompensa

Hindependiente o la puntuacion acumulada, cada jucgo tendsa unat puntuacion particular. [y cual se
| anotari en la parte inferior del recuadro superior. Dependiendo de 1a puntuacion particular del juego, se
Ptendra derecho de pasar o una actividad de recompensa que no es ionada con 1 comprension de
Plestos, La eaplicacion s a manera en que se Heva a cabo es cho de pasar a otro juego. se
cuentri descerita en las reglas particuliares de ¢ ducpo.

et
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PANTALLA

FUNCIONAMIENTO

SONIDOS Y APOYOS

Bano de 250 p

[ ves que ¢l nifo acumule  puntuaciones
maltiplos de 1000, se interrumpird el juego ¥
aparcceri esta pantalla v ol conductor dird:

e modo gue se e sumaran 230 puntos a la
puntuacion acumulada del nino.

i\‘u;uuln termine de hablar ¢ conductor, ¢l
iprograma regresa a la pantalia en la que se hiay
quedado el nifto, ya con ¢l cambio de puntuacion
acumulada.

1
|

Bonode 2

0 pu

nar un bono de 250 puntos!
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PANTALLA

FUNCIONAMIENTO

SONIDOS Y APOYOS

 abtenidco

por puntu

Cuando ¢l nino acumule 141000, 50,000 6 100,000
puntos en la puntuacion  acumulada se
finterrampird el jucgo y aparccerni osta pantal

Si fueron 10,000 puntos la medalla sera de
bronce v el conductor dira:

e Si fueron 30,000 puntos baomedalla seri de
iy el conductor dira:

e Ni tueron 100,000 puntos Taomedalla sera de
ot s el conductor dast:

1 ves acumulados fos puntos que dan acceso a
tener medalla de bronce. plata u oro: en adelante. o
an fado de la carita que representa al jugador en el

crecuadro de puntuacion. debera aparccer

P permanentemente o medalla correspondiente. De

teste modo el jupador podra hacer evidente en

Peunalquier  momento un motivo orgullo,
apreeando asi el componente motivicional.

de

1Hdos por_puntuacion

Rang,

iFelicidades, acumulaste 10,000 puntos ¥ por eso

ganaste una medalin de bronce

shora

“iFelicidades. acumutbaste 30000 punn
ganaste una medalla de plata’!,

Felicidades, acumulaste 100,000 puntos » ahora

ticnes una medalla de oro™!




b) Descripcién de los elementos bisicos que tienen todas las pantallas de ejercicios.

PANTALLA

MENU lj

FUNCIONADMIE

Comandos de las panta

s de ejercicio

Si hace elic sobre “Men™ se regresa a la pantalla 111,

Si hace clic sobre ~Salir™ se va a la pantalla FUNCIONAMIENTO V, explicadias anterionmente,




smo?

4.2. Opcién: ;Dice lo m

En estd opcion se trata que el nifto identifique aquellos enunciados que tengan el
mismo significado a pesar de cambiar su sintaxis y su léxico, por lo que se presenta un
enunciado (La pifiata de la posada tenia forma de estrella), cuyo significado sirve de

muestra, y tres enunciados mis, de entre los cuales, ¢l niilo debe elegir ¢l que tenga el

mismo significado que el muestra, a pesar que se empleen distintas palabras (/2n la posada
hubo una estrella comao pifiata. 1.as pinatas de la posada tenian forma de estrellas, vy En la
posada no hubo pifiatas). Bn este jucgo. ¢l programa cuenta con cincuenta enunciados
muestra, cada uno con sus tres opciones de enunciados (ver Anexo 1),

Este cjercicio persigue dirigir Ia atencion del lector a la dimension semdntica del wexto
mediante ¢l arreglo de contingencias donde se privilegia este aspecto independientemente
de las habilidades de descifrado o precision. Se supone que habituar al lector para atender ¢l

lado comunicativo del lenguaje independientemente de las palabras que se usen, ayudard o

que el lector identifique las propicdades de permutabilidad de las palubras v oo que vaya
identificando las claves semanticas que posteriormente pueden convertirse enindicadores
de crrores de lecwura.

En estos ¢jercicios se verd del lado izquierdo de ta pantalla ¢l enunciado muestra » un
dibujo que lo represente. del lado derecho de la pantalla estarin tres enunciados de los
cuales uno signifieara lo mismo que el del lado izquierdo: el nino deberd elegir el que
considere que dice 1o mismo que el del lado izquicrdo: una vez clegido hard clic sobre ¢l v
sin soltar el boton lo arrastrard hasta pasarlo por un espejo que esti en medio de t pantadla,
Al colocarlo sobre el espejo. ¢ enunciado se convertird en un dibujo, o traviés del cual

comprobara st decia o no lo mismo que el enunciado de la izquicrda (si elige et correcto. ¢l

dibijo sera ¢l mismo que el del enunciado muestra: de lo contrario ¢l dibujo seria diferente).




Secuencia de operacion

PAN

ALLLA 1

;, DICE LO
MISMO?

SJEMPLO

ALIR

MENU U

TSONIDOS Y ATPOYO!

Bienvenida al juego ¢ instrucciones particulares

i Se presenta la pantatla v el conductor dice:

I Sise hace clic sobre alguno de los comandos se
interrumpe I voz del conductor 3y se pasa a la
pantatla que corresponde al comando.

Comandos en ka pantadla

e Sihace clic sobre “Inicio™ ver pantalla 2.
e Sise hace clic sobre “Ejemplo™ ver pantalla 6

Si se hace clic sobre “Mena™ ver pantatla 11

e  Sise hace clic sobre »Salir™ ver pantalla V

ticulares

Bicnvenida al ju

Qo e instnieciones §

siBicnvenido o o Dice 1o mismo? Pon mucha

atencion a fas instrucciones que te voy a dar para

que puedas jugar:

Parn este juego necesitas elegir ¢l enunciado de Ja
derecha que consideres que ¢ 1o mismeo que el
del {ado izquierdo. luego ticnes que hacer cli
sobre ¢y sin soltar ¢ botan izquicrdo del motse
strir el enunciado hacia ol espejo

debes ar
Bl dibujo que apareszcis sobue el espojo e mdicin

sit eleccion tue o no corredta
or cada enunciado correcto ganaras 100 puntos
ara o puntuacion nerall ademas cada ves gque
cspondas correctumente 1o ganaras una tlecha para
“tiro al blanco™ una ves que hayas hecho 10
ntentos ar enunciados que digan lo
ismo.  Recuerda entre mas  enunciados
orrecte flechas.
Sucrte!”

o seleccio
que

tengas ganards mis puntos y m




K
n

PANTALLA 2

En el florero
puse tanto flores
blancas comao
negras

1. No puse en el florero ni
flores negras ni blanc:

2. Coloque en ¢l tlorero
flores negras v blancas.,

3. Tengo en ol florero
muchas Mores de colores.

SALIR ﬁ

SONIDOS Y APOYOS

fEn este juego el orecuadro destinado a0 a
Prpuntaacion particular” se dividicd en 10 parte
Slstas partes se o reblenaran con ouna flecha.
Sdependiendo sioel nino contesta correctinmente

candy rCicio.

fe  SIoune correctamente ¢l enunciado, ver
Ppantalta 3.

. Sioune  incorrectamente el enunciado  ver

{pantatla 4

ados p

{

Sc escuchari un sonido como “plim™.

Se escuchari un sonido como “oucly
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PANTALLA 3

|
I
i

t
'

Cacumulada

blancas como

negras

600
En el florero 200
puse tanto flores I'I I I l 1 l

1. No puse en ¢l {lorero ni
flores negras ni blancas.

3. Tengo en el Norero
muchas flores de colores.

[ MENU

SALIR u

TO

TTFUNCIONAMIE

SONIDOS Y ATOYOS™

Respuesia correcta

Si selecciona correctamente el enunciado:

1 Bl dibujo del espejo se guedard ahi aun
cuando se suelte ¢l botan del mouse. El conductor
feer todo ef enonciado:

2 Se saman 100 puntos a0 fa puntuacion

3. Aparece una tlecha en uno de los espacios del
recuadra. es decir en la puntaacion particular.

d. Aparecerd otro gjercicio.

Respucsta corrects

v el florero puse tmnto lores blancas como
negras™. “iCorrecto!
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PANTALLA 4

puse tanto flores
blancas como
negras

“ 500
& 700
En el {1
ase tanto M T T T T IET T

flores negras ni blancas.

5

tlores negras » blancas,

No puse en el tlorero ni

Coloqué en ¢l florero

| SALIR

ONIDOS Y APOYOS

Si una manera

Cincorrecta:

o Bl dibujo del espejo regresard @ su bugar una
Pves que seosuelte ef boton del mouse. EY conductor
i beera todo el enunciado:

lHace u

pause breve v luego dice:

3 Cuando el conductor dice “Incorrecto™, sale el
marcianito del i » compara  aunbos

whos diciendo:

enune

ndo acaba de hablar ¢l marcianito. vuelv
1y reer Lo pantalla con el mismo cjercicio, par
que ahory marcianito intente resolbverlo, ver
pantaila 5. ber cuil debe ser la ¢jecucion
{del marcianito on 300 ver en CJucgos para
de textos™ en el inciso el
ndo » como resuclve ¢l marciano un

e

(3
Para sa

COmprension

jercicio™

i
|
1

muchas lores de colores:
turno! ;7

Respuesta_incorrecta

Tengo en ¢l florero muchas flores de colores™

ilncorrecto!™

1 el florero puse tanto tlores blancas comao
S, o es lo mismo que: Tongo en el oo
s il pADhorn es
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PANTALLA S

Ein el florero
puse tanto flores
blancas como
negras

’ 500
6‘ 300
[T TTI 111

1. No pusc en el florero ni
flores negras ni blancas.

2. Coloqué en ¢l florero
flores negras y blancas.

3. Teango en el florero
muchas tlores de colores.

SALIR J/]

FUNCIONAMIENTO

SONIDOS V APOYOS

B marcianito resuelve el ejercicio

n

incorrectamente
nito o intente.

Cuando ¢f niito resuelve

cjuercicio, permite que el marcis

BT marcianito aparcee en la parte
Hla pantalla leyendo todas fas opeiones, di

R 1 la opeion elegida » Ia
L arrastrard pejo. sto fo hara de modo
correcto o incorrecto sepin el eriterio.

Criterior el hecho de que el marcianito resuclva
corre: o incorrectamente el cjercicio depende de
I puntuacion que leve <! nido.

Bl marciano  resolverd correctamente el ejercicio

ELmar to resuelve el ejercich

- MMM, ccual dird lo mismo que
puse tamo  flores blancas como
a ser No puse en el florero
lores negras ni blancas, otra: Cologué en ¢!
tlorero tlores negras » blancas » por altimo: Tengo
en el tlorero muchas flores de colores. Ya sé...0

0N
cl

>r
tlorero

En
negras?. Una podr




CONTINUA PANTALLA S

FUNCIONAMIENTO

SONIDOS Y A'OYO

solo cuando ¢l niio Heve correctamente resuclto
minimo ¢l 60% de los cjercicios que se le han
presentado. De maners que el nifo  siempre
tendrid una punteacion acwmnmualada mayor a la del
marcianito.

« En caso de que el marcianito deba contestar
correctimente el gjercicio, ganari 100 puntos, ¥

¢l procedimiento de [a pantalla 3,

e En caso de que el marcianito deba contes
incorrectamente ¢l gjercicio, nadie ganara 100
puntos, y se sepuira el procedimiento de la
pantalla 4 hasta el punto 2.
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PANTALLA 6

En ¢l florero
puse tanto (Tores
blancas como

negras

a®Ch,
s

-

é .
N

1. No puse en el florero ni
floses negras ni blancas.

2. Coloqué en ¢l florero
flores negras ¥ blancas.

3. Tengo en ¢l florero

muchas flores de colores.
MET IJ [ sanme Jj
UNCIONAMIENTO - SONIDNOS Y APOYOS S

- El conductor aparece en la parte superior de la

pantalla v dice:

1do
muoeve

¢ hacia el enun

Gste

. i1
fearredto

conductor se diri
brin, sobre
arrastrandolo hasta el espejo.

e

- 1 dibujo  del espejo se quedart ahi aun
cuando ¢l conductor lo suclie. El conductor leera
I todo el enunciado y dira:

a la pantalla

Bl conductor ejemplifica

*LQUE tenemos aquitl, n ¢l tlorero puse tanto
flares biancas como neg Tn que
diga lo mismo? Una padria sers No puse en el
larcero flores ne Caloque en
el Nlorero flores A altinio:
Tengo c¢n el NMorero muchas tlores de colores.

s ni blancas, ot

ncas v por

hora voy a
arrastear este enunciado hasta el espejo y veantos
qud pasa””

flarcro puse tamo flores blancis como

FOUE bien me quedd!. ahora os

tu turno.”
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PANTALLA 7

| SALIR

UNCIONAMIENTO

ONIDOS N

1l blanco

v de recompensa: Tiro,

Al terminae 10 gjercicios. ¥i1 sean correctos o
incorrectos. ¢l nifia podra jugar “tiro al blanco™ »
cl conductor dird:

te LIl tire al blanco saldri por la pane superior
Vderecha e ara avanzando hasta salir por la parte
mterior derecha, Cada ves que uno des reze.,
arceerd otro v desaparecerit otro del mismo
Cmodo, hasta agotarlos. No importa gue el nine
deje pasar varios blancos, ol pue
que el mno termine de lanzar sus flechas

- En la pantalla
Ly puntuacion g

stara un recuadro que indigue
11 del nino y del marciamito.

wl

Sioal lansar todas |
mas ver pantalla 8

lechas, logra 300 puntos o

Juego de recomper Firo at b

“Muy bien, con las  flechas que
pucdes hacer # tiros, jSuerte!. Re
ating
el circulo gue le sigue vale 73 puntos
50y el circulo mas grande vale 2
que el arquero eargue I flecha haz cli
izquicedo del mouse s cuando o sacit
disparara.

ATOVOS

lance

wumulaste,
uerda si e

s al circulo mas pequeno ganarsis 100 puntos,

ol otro vale
puntas. Para
¢ en el botaon
es el arquere




PANTALLA S

® N

.S

L MENU ﬂ

SALIR

FUNCIONAMIENTO

SONIDOS Y ArPOYOS

Recompen

Recompen

Bl arquero quedara en el centro de 1la pantalla y: Se  escucharan  gritos  de  ovacion,

Después de 10 segundos, se regresa a la pantalia |}

y el conductor dice:

serpenting

s v confuti,

saAhora qué deseas hacer?™

caeran
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4.3 Opciéon: Forma ¢l enunciado

En este cjercicio se le presentara al nifio un enunciado dividido en tres fragmentos
desordenados (-¢l patio-, -la nifia se-, -cayd en-) ¥ sc le pedird que ordene adecuadamente
los fragmentos para formar un enunciado con sentido (-La nifla se cayo en el patio-). Este
Juego esta diseiiado con cien reactivos (ver Anexo 2), de los cuales, cl programa clegira
azarosamente su presentacion.

Se pretende que con la realizacion de cjercicios de este tipo el nifio logre colocar
coherentemente las partes de un enunciado. para que ¢l conjunto de palabras, una vez que ¢

enunciado haya s

do armado en ¢l orden correcto, cobre un signiticado que sea capaz de

comunicarse. Este gjercicio es importante porque proporciona

aprender a
vincular ideas y asi o reconocer la coherencia entre las frases de un enunciado.
tin la parte inferior izquicrda de la pantalla estara un muicco dividido en tres partes. cn

Ia parte superior del mis

no lado cstarin los tres frapmentos de un enunciadao. En el otro

lado de la pantalla estara la silucta del mudiceo ¥ en Ia parte de abajo estardn tees lincas

vacias.

nifio arrastrara cada parte del enunciado, haciendo clic sobre ellas sin soltar el
boton ¥ las arrastrard a cada una de las tres lincas, en el orden que considere correcto.
Cuando ¢l nifio termine de colocar cada parte del enunciado sobre las lineas. las partes del
munieco se colocaran automaticamente en la silucta de la siguiente manera: ka primera parte
del enunciado incluira la cabezn, cuclio ¥ hombros: la segunda parte del enunciado incluiri
troneo ¥ brazos: la tercera parte def enunciado ineluira a cintura, la cadera, las picernas » los
pies. Si el nifo ordena correctamente ol enunciado, el muiicco gquedara bicen armado. de jo
contrario ¢l muiicco quedari mal armado. Por cjemplo. si coloca la altima parte del

cenunciado en la linea de en medio. ¢} muficco no encajard en

stiuct

ya que fa cintura, fa
caderi las piernas v fos pies quedarin en la pare media de la silueta del cucrpo v se tende
un cuerpo detorme. En cada enunciado. ¢l muieco armable Hevard puesto un auendo
diterente, Sioel nino acomoda  correctamente el enunciado. el muficco quedari

correctamente armado. pero st el enunciado e

2 mal ordenado. ¢l muneco quedard en

desorden vy el marciano participarda bajo las condiciones estipuladas e a

de
explicaciones penerales.



Secuencia de operacion:

o4

i
|

PPANTALLA 1

ENUNCIADO

FORMA
EL

rs,\l IR

Siose hace clic sobre alguno de los comandos se
interrnmpe i voz del conductor & se pasa a la

pantalky que corresponde al comando.

_la pant

e  Si hace clic sobre “Inicio™ ver pantalla 2,

- ic sobre “Ejemplo™ ver pantalla 6.
®  Nise bace clic sobre "Menia™ ver pantalla 11
- i se hace clic sobre

Salir” ver pantalla V

SONIDOS VAFOYOS

strucciones particul

“iRicnvenido a Forma el enunciado!. P'on mucha
atencion a las instrucciones que te voy o dar para

necesi
para que
¢l enunci
modo que i consideres cotredio

el muneco que estid desarmado,
o suceda debes ordenar correc

ndolo sobre fas

Ademas cada sez que respondas conrect
et

si

nente
TOO puntos para tuomarcador general y por
tuera poce cuando hayas concluido us dics
oportunidades de armar los cnunct
hacer serie de combinaciones
accesorion de los munecos que log
Obviumente mas  nmuiecos

w

dos. podr
de ropa
umular.
ten m

una

entre
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PANTALLA 2

anos pucden

e los g

e  no tengan patas

& MOVERSC M AVANRZNF aungue

o umr

Enunciados

En este jguepo el orecundro destinado o la
Puntuacicn particals se dividird en 10 parte
i a una de estas partes se colocari el mufneco
Farmado correctimente en cada gjercicio.

Las partes del recuadro se rellenarian dependiendo
de siel nino contesta correctn o incorrectamente

a cjercicio

e Sioarma correctamente el enunciado. ver

Se escucharda un sonido como “plim™ »

pantalla 3,
muficco correctamente armado

e Sioarma incorrectamente el enunciado  ver

Cpantadla -

Se escuchard un sonido como “oucl™ » se v
muiieco mal formado
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PANTALILAJ3

NOs PUEdC MOVErse ¥ avanzar atngue  no ten,

MENU [j I SALIR

0 patas

FUNCIONADIIE SONIDOS ¥ APOYOS

Respuesta correcta Respu L correcta
Si arma correctamente el enunciado

1. Cada parte del muieco pasard a acomodarse
en la silucet

de

2. Bl dibujo del muiiceo armado auments
Lunano ¥ Este leeri el enunciado:

overse ¥ oavinzar aunque
iCorrecto!™

3000Se suman 100 puntos o la puntuacion
acumulbada,

(b R muncco se hace pequeio » se muceve haci
tunoe de los 10 recuadros de fa puntuacion
fparticalar, por cjiemplo, si es el tercer enunciado el
muneco  se colocara en el tercer cuadro, aun
coando ¢l segundo recuadro este vacio.

i

iS. Uina ves que ¢l muiicco hava quedado en el
i recuadro apareceri otro enunciado para armar.,
i
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PANTALLA 4

Los gu

S Pt

SALIR l]

SONIDOS Y APOYOS

Respuesta incarrecta

P81 el cnane
i
fincorrecta:

1ido es armado  de una manera

. Cada y
en da silucta.

2 i dibujo del mudicco aumentard de tamadio y
can voz de dolor todo el enunciado armado
s por el nine

rte del muficco pasarid o acomodarse

leers

300 Flace una pausa breve y luego dic
A4 Cuando et muaieco dice “Incorrecto”™. sale ot
mare

wite ricndose v repite ¢l enunciado
Cincorrecto con vaos burfona

Cunndo acatur de hablar e marcianito, vuelve a
apurecer Ly pantalfa con el mismo ¢jercicio, para
sque ahora el marcinito intente resolverlo, ver
pantatla 3. Para saber cudl debe ser la ejecucion
Fdel iarcianito en cada caso: ver en TJuey
comprension  de  wextos

O para

en el inciso
apartado TCuindo v como resuelve el me
ciercicio’”

o tengan patas moverse v

wusanos pueden™,
ilncorrecto!

gusinos pueden™,

NO lengan paas noverse v

neorfecta

avanzar aunque Los

invanzar aunque Los




PANTALLA S

e Los gusanos pucden
— ® no tengan pata

®  IMOVERSe MV Aavanzar aungue

]

SALIR Jj

SONIDOS Y APOYOS

ol cpercicio

L) marcianito resuclve

Cuando el nino resuelve  incorrectamente ¢l
cjercicio. permite que ¢l marcianito 1o intente

{* El marcianito aparece en b patte superior de
| Lt pantatla levendo Jas tres partes del enonciado

i

- Despu I H
parte del enunciado  dando, primero un brinco
subre la opeian elegida s enseziida dando un
Pbrinco sobre la linea en ta gue dese:
s parte det enunciado, haciendao esto haste completar
de modo

s de dos sepundos se dinge

colocar s

Las tres partes del enunctado, Esto ol

Teorecto oancorrecto segon el eriterio.

{ Criterio: el hecho de que el marcianito resuclva
Leorrecta o incorrectiunente el ejercicio depende de
la puntuacion que tleve el nino.

El marcianito re:

“Namos
avanzar aunque

aer. fe tengan patas., moveese

Los gusanos pueden™.

\
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CON

FINUA PANTALLA

FUNCIONAMIENTO

s
SONIDO Y APOYOS

marciano resolverid correctamente el ejercicio
sdlo cuando ¢l nifio leve correctamente resuclhto
minimo cl 60% de los ¢jercicios que se e han
presentado. IDe mancra que ¢l niflo siempre
tendrit una puntuacién acumulada mayor a la del
marcianito

- En caso de que el marcianito deba contestar
correctamente ¢l cjercicio, ganara 100 puntos, y
se segpuira ¢l procedimiento de la pantalla 3,
excepto el punto 4.

e 1in vaso de que el marcianito deba contestar
incorrectamente el ¢jercicio, nadic ganard 100
puntos. » s¢e segt ¢l pro-cedimiento de la
pantalla 4 hasta el punto 3.
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PANTALLA G

sdanda,

LLos gusanos pucden
no tengan pata
MOVErse y avanzar aungue

El conductor apirece en la parte superior de la
pantalla v dice:

Lnse

vannciindo eleg

taobre fa linea en ks que desea coloces
fhaciendo esto hasta completar
Fenuncudo de numerna correcta.

i
{

maneco se

131 dibujo <

tamnano v éste leern el enunciado:
Ll conduector dice:

S regres,

ruida se dirige o cada parte del enunciado
pritnero un brinco

a ser colocados en las tres lineas. el

LQue tenemos aqui no tengan § e IMOVETSC
y avanzar agngue. LLos gusanos pu
Qué tal si decimos: no tengan patas moverse w
avanzar unque  Los usanos  pueden. No o se
escucha bien (verdad
Mejor decim Los gusanos pucden mov
AVANZAT AUNJUC DO tengan patas. Sioeso me
abora voy o acomiadarlo”

sobre Lt parte del
uida dando un brinco
r dicha parte,
rtes del

wda y ense

tres pu

mente.
fel munceco armado aumentari de

“los pusanos pueden moverse y avanzar aunque
no tengan patas™. = Correcto!™

+ la pantalla | =iQue bien me quedd!, abor os oo,
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PANTALLA 7

LT
LISTO ’

[ MEND U

FUNCIONADMIENTO

SONIDOS ¥ AIPOYOS

Jucgo de recompensa: Diseiio de modas

Cho la pamalla estard un recuadro Que indigue ta

Ty hay una silueta en el centro que ocupa g
e

puntuacion general del nino v det marciano. Una
ver que el nifo haya tenido 10 oportunidades de
armar Jos enuncindos, el recuadro de fa puntuacion
particular. e decir, donde estian los muficcos que
- correctamente, se hace mas grande
an parte
s horizontales

tres  line:

T con

pantalla,

“divisorias

Una vez que ¢l nifo haga clic sobre ¢l comando
listo™ se pasa a la pantalla 8

Juepo de recompensa de_modas i
i
1

Conductor: “Nuy bicn. o ticnes # muncecos con

P
ropa diferente, ahora puedes vestis un muneco |
combinando Ia ropa que i esco recuerda que
con  los  muiiccos guoe wiaste pucdes hace

divertidas combinaciones, sola haz clic sobre |
ropa que te gustd ) oarrastrata hasta la parte de Iy
silucta grande. de este modo tendris un muoneco
vestido a ta gusto. Cuando v estés seguro de gue
asi te pusta haz clic sobre el comando lListo y
observi o que pa )
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PANTALLASR

TRISTE

FELIZ

ASUSTADO

ENOIADO

T FUNCIONAMIENTO

SONIDOS ¥ APOYOS

Recompensa

Desaparecerin ¢l recuadro que  contiene  las
imagenes y solo quedara Ja imagen disenada que
aumentard de tamadio, asi como una linea para
seribir sobre ella y los comandos de eapresiones
uciales. Bl conductor dice:

ad

segundos, »

e regresa a la
el

dicz

pantalla 1 después de

conductor dic

w diseiio es
puedes

“iMuy bien hecho neombre del_nifio
bastante  original!™, ahora si o des
ponerle un nombre. solo eseribelo sobre L tinea:
ademas puedes cambiar Iy expresion de su cara.
para esto haz clic sobre of comando gque tenga Ia
expresion que te agradari

“oAhora qué deseas hacer?™.




4.4. Opeidgn: Dilo con dibujo

IEn este programa sc solicita al nifio que identifique de entre tres dibujos. el que
represente la informacion que contiene ¢l enunciado que se le presenta (A Lupita le gustan
mucho los vestidos, sin embargo no tiene dincro para comprar uno). En esta opcidn el
programa clige azarosamente ¢l cnunciado que se le presentarid de entre cien asignados a
este juego (ver Anexo 3). Cada enunciado se presentard con tres dibujos, siendo s6to uno la
respuesta correcta.

Con este jucgo sec pretende promover la atencion a los aspectos semanticos del
enunciado (o texto). siendo su principal objetivo que el niio dé a las palabras un significado
especitico dentro de un contexto, logrando que la proposicion cobre un significado que es
mayor que la suma de las palabras. Con lo que se espera que el nifle comprenda ¢l
enunciado como un todo y no como frases aisladas unas de otras: por lo que con este
cjercicio se busca favorecer la vinculacion entre proposiciones ¥ la clarificacion de la
relacion que las une.

EEn este juego se mostrard en 1y parte superior de la pantalla el enunciado y debajo de

nte la

e

ste. las tres opciones de dibujos. El nifio debe elegir ¢l dibujo que repre
informacion del enunciado, para lo que deberd hacer clic sobre éste. En caso de que el nino
clija el dibujo correcto. éste se agrandari. desapareciendo tanto el enunciado como los

demis dibujos, fo cual le hard ganar puntos.




Sccuencia de operacién:
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PANTALLA 1

DILO
CON
DIBUJO

INICIO ﬂ I

FUNCION

AMIENT

Bienvenid,

Siose

hace clic sobre

1 juego ¢ instrucciones

fruno de los

puientes

comandos se interrumpe fa voz del conductor y se
pasa a la pantalla que corresponde al comandao,

Com

e Sihaceclic

ados de la_pan

sobre “Inicio™, ver pantalla 2.

sobre femplo™, ver pantalia 6.

sobre “Ment™” ver pantalla 11

sobre . ver pantalia V.

SONIDOS Y APOVOS

Bienvenida al_jucgo ¢ instruccione
particulares

Conductor Bienvenido a Dilo con Dibapjo! Pon
mucha atencion en las

NSTFUCCIONes gue e voy a
dar para que puedas ju n la pant: e ote
presentarid una con tres dibujos, para
abtener puntos debes hacer clic en el dibujo que
represente fo que dice la oracion. Cada vesz que
respondas correctamente te ganaris un bote de
gasolina. con 1o que it Henando ¢l tanque de un
coche de carreras. para que al final dJde 10
oraciones compitas con ef marciano en la carrera
de aulos. jSuerte!

Y
oracion
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PANTALLA 2

I 100 I

_t] 300 |
&
]

[TV I P TT T

A Lupita le gustan mucho los deportes, sin cmbargo
s6lo jucga tenis.

[ MEN

FUNCIONAMIENTO

IDOS Y APOYOS

dos con dibujo

En  este juego o) recuadro destinado a0 la
puntuacion particubar so dividird en 10 columnas,

Los recuadros se rellenaran o se quedaran vacios
dependiendo de sioel nino contesta correcta o
ver pantalla 3 y 4.
mboliza una carpa de

o

unente los cjercicio;
1 relleno de tos cuadros
casoling

e  Si hace clic en el dibujo correcto. ver la
pantalin 3.

e 8§ hace clic en un dibujo incorrecto, ver
pantabla -3

Enunciados con dibujo

Se escuchari un sonido como “plim™.

Se escucharid un sonido como “oueh™.
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PANTALLA 3

MENU IJ

[ SALIR

i

FUNCIONAMIENTO

t hace clic en el dibujo correcto:

dibujo aumenta de tamaiio. Desaparceen los
['dg nis dibujos v el enunciado. » el conductor

. repite ¢l enunciado:
i

E- Se smman 100 puntos a o puntuacion
Cacumulind

ioe Seorellena el cuadro de gasoling gque e
corresponda al ejercicio resuelto. Por ejemplo. si
Tresolvid correctamente el ler cjercicio, se reliena
fel ders coadro de la gasolinal siose resuelve
cincorrectamente el 27 cjercicio, se gqueda vacio el
27 cuadro y se pasa al 37,

i Cuando acaba de hablar el conductor, se quita el
Tdibugo v apiirece otro enunciado con sus opeiones
[ de dibujo

i

“iMuy

departes, sin embargo sélo juepa teni

bien! A Lup

1 le gustan mucho  los
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PANTALLA 4

.} 500
&

I 200 l
LT T TTTTTH

mucho los deportes. sin embargo

s0lo juepa tenis.

SONIDOS Y APOYOS

Respucsta incorrecia Respuc

P
|

Si hace clic en un dibujo incorrecto:

e Xl dibujo mmenta de tamano, pero menos (ue
so de que tuera correcto. De fondo se queda
ion » los otros dos dibujos: el dibujo
gidos ahora aumentado de tamano se sobrepone
aese fondo que sigue a la vista,

.

e Scequeda vacio ¢l recaadro correspondiente de
solina.

e Pasa ol marciano haciendo giros en la parte
Panferior de la pantalla y dice: Con voz burlona: =jNo! LI caunciado dice: A
. Lupita le gustan mucho los deportes, sin embargo
Cuando acaba de hablar ¢l marciano, se quita el | $6lo juega tenis. Asi que ahora deja que yo intente
dibujo 3 vuelve a aparccer ¢l mismo enunciado | resolverio™.

con sus apciones de dibujo para que el marciano
intente comntestario, ver pantalla 5.
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PANTALLA S

le gustan mucho los deportes, sin embargo
solo juega tenis,

L3

500

& S ]
[T I T T 1111

[ SAl m‘ﬂ

FUNCIONAMIENTO

SONIDOS Y APOYOS

El marciano resuelve el gjercicio

Cuando el nino contesta incorrectamente ¢l
vijercicio, el marciano resuelve el ejercicio

1 11 marciano aparcce on la parte superior de la
amalla s dice:

Dos sepundos después de hablar se dirige al
.hl-mn Correcto ooincorrecto (sepean el eriteriod s
lo oprime.

SCrterion 1 hecho de que ol nurciano resuclva
a o incorrectamente el ejercicio depende de
que Heve el nino. Bl
correctamente el ¢jercicio solo cuando ¢l
aino Heve resuelto correctiunente minimo el 60%
ide los cjercicios que se le han presentado. De

nuanera que el nino siempre tended una puntuacion
E acumutada mayor a fa deb marciano.

El marciauno_resuelve el cjercicio

TLQud tenemos aqui? A Lupita e gustan mucho
tos deportes, sin embargo solo jucga tenis,™
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CONTINUA PANTALLAS

UNCIONAMIENTO

SONIDOS Y AIr'OYO

- Iin caso de que el marciano deba contestar
wmara 100 puntos, los
n en  Ia puntuacion  del
marciano. Bl dibujo  aumenta  de  tamaiio.
Desaparceen los demas dibujos y ¢l enunciada.

El conductor d

Terminando de hablar  aparcce el siguiente
creicio.

aumenta de tamafio, pero menos que en caso de
que  fuerin correcto. De tondo se queda el
enunciado v los otros dos dibajos: ¢! dibujo
clegido, aumentado  de tamaino se
sabrepone e fondo que sigue a la vista v el
conductor dice:
ferminando  de hablar  aparece el

y dird en voz alta el enunciado.

“ilncorrecto!,
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PANTALLA G

f éTIIIJIT

2 le gustan mucho los deportes, sin embargo
solo juega tenis,

SALIR D

SONIDOS Y ATOVOS

conduc

i 1. El conductor aparece en la pane superiorde la] 1o 7o0ué tenemos aqui? A Lopita le gustan
{pantalla v dice: muocho los deportes. sin emlurgo salo

2 Dos sepundos despucés de hablar se divige al} 2. Mira. este dibujo eos cf que representa o que
{ dibujo correcto, lo oprime » dice: dice ¢l enunciado: A Lupita le gustan mucho los
; deportes, sin embargo soto jue tenis, Ahora

Juega T,

3. El progrina pasa a Ia pantalla 3. pero no se
swima b puntuacion a nadie.

. bucpo se regresa a la pantalla 1.
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PANTALLA 7

r | KOO I

CIONAMIENTO

SONIDOS

10 de recompensa: Carrerade autos
e Al terminar o presentacion de los 10
cnunciados, los espacios rellenos de 1a gasoling
que seoencuentran en el recuadro destinado a s
puntuacion particular s¢ recorren hacia la iz
quicedi, pars no dejar espacios vacios intermoedios,

Aparece la carretera. El conductor dice:

e Siose tuvieron de 1oa 3 cuadros de gasolina,
afa Meta 1y el conductor dic

Ierminando de hablar aparece la pantalla 1.

e Siscmvieron de
Meta 2.

e Sisetovieron de 7
Ta Meta 3.

se tuvieron los
fa Meta Final,
so de Hegar a la Ne

A 06 cuadros de gasoling

a Y cuadros de gasolina

10 cuadros de gasolina

-

30 a la final

Juego de recompensia: Carrera de autos
“iBien con I gasoling gue
~ competie en ki carrera de antos
< conseguiste He a la i.

aunque todavia hay nds metas por delane, pero
para poder Degar o ellas necesitas mais gisaling y
para cso debes volver a jugar Do con dibuage S
no te intere: -

« puedes elegin otro Jucgo




PANTALLA S

JUAN

T
Doy
"

-

ne [)

- l MENU

Premiacion de

e Sillepdala Meta 2 obtendra el 3er. lugar.
te  Nillego ala Meta 3 obtendri el 20 lugar.

e Silepo ala Meta Final, obtendra el ler, lugar.

1 nombre del ninoe estars

wanada

eserito sobre el lugar

I Cuando se detienen los aplausos se regresa a la
pantalla 1y el conductor dice:

i
|
(
i

INIDOS YV ATPOVOS

Premincion de

Conductor: " Felicitaciones, has

lugar en la carrera!

Se escucharin apliaisos por 3 seg,.

sy

“Ahora, ;qué descas hacer?

obtenido ¢l




4.5. Opcion: Completa el enunciado

En este ejercicio se pretende que ¢l nifio logre identificar el conectivo [oégico que
vincula coherentemente dos  cexpresiones  relacionadas. Para esto se presenuan dos
proposiciones que unidas por un conectivo logico forman un enunciado (La bicicleta no es
de Tofo, sino de Beta), el nifio debera elegir de una lista de tres conectivos (mds hicn. pero.

aunque). el que pueda sustituir en el enunciado, sin alterar su significado original, En este

Jjuego, se cuenta con cien enunciados, cada uno con sus tres opciones de concectivos (ver

Anexo 4); ¢l programa selecciona azarosamente los enunciados que se irdn presentando en

cada reactivo.

Con este gjercicio se desea proporcionar bases para aprender o vincular ideas o
enunciados y para aprender a reconocer la coherencia entre enunciados poniendo ¢l acento
en los conectivos logicos para identificar ¢l modo correcto de formar una proposicion.
Ademas se pretende entrenar para que el nifo sea capaz de comprender como v cuindo

unas palabras pueden ser empleadas en lugar de otras, ¥ que el significado de un enunciado

se puede expresar con distin palabras: entrenindolo asic en la permutabilidad  del

lenguaje.

a opcion funciona de la sigaiente manera: en a parte superior izquierda Jde la

as de un raiter. debajo de ostas del

pantallie estarin tres ganchos que pueden unir las

mistmo lado de 2 pantalla, pero en la parte inferior estardn dos cajas de trailer. cada una con

unit parte de la proposicion. Debajo de estas cajas estari una cabina de traiter y la silucta de

con su gancho. ¢stas se verdn colocadas en una carretera v trente a ¢l es decir. del

das e

lado derecho de la pantalla se verd un tinel, Los tres ganchos seran las opeiones de los

coneetivos fogicos, de los cuiles solo uno seri correcto: ademas cada una de las caiax

tendri una parte de Ll proposicion. ] nitio deberid hacer clic sobre Las cajas y ~obre ol

s las res partes del

i JuUe una vez colo

wicho que considere correcto (Uno a la vezy e

trailer se forme un enunciado coherente. Sin soltar el boton del mouse. el nino arrastrard las
partes del trailer (uno a la vez) v las colocari. Silas ordend de manera correcta el wailer

ard por el tinel: de lo contrario, el trailer se estrellari.

avanzara y p




Sccuencia_ de operacion:

114

AN

FALLA 1

COMPLETA
EL
ENUNCIADO

FUNCION

Bicnyenida al juego ¢ instruceiones parti

ndo.

i pantalla que corresponde al coms

Comanduos
I
te  Sihace clic sobre “lnicio™ ver pantalla 2.
|
je se hace chi cplo™ ver pantalla 6.
®  Sise hace clic sobre “Mentt™ ver pantalla 1L
e Sise hace clic sobre “Salir” ver pantalla V.

SONIDOS Y APOYOS

ulares

S5 se hace clic sobre alguono de los comandos se
Jnterrumpe $a voz del conductor v se pasa o la

Bicnvenida al juego ¢ in ciones particulares

“iBieny enido HY Completa el
Pon mucha atencion a

que te voy o dar para gue puedas

Conductor:
enunciado!,
instrucciones
Jugar:

las

Para este jueygo necesitas ponerle las dos cagas a la
cabina del traifer asi como et gancho que las une. a
1in de que el trailer pueda pasar por el tancl » no
se estrelle contra a pared.

reto para que el wrailer pase. esta en gque en
s v el gancho est s fas partes deuan

a ves que respondas correctamente

Adenuis,
ganaris 100 puntos para tu puntuacion general v
tambi¢n te panaras una picea para un
rompecabezas que contiene uny PN SOTPEes
para que al tinal de 10 enuncindos pucdas armario.
iSuerte!.”

i
|
|
|
!



PANTALELA 2

pen ] [ ] [

TFUNCIONAMII

SONIDOS ¥ APOYOS

)

|

I
: Enunciados paca unir

!

PEn o este guega el orecuadro destinado a la
Spuntuacion particular” se dividirs en 10 partes
hstas partes se orellenarin con u picza del
crompecabesas seleceionada al azar.

flas partes del recuadro se rellenasin dependiendo
G coniesti corredtin oancorrectameenty

de sioel ni
ceadi cjerecio,

amente ¢l enunciado,  ver

- Nioune carrec
pantalla 3

e Nt ounce incorrectamente ¢l cnunciado  ver
pamntalla 3.

Enunciados para_unir

Se escuchara un sonido como “pliny™,

uchari un sonido como “ouch™
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PANTALILAS !

I SH) I

NMuchios porros Ludran pera TRTITINIOY

FUNCIONANIE

SONIDOS Y AIPOVOS

Rospucesta cornredtag Ruspracsta vorrecta
Seune contectinnente e ennncido

1 EEodibuge ded nder armado aomentand de

faanana v desaparece

e las otras opeones e
respuesta Econducton leeratodo el enanciado “Nluchos penos fadeang pero o moerden”
LConeco'”
Despies oo deer ofF enuncrado. of triler con s
e s adebrdiomente amdas seoecha oo andan
Bt ceozar el raned

Se stmnman 100 puntos a0 Lo puntuacion
acut it B
' Apatrece una pieza del rompecabezas on uno
e los espacios del recaadro. e dece en o
puntiag ron parhienlae

U ver gue el trader hayaeatrav esado el tunel
aparecera otre cnuncundo paa anir.




TPANTALLAY

NMochos perros Lidean | o N 2.2 !

contra muvrden

A ‘
MENT [ i 1 SAL IR

FUNCIONAMIENTO SONIDON Y APOYOS

Respuestaoaimcorniecta ¢ -
Respuesia moorect:

Si el enuncindo es nndo de iy manera mconecta

1 de

1 1 dibino del tnler armado aument
sonane v desaparecerin las otras opotones de

a0 b conducton teerd todo ¢l enunciado

tespues
-

Tace pausias s aomanera de interrogacion dice. “NMuochos porros Ladvan, conmra o noacndon

CUoeontra noanuerden
Jncorrecto?”

Vo dlce una pause hreve s luego dice
I Despues de nnirse los tres componentes del

vnmcindo con L nnron Ccrroncas s osea por halbwer

cleendo vl vancho mconeoto o por haber anerdo
GO e At Y i ot

Fas caga~ o trastes
vnves de critsan el tanel dioca contig ¢

S Cuando o conductor dice

Tneotrecto’ sale el

marckituto conme cabricmlose ded valpe s orepie el

counctado mconiecto convos burlona Nachos porntos Lubian, cont e muenden 7
A ori es e tarne

Coando acalns de hablin el m andol vehve o

agurecer L pantalla cono el nrsimo cescicio, para

que abora b marciango antente aesolverlo, ver .

pantalia 3 .

e




noanacrden

{

i

¢

!

t

i

i

E SALIR

'

TUNCIONAMIENTO T SONIDOS Y APOYOS
| ELmarciantto resueive el gercicso Bl marcimito resuclhve ¢l pescicio

et o acsuchve ncorrectamienie

wopermite quoe el marciamito o intente

FCumando
fejercie

Te E1 nuirciano aparece e ba parte supecior de b

pantatla leyendo todas las opeiones. diees

aocinda
iy
dirnda

e Diespies de dos sezundos se dinige

el
1

~obre

" co

dando
N

tanter
vompletan
bos

Crrrecto oomoenecto seoun el crter e

parte cnnngede Primene

~otne oparen eleanda [STENCTEITe ] un

[N

haciendao

B parte del e ogue Laodesea

cudoc Cato bt Tos tres

cnonciade faara de mode

praates ded o

Cantenio ob hecho doe clanarcrmno resachva

conecta o meoneciinmente el vierocio depende de
Lo puntiacion EL omarcimo
tesolverns cortectimuente el cpercrcne soldo cuando el

que

fleve o) mine

que

no dleve conectamuoente cesticlto minimo ¢l 00y
de Tos cerercios que s e an presentiadao

el

Nhirchos

TVimtos o o

muerden

ver RSN

pere conhiag vl

sera ki vorrec iy




119

CONTINUA PA

ALLA S

FUNCIONAMIENTO

SONIDOS Y ArOYO

De manera que ¢l nifo siempre tendra una
puntuacion acumulada mayor a la del marcianito.

e En caso dc que el marcianito deba contestar
correctamente el gjercicio, ganara 100 puntos. y
se seguira ¢l procedimiento de la pantalla 3.
excepto el punto 3.

e Iin caso de que ¢l marcianito deba contestar
incorrectamente el reicio, nadic panard 100
puntos, » se¢ seguird ¢l procedimiento de la
pantatla 4 hasta ¢l punto 4.
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FUNCIONAMIENTO i SONIDOS Y APOYOS i
1 conductor cpemplitica Pl conductor cpemphitica

e 1 lconductor aparece on o parte sapenon de la

pantalla v dice LI IenCitee g © BTN T F A Moo

perros Ladeian pero conta Lenaee

foue b st decanos. Muchos  parros adran.
tanbhicn no muoerden” No se escncha ien
tos Nuchos pertros ladean, pero no

a cada pane det enunciado  Mepor dee
coda; mnerden . Sic eso seoeseachas bicen ahera vos oa

= boscoanda se diri
darddos pronero an brinco sobre la opeion ot
i dando un brince sobre la parte del
ey en v ogue desca colocar dicha opeon:

comaodanta™

v

faciembo esto hasta completar Jas tres pattes del
cretnoades de mancen correc e

e Sestvuen los puntos Ty 2de B opantadla 3

. o | ;
- Entonces una ves que el teailer pasa et wanel el
conductor vaelve a aparecer diciendo en tono de
asombros

Jue bien me quedo!, ahora es< tu turnoe.™ i

e Scregresaa lapantalla |




PANTALLA 7 ;

o | 1O00

[2[=e[*]v[o]ge]o

‘é’l 300 l

AUTOMATICO

ANADOR

S,\!"TTJ :

FUNCIONAMIENTO

Juego de recompensa rompecabezas

e ves que ol o nimoe complete 10 cnuncados
cortcctinnente undos v los espacios de dos
recuadros de puntuacion piotcokar esten tados

Henos, cada rno con uia preza del rompecabeszis:

clhinmo podra anmar ol tompecabess

stlodesea o

~ ko preficre e armara salo s e condocton d

- t Fa pantatia extara unorcouadio que mdugae

Lpuntieacim srenceal det mmno

- Iowtatran untos comandos que disan

Notomaticn ~1ose chie estes las paeszas e

dacoriodaran aotematicaamente una ez que e haea

vhie sobre el

Crnnaden Sose chiee ety nure Gurnnea ol
rernpeabosas Baciende e sebre una paesa
artasttandebo hasta Ly et gue consadere

e ndae ast hasts completas el rompecabezas
e E 1 nme tene L opaion de e chic sobic ol

MuInCenie jui

conpnudo autanatico en cualguses
walr rapidamente de este preaso

YR Lomnpecabesas por st solo
praasitna b pantalla
pasari a la pantalla s el conduoctor dira

Ao todo

st loarmoe e autonitico se

SONIDOS Y APOYOS™

Tucso de recompensa e, al v

TN Loy bien lograste completar Ias dies prezas el
mnazets sorpiresas ghora pocdes ammatla haciendeo
despues haz che
isteandola hista a pente

Ceanador™

vhie sobre ¢l comandan

~obre mi de las pie

GUC comsTdeTes cerecta, e o 0 e b s e
s piesas lasta aronn b Do o varee o Gue
stcede Sy deseas vambiar de ugan uni piesa gue
s habias colocadao, haz chie solbwe ella s areastaala

Tater f Tusn que dosees

T caso doe gqae pretieras gue el rompecabesias se

wme sotac hary o che sobee ol comandao
Cantonnatico”
“, Vhora que descas hacer
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PANTALLA S

{
1 % Too0

DGO EOFCnE e —

AUTOMATICO

(&

[ GANADOR

[l CSaLar A1.

SONIDOS ¥ ATPOYVOS ;

Recompensa H Ruecompen

T mmagen hara algunos movimicatos animados |

nuenteis of conductor dice: “iNay bien hecho (nombiae del nipo). o
Hemar hasta ol tinad del gueso v Ty e
MACCIANIO en oSl clapi'”

Curando Ta g 1 acaba de hablar, se regresa a by

pantialle s el conductor dice “Ahore o ogud deseas hace




CONCLUSIONES

Con la revisién realizada cn el presente trabajo, fue posible notar que existen distintos
modelos tedricos que pretenden explicar la comprensién de textos. Entre los mas
cempleados se encuentran: el de Kintsch y van Dijk (1978), que explica la comprension de
textos a través de los niveles de procesamiento; el de Baker (1985), que la explica mediante
los estandares metacognoscitivos: ¢l de De Vega (1986), a través del funcionamiento de los
esquemas; y ¢l de Palincsar y Brown (1989/1997), por medio de la aplicacion de estrategias
de autorregulacion.

IZstos modelos ticnen un sustento cognitivo, debido a que explican la comprension de
textos basindose principalmente en el funcionamiento del aparato mental: lo cual es un
inconveniente, ya que deposita gran parte de la responsabilidad de comprender en el lector,
descuidando la participacion de variables como: la historia del lector, los criterios de éxito
que se establecen y las caracteristicas del texto con el que se trabaje; las cuales son
fundamentales para explicar {a comprension de textos.

Pudo notarse que al tener como base una concepeion cognitivia, muchos de los
programas que se han disenado para instruir a los nifios en Ia comprension de textos, se
centran justamente en ¢l gjercicio del aparato cognitivo. Asi por cjemplo. et Programa para

la arorregulacion ve a la motivacion como ¢l principal problema de la comprension., por

lo que pone énts en la autorregulacion del lector, dando poco peso a fas caracteristicas

det textol o los eriterios de éxito y a los repertorios linglisticos del lector. Bl PPrograma de

un enfoque cognitivo, por lo que basa su entrenamiento en la conciencia del lector., dej
de lado. al igual que el programa anterior, las variables tundamentales para la comprension
de textos. Bl programa de enseianza reciproca también se concentra basicamente en el
aspecto motivacional de la comprension de textos. preocupiandose por ensenar al lector
estrategias generales para que comprenda lo leido: sin embargo. estas estrategias no son
suficientes para cubrir cualquier criterio de éxito, ni para comprender cualquier tipo de
dentro de cada una de cellas requiere que se lleven a cabo acciones mas

acuerdo a dichas variables. Finalmente. el Gltimo programa revisado tue cl

de Recuperacion de lectura, €l cual mostro tener una vision cognitiva del problema de 1a
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comprension de textos, de manera que su propucsta de solucion esta encaminuda a facilitar
las actividades mentales del Iector: en este programau se modela ¢l tipo de respuestas que se

re considerar el

esperan del nifio, trabajando unicamente con textos narrativos y s sugi
repertorio lingitistico del nifio. A pesar que en este programa parece que se consideran las
;arinbles fundamentales para la comprensiéon, cuando se analizd, se encontré que aun
cuando estas variables estuvieron presentes en el programa, no se trabajé a fondo con ellas,
quedandose sin la suliciente atencién. lo cual pudo notarse porque los autores (Clay v
Cazden. 1978; cit. en: Clay y Cazden. 1993) no dicen explicitamente las razones teéricas

por lus que deben ser consideradas, ni cémo hucerlo.

Resulta coherente que en estos programas no se consideren. o queden marginados.,
aspuectos tan importantes como: las caracteristicas del texto, ¢l criterio de éxito y el

repertorio lingiistico del lector, debido a que el enfoque del que éstos provienen es

cognitivo: ya que cuando se plantea un problema, la logica bajo la cuul se realizo el
planteamicnto encaminara por si sola a disediar un cierto tipo de solucian: por lo que en este
caso el tipo de solucion propuesto estd centrado en aspectos de corte cognitivo,

ion de las soluciones planteadas en dichos programas se encontrd gue las

Con la revi
variables consideradas en éstos, son de naturaleza tal, que hacen dodar acerca de los
resuhiados que pucdan tener para entrenar exitosamente en la comprensiaon de textos: por lo
que se percibio Ly importancia de wener un modelo teérico que cubriera los aspectos

ito.

necesarios para poder proponer un programa con mayores probabilidades de ¢
ta (Carpio y cols..

e acuerdo con ¢l modelo que sirvio de base para la presente propue
2000). se decidia descartar 1a nocion de fendmeno o acto para tratar ta comprension, pues
esto llevaba impliciiamente o asumir una concepeion nominalisti. en la que se aceptaria Que

la comprension ocurre en determinado ticmpo v espacior o bicn, que Lo comprension os algo

icas prop » que

inguible de cualquier otro acto. que tiene caracteris

complermente di
stema 0 alguna parte

puede ser descrita en términos de movimientos cjecutados por algan s
del cuerpo; lo cual ademais implicaria aceptar que la palabra comprension tiene un solo
significado y que se aplica de igual modo a cualquicer situacion de comprension.

Por lo que. con base en los argumentos de Carpio ¥ cols.. (2000) se determiné que la
comprension debe ser concebida como una funcion, fa cual estid compuesta por varios

clementos relacionados. de los que ninguno puede faltar. Asi. se delimitd que cuando se
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habla de comprension de textos., los clementos que participan y se relacionan son: el sujeto
lector. ¢l texto a comprender y las condiciones necesarias para que se establezea una
relacion entre estos dos clementos.

PPor lo anterior, se determing que no se puede resolver el problema de la comprension de
textos enfocandose a cjercitar el cerebro o algiun otro érgano en el que se pucda suponer
que se lleva a cabo la comprension, la solucidn tampoco esta en trabajar para hacer que
surjan habilidades en el lector: por el contrario, lo importante ¢s disciiar un entrenimicento

que resulte mas especitico, en el que se consideren los siguientes tactor

ripo de texto que

se vaa leer, es decir. su género: complejidad; extension: estructura. cte., los criterios de

aquetlo que se va a considerar como evidencia de una adecuada comprension, lo cual

es indispensable delimitar explicitamente: y por Wtimo, las competencias lingiiisticas det

lecror. 1a varicdad de expresiones lingiiisticas con las que cuenta o no el lector. ¥ que se

requicren para comprender el tipo de texto a leer y para cumplis con el eriterio de ex

ito.,

En cuanto a las competencias lingdiisticas del lector, se encontrd que para que

comprenda un texto es basico quue sen capaz de reconocer patrones fonologicos de su

idioma. atender a las proposiciones ¥ a sus moditicadores, ¥ vincular las proposiciones

mediante relaciones fogicas (Zarzosa, 2002); o cual implica que el nifo haga uso de un

codipo lingiistico claborado (3emstein, 19752 cit. en: Rondal. 1980).
Desatortunadamente. muchos de los programas acerca de la enserioanza de ia lectura.

como es el caso del onomatopeyico, del PALEM, del propucsto por Clemente y Dominguer

(1999 entre otros: no han puesto gran éntasis en la comprension. sino que se conecentran
en el aspecto tonologico o 1éxico de la lectura, S¢ encontrd (ue en Cslos Progrimas no se

considera L

importancia que tiene en la comprension de textos, ¢l hecho de que el tector
sea capaz de usar las palabras en diversas expresiones. de manipular palabras dentro de un

misimo cnunciado de modo que

ambic su sentido. de entender porqué algunas palabras son

usadas en lugar de oras: olvidan iambién que no es suticienie que se lean palabras en

aslado. sino que se requicre gque cncuentren dentro de unae expresion » tengan un

contexto que les dé

ignificado y que comunique algo. En ¢l presente estudio se decidio que

la comprension de textos no se da autonuiticamente despuéds de que el lector tiene un

correcto descifrado. sino que se puede hablar de comprension de textos hasta que el lector

es capaz de realizar toda esta serie de manipulaciones con las palabras. por lo que con base
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en los supuestos de Graves s Watts="Tater (2002) al conjunto de todas estas caracteristicis.

en el presente trabajo se propuso Namarle

onciencia proposicional™,

Por lo anterior. en da pre decidio dex

e propues

cartar it fa palabra como la

unidad minima de significado vy se sugivid o proposicion. por permitir realizar un acto

comunicitivo vasignarle an significado mas especifico a las palabras en conjunto

e modao. que en el presente rabajo, ol realizar an analisis aceraa doe o corparension JGe

textos o nivel conceptual v opraictico. s¢ alcanszo el abictivao: perntiendo tinalmente disena

un progranit en ol gue el nigo sea entrenado en Lo comprension de exprestones adecuadas.

exponidndolo i ciercicion CUYos FCICHitos COnsIsien on proposiciones. con lo gque se

pretemde log

ar gque el nino enga un repertorto. nuis

ampho para comprender diferentes

maodalidades exprestvas, deja

ndelo asic en mejores posbilidindes pana satistacer

posteriormente diferentes eriterjos de ¢

o en la comprension detestos sy oenlrentar en
mejores condiciones aquellas modalidades y complejidades de estos

Dyicho programa se send paria que on una tutara anvesticacion se Hevara o cabo su
aplicacion, con ¢l proposito de entrenar a los ninas v de obtener datos experimentales paras

el tema de b comprension de textos, Debido G ol proposito. el proy

tama iumbien cuenta

con un sistema piea tccopilne pumcricamente o cecucion ded ool o que permit

analizar cianmnansamente los resultados deosooaphcacion paga evaluar sa

clectinv idind,

poeabiliando hacerie mejoras al o

una Vgl nusmo empo. aportar datos a otras

s oshigaciones

Como seomenctone anteriormente, ol hecho de que el

Propuesto sca

comprtarizada os una de sus o ventagass simoemly

o esto tambien podia 1l

daoseroun

Imeomeniente, ya gque onoal

unas prunarias, aceeso a las computadorass aun es

restrmendo

Ademas de das atilidades eoncas y o oxperimentales que podoe proporcionae ot
procrnna disenitdor en el presente triabajo timbien se omostro una base teornca que deberia
considerarse en proximos estudios acerca de by comprension doe o testos s cnad g e el
cducattv o Ase por cpemplos en el capitulo tres seocomento que pata entienit on la
camprenston de eston se o debe tomar on o coenta el oentenio de esitol es decir, los

comportanuentos que son conside

ados evidencia de la comprensian. los cuales son
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definidos por las priciicas educativas o por circunstancias del contexto: por lo que. a partir
de este supuesto, se recomienda investigar cuitles son los criterios de éxito predominantes
en cada grado escolar. y asi disedar programas que entrenen los comportamientos
solicitados por estas practicas educativas. Si se disefaran programas encaminados a cubrir
los criterios de éxito dominantes en las practicas educativas, probablemente aumentaria el

¢xito escolar.

ra ¢l arca de la

Asi que se considera que el presente trabajo proporciona aport

comprension de textos y mucestra opciones para futuros trabajos.
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ANEXO 1
ENUNCIADOS DE LA OPCION: ;DICE LO MISMO?

Al color morado se le rompid la punta.

a) El color morado tiene la punta rota.
b) Hay que sacarle punta a los colores.
c) La pluma negra no tiene tapa.

El florero de 1a mesa tenia tres rosas rojas.

a) l.as tres rosas rojas estaban en ¢l florero de la mesa.
b) El florero de la mesa ticne un girasol.

¢) Sobre la mesa no hay un tlorero.

La pifata de la posada tenia forma de estrella, mas no de payaso.
a) IEn la posada no hubo pinata de payaso, pero si de estrella.

b) La piiiata de la posada tenia forma de payaso.

¢) Iin la posada hubo una pifima de estrella y una de payaso.

La goma de Adriana ¢s de dos colores. azul y rojo. .
a) La goma que es mitad roja y mitad azul. es de Adriana.
b) Adriana tiene una goma blanca.

c) Adriana tiene una goma azul v una roja.

Beto se levanto muy iemprano para ir a la escucla,

a) Parairal colegio, Beto se levanté muy temprano.
b) Beto se quedd dormido ¥ no fue a la escuela.

¢) Beto esta feliz de ir a la escuela.

1 darbol de manzanas es mas grande que los otros,
1) 13l arbol mas alto de todos es el de manzana.
b) El arbol ticne muchas manzanas grandes.

¢)  Las manzanas rojas son deliciosas.

foco que estia en la sala se fundio.

1
a)  La sala no tiene luz porque el foco esta fundido.
b) Il foco de la sala se rompio.
¢) La sals tiene muchos focos que la alumbran.

Toda la ropa de Ignacio era azul, excepto sus zapatos.

a)  Los zapatos de [gnacio son azules, igual que su ropa.

b) lL.os zapatos de lgnacio cran de un color distinto a su ropa azul.
¢} lgnacio liene un traje rojo v unos tenis morados.
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h

16,

El bebé aprende a caminar cn su andadera.

a) El bebé esta en su andadera aprendiendo a caminar.
b) La andadera del bebé es de color blanco.

¢) El bebé jucga en su andadera.

José forrdé su cuaderno con papel rojo.

a) [El cuaderno de José estd forrado de rojo.
b) José forrd su caja con papel rojo.

¢) [l libro rojo de José se rompio.

Carlos sc disfrazo de fantasma para ir a la {iesta.

a) El nifio que se disfrazo de fantasma para ir a la fiesta era Carlos.
b) Carlos se disfrazo de eataca parair a la fiesta,

¢) Carlos usé un disfraz de perro en la fiest,

A Jocl le quedo grande su uniforme.

a)  El uniforme cra de una talla mas grande que la de Joel,
b) A Joel le quedo bien ¢l uniforme.

¢) A Joel le quedo pequeiio el uniforme.

or Mat usa tanto lentes como sombrero.
seilor Matias usa lentes y sombrero.

fior Matias usa lentes pero no sombrero.
sefior Matias tiene sueno.

. Ayer en la noche podian verse las estrellas v 1a luna en el ciclo.

) Laluna y las estrellas sian ayer.
b) Ni la luna ni las estrellas se veian en ol cielo.
)} Solo se veia la luna en el ciclo en la noche.,

sillones azules.
a)  Los tres sillones de mi sala son azuales
b)Y Enla sala de mi casa tengo dos sillones rojos.

c) Enl a de mi casa tengo sillones de colores.

1.a tucnte del jardin tenia bastante agts.

a)  En el jarding la fuente tenia mucho agua,
b)  En el jarding la fuente no tenia agua.,

<) El agun de la fuente se tiro,

2200 HICNe Qjeras porque tiene suciio.
a)  Paco tiene tanto suefio gue ticne ojeras.

b) A Paco le silicron ojeras por dormir mucho.
<) Paco ha dormido tanto que esta feliz
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18. Lult se comprd un helado de tres sabores.
a) El helado de tres sabores es de Lula.
b) Luld no puede comer helado. .
¢) Luliescogié un helado de nuez y fresa.

19. El perro de Julia es chiquito pero ladra muy fuerte.
a) Julia tiene un perro chiquito, cuyo ladrido es muy fuert3e.
b) 1il perro de Julia es muy fuerte.
¢) El perro de Julia ¢sta echado.

20. En el florero pusc tanto flores amarillas como rojas.
a) Cologqué en el florero flores rojas y amarillas.
b) En ¢l florero no puse ni flores amarillas ni rojas.
¢) Tengo en el florero muchas (lores.

21. Angelica no desayunia con leche, sino con refresco.
a)  bn el desayuno Angdlica prefiere tomar refresco en vez de teche.
b) Angélica toma leche cuando desayuna,
¢) Angélica toma retresco y leche en el desayuno.
22. A Eduardo no fe quitaron una mucta. sino le pusicron una amalgama.
a) A Eduardo no le quitaron una muelat sin embargo le pusicron una amalgama.
b) A Eduardo le quitaron una muela
©) A Eduardo le quitaron una muela y le pusicron una amalgama.
23. Los gusanos pucden moverse y avanzar. aungue no tienen patas,

a) los gusanos puceden moverse y avanzar, sin embargo no tienen pa
b) Los gusanos no pucden moverse y avanzar porque no tienen pata;
©) L.os gusanos solo pucden moverse, pero no avanzar porque no tienen pa

24 Alejandra no cend sandwich, sino hueva estrellado.
a)  Algjandra noe cend sandwich, mas bien hucvo esirellado.
b) Alcjandra cend sindwich.
©) Alcjandra cend cereal.

25, Marco sabe iluminar muy bicn. en cambio Jorge no.
a)  Marco sabe iluminar muy bien. pero Jorge no.
b) Marco sabe iluminar muy bien, igual que Jorge.
¢) Marco y Jorge saben iluminar muy bien.

26. Alberto es médico. igual que su papi.

a) Alberto y su papi son médicos.
b) Alberto no quiso ser médico como su papa.
) Alberto y su papi son futbolistas.




27.

28.

29.

30.

>
[B]

'
W)

- Ramiro dejo su cama tendida. pero el perro la destend

Juan llevé papas a la fiesta, ademas de refrescos.
a) Las papas y los refrescos las llevo Juan.

b) Juan llevé papas a la fiesta, mas no refrescos.
c) Juan llevo pastel a la fiesta.

Omar no sabe tocar ¢l piano, en cambio toca muy bien la guitarra.
a) La guitarra, la sabe tocar muy bien Omar.

b) Omar toca muy bicn la guitarra y el piano.

c) Omar no sabe tocar ¢l piano. en cambio toca muy bien la flauta.

Enrique se comprd unos tenis azules, igual que su amigo Ramaén.

a) Enrique se compré unos tenis azules como los de su amigo Ramon.

b) Enrique se comprd unos tenis. pero no son como los de su amigo Ramaon.
c) Enrique no tiene unos tenis como los de su amigo Ramoén.

A José le compraron un helicoptero, en vez del camion de bomberos que pidio.

a) Aunque José habia pedido un camion de bomberos. le compraron un helicoptero.
b) A José le compraron el helicoptero y ¢l camion de bomberos que pidia.

<) A José le compraron ¢l camion de bomberos que pidio.

. El bote de basura se llend tanto, que la basura se caia al sucto.

a)  Se cayo basura al suclo porque el bate estaba tan Heno que ya no cupo.
b) El bote de basura se llend tanto, que cl basurero se lo llevao.
c)} Sc cayd basura al suclo. aungue ¢l bote no estaba lleno.

. Mis pantalones de la escucla se rompicron de las rodillas,

a) Le wve que poner unos parches a mis pantalones de la escucla, porque se
rompicron de las rodillas,

b) Mis pantalones de Ia escucela se rompicron de las rodillas porque me

¢) Los parches de mis pantalones de la escuela se vaolvieron a romper.

Mirna fue de vacaciones a la playa, aunque no levo traje de bafo.

a)  Mirna no levd traje de bano. pero atn asi (ue a la playa.

b) Mira fue de wciones a la pl porque se compré un triaje de bafo.
<) Mirmna fue de vacaciones a la playa v estuvo de pic frente al mar.

a)  El perro de Ramiro destendio su cama cuando €l se tue.
b) Ramiro se fue sin tender su cama,
¢) El perro de Ramiro se subio a su cama.

Carmen lavo todos sus calcetines, pero uno se quedo sin par.
a) A Carmen se le perdio uno de sus caleetines cuando los lava.
b) Carmen lavo todos sus caleetines sucios.

c) Carmen lavo tados sus caleetines, pero uno se le volvid a ensuciar.

me
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36. Dos colibries se quedaron frente a mi ventana y picaron las flores.
a) Dos colibries estuvicron picando las flores que estin en mi ventana.
b) Dos colibries se quedaron frente a mi ventana y rompicron mis flores.
¢) Dos colibries estuvicron picoteando mi ventana.

37. El 15 de septiembre los policius nos dejaron tronar cuetes.
a) Estuvimos tronando cuetes el 15 de septicmbre, sin que nos regaiiaran los poli
b) El 15 de septicmbre legaron los policias porque estuvimos tronando cuctes.
c) EIl 15 de septiembre estuvimos tronando cuetes con los policias.

38. El puente por donde me cruzo es tan alto, que por debajo pasan los traileres.
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) Aunque los traileres son muy altos, alcanzan a pasar por debajo del puente donde

me cruzo.

b) Aunque ¢l puente por donde me cruzo es muy alto, no alcanzan a pasar los traileres.

) Ll puente por donde mie cruzo se cayo cuando paso un trailer.

39. Cuando tembld se rompid un pedazo de la pared de mi casa.
a) Una pared de mi casa esti rota, debido al terremoto.
b) Cuando tembld, se cayd el cuadro de la pared de mi casa.
¢) Cuando temblo. se estrelld una ventana de mi ca

40. Antonicta se lastimo ¢l pie cuando cayo en el avioncito,
a)  Antonicta cayd mal al jugar avioncito y se lastima el pie.
b) Antonicta 10 en el avioncito.
¢)  Amtonieta no jugd avioncito porque se lastimo ¢l pie.
41 Pamela tuvo su fiesta de cumpleafios, pero sin payaso.
a) A Pamela e hicieron una fiesta de cumpleafios, aunque sin payaso.
b) A la tiesta de cumpleanos de Pamela Hevaron un payaso.
c) Pamela tuvo su tiesta de cumpleanos con muchos payasos,
2. Adolfo estaba teliz por el regalo de cumpleaiios que fe dieron.

a) A Adolfo le dio mucho gusto que le dieran un regalo de cumpleafios.
h)  Adolto estabua muy teliz porque era su cumpleanos.
<) A Adolfo le dio mucho gusto gue le dieron un balon de cumpleainios.

43, Dicgo no fue a la escuclal sino al parque.
i) IEn vez de irse a la escuela, Diego se fue al parque.
b) Dicgo se tue a Ly escuela después de ir al parque.
<) oy Dicgo tue a la escuela y al parque.

J4. A Vicente se le hizo tarde y su camion se fue. por lo que tuvo que irse caminando a

escuela.

a)  Vicente se fue caminando a la escucla porque no alepnzo al camion.

b) A Vicente
escuela.

¢) A Vicente se le hizo tarde y su camion se fue, por lo que no fue a la escucla.

> 1o hizo tarde. pero dlcanzo a su camion para no irse caminando a
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46

47

Al color morado se le rompié la punta

a) El color amarillo pinta muy bicn.

b) El color morado no pinta porque no tienc punta.
c¢) El color morado tienc una punta larga.

El florcro de la mesa tiene tres rosas rojas.

a) lL.as tres flores rojas estidn en el florero.

b) El florero que estd en la mesa tiene toda clase de flores.
c) Las dicz rosas rojas estan en el florero de la mesa.

La piftala de la posada tenia forma de estrella.

a) En la posada hubo una estrella como piiiata,

b) lLas pifiatas de la posada tenian forma de estrellas.
¢) En la posada no hubo pifatas.

seior Matias usa lentes y sombreo.

5 I

a) El seiior Matias siempre usa lentes

b) EI seilor Matias usa invariablemente sombrero.
Ll Seior Matias usa tanto lentes como sombrero.

<)
Ayer en la noche podian verse en el cielo la luna y las estrellas.

a) Tamo la luna como las estrellas pudieron apreciarse la noche anterior.
b) Ayer el cielo estaba tan nublado que llovié mucho

¢) Ni la luna ni las estrellas pudicron verse anoche.

Lin la sala de mi casa hay tres sillones azules.

) Los tres sillones de la sala de mi casa son de color azul.
olo dos de los tres sillones de mi casa son azules.

oda la sal de mi casa es de color amarillo.
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ANEXO 2
ENUNCIADOS DE LA OPCION: FORMA EL
ENUNCIADO )
1. El oso de peluche es negro,  / sin embargo, sus orcjns Ly sus
patas son cafés. o . '
2. A Mario le gustan mucho los carritos/ al igual que le gustan - /
las canicas. e
3. Martha tiene muchas / amigas, ‘ademis de / tener muchas
primas. : B .
4. El examen de musica fue muy sencillo, / . pero muchos niflos /
reprobaron por no estudiar las notas musicalcé, 3
5. Paco no toma licuado de platano, /o no‘o'bstamc sitoma / licuado

de fresa.

6. I.a cama estaba muy coémoda, / sin embargo. José / no pudo dormir.
7. A Luis le gusta andar en patines / pero preficre  / usar su bicicleta.
8. La tortuga es muy lenta en la tierra; /7 sin embargo. - / en. el

agua cs bastante es bastante veloz.
9. i.a television puede ser divertida, / pero a veces pasan programas/
que no me gustan, )
10. Tere tiene / toda la coleccion d;: Barbies 4 a excepcion del

auto convertible.

11. A Yolanda no / le gusta Pokemon™  + / tmmpoco le gusta
Digimon. :

12, Todos comicron su almucrzo,/ sélo Juan / no quiso hacerlo.

13. A Laura le gusta escuchar misica, / también le gusta / ver
videos. . . .

14, Manuel come / muchas golosinas, sin embargo / no se

lava los dientes.
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15. A Ingrid le gusta e olor de las flores, A pero es alérgica / y
le produce estornudos. ) . .
16. La computadora cs muy divertida, /- ademas/ puedes aprender
muchas cosas con ella. ‘ .
17. LLos jucgos de mesa / le gustan a Juan al / igual que los:juegos de -
patio. : ) s
18. Omar no sabe / leer ni escribir, pero / " hace dibujos
muy bonitos. ' g
19, L.a mochila de Maribel / cs rosa, también / su estuche’ de
lapices. '
20. Las rosas que le dio  / Pedro a su mama, / . ‘huelen muy bonito.
21. L.a luna se ve muy 14 bonitaenel / cielo oscuro.
22. El gato / dec Marcos, rasguiio / a José, . : ;
23. Las fuertes olas / del mar, se llevaron -/ 1a pelota de Miriam
24, 2l oso panda / que vive en Chapultepec, come . N4 mucho
bambu. : : B
2S5, La manzana de Lula parecia estar / . muy rica, sin cn1burg6. . /
tenia un gusano. . ) .
26. Paty y Javier se sentaron / a comer con sus papis/. v terminando de
comer se fueron a hacer su tarea. ! E : ' 3
27. Antonio se llevo mucho dinero para / ' cir a jugar d las nuriqu'inilas: /
sin embargo se le acabd y pidié prestado. : ‘
28. A Ismael le gustan  /  mucho los chocolates, . / - pero cldentista s¢ los prohibio.
29, F.a mamai de Pedro / a al mercado todos los dias. / igual que
iy mama de Paco.
30. A pesar de que ¢l tio de Verénica / no tiene una compitadorn cn su . cusi.
/ ¢l tiene un negocio donde las vende.
31. Oscar queria que le compraran / una mochila nueva,  / pero  sus
papds no tenian dinero.
32. Carmen [ue a visitar a su / hermana que vive en Veracruz, /

pero solo pudo estar una semana con ella.




33.
34.

3s5.

36.

37.

38.

39.

40.

41.

44,

n

16.
47.
48.
49.
50.

Marisela se bafia  /  en las noches a diario, / para dormirse muy limpia.

Martha quicre salir diario / con sus primos, pero su / papa sélo
le da permiso los viernes.

Gustavo no ha ido al cine / desde hace un nies, pero / sumamad
le ha comprado varias peliculas.

Cuando estibamos jugando. mi vecino / se cay6 de la bicicleta /

y lo tuvieron que levar al doctor.

{.a mama de Pepe fue | mercado / y compré zanahorias, manzanas. /

calabazas, ademis de pollo. ‘ -

A Enrique le gusta mucho / ver caricaturas; pero sélo / las ve
cuando ya termind su tarea.

Olga viene muy lejos desu 7/ trabajo; asi que todas las / maiias sce
levanta muy temprano.

Dicgo quicre competir en la / en las olimpiadas de natacion por /

lo que entrena todos los dias.

A Octavio le dio paperas 14 en las vacaciones y se / Ia paso
acostado en su cama.

A pesar de que Gilberto / tiene muchos juguetes/ ¢l s6lo jucga con
unos cuantos.

Cuando Laura fue / al zoologico le queria dar de comer a los /

changos; sin embargo estaba prohibido. )

A Maoanica le gusta mucho que / le tomen fotografias, /

igual que a su hermano.

Aunque Mauricio tiene ¢cinco / hermanos. a él sélo le ?

gusta jugar con ¢l mis grande.

Paco toma / leche / tibia todas las noche

L.a tortuga / de Jorge cs tan / grande que asusta

La computadora /

/ gatita muy

/

Fifl es una

Sebastidan desayuna

s un aparato para

todas las maiianas con/

/

linda y juguetona

Jugar y aprender
/

su familia
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ANEXO 3
ENUNCIADOS DE LA OPCION: DILO CON DIBUJO '

t. Laura queria bafiarse, sin ecmbargo no habia agua.

2. Juan fue a nadar, sin embargo olvidd su salvavidas.

3. Luis compré chocolates ademads de paletas,

4. Pedro ticne muchas canicas, pero no las usa.

5. Alvaro tiene muchas gorras, atn asi sicmpre usa la negra.

6. A BBeto le gusta correr todas las mafianas en ¢l parque.

7. La mama de Carlos le regald un pastel el dia de su cumpleaios.
8. El papia de Daniela le comprd un globo, pero clla lo solta.

9. El martes Hovid y habia sol, por lo que ese dia salié un arco iris.

10. Erick se senté en una silla rota ¥ se cayo.

11. Fruncisco juega football, pero no tenis.

12. Gerardo tiré todos los pinos del boliche; es decir, hizo una chuza.

13. El pantalén de Héctor tiene un parche en la rodilla.

14. Las sillas del comedor son de madera, sin embargo la mesa es de vidrio.

15. La mochila de Araceli es negra, pero tiene bolsas rosas.

16. A Brenda le gustd mucho el sudter, no obstante le quedé grande.

17. A Diana no e gusta que Ia peinen de trenzas, a pesar de eso. st mama la peind asi.

18. Elizabeth olvido la torta que le hizo su mamid, sin embargo llevaba dinero para
comprarse algo.

19. Fabiin no tiene balon de football, pero si de basketball.

20 Los nifios de la escolta se visticron de blanco, aan asi usaron zapatos negros.

21. Genaro tiene un perro muy grande, a pesar de eso quiere comprar un cachorro.

22. El grupo musical favorito de Hilda ha sacado diez discos, pero Hilda sélo tiene dos.

23. Irma tiene una falda muy larga, igual que Liliana,

24. Jimena no quiso un suéter, sino un abrigo.

25. Laura le regald unas flores a su mama y también un pastel.

26. Mauricio dibujé una carreterita para jugar, sin embargo sc le olvidaron sus coches.

27. En ¢] parque hay columpios y resbaladilla, sélo falta el pasamanos.
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28. El reloj de mi casa no tiene manccilla del segundero, pero si la de horas y la de minutos.
29. Los ojos de Nadia no son cafds, sino negros. .

30. Ofclia tiene una computadora, pero le falta ¢l mouse.

3 1. Pilar no tiene muiiccas, sin embargo tiene muchas pelotas.

32. Ricardo tiene dos bicicletas, pero no le quicre prestar una a su hermana.

33. El sabado, Selene estuvo acostada, ademas cstuvo viendo la TV,

34. Las cosas de Ursula se cayeron de su bolsa, pero Juan le ayudo a recogerlas.

35. Adcemas de tener una bicicleta, Victor tiene unos patines.

36. Las aves vuelan alto, pero no tanto como los aviones.

37. En la tienda de la esquina venden gansitos y pingiliinos, ademiis de cacahuates.

La television se descompuso y aunque no se ve bien, puede escucharse.

39. Para aprender a mancejar necesitas que alguien te enseie.

40. Flor siempre llora al llegar a la escuela, pero de todas maneras se queda.
41. David no quiso comer sopa ni carne.

42, El tiene diez ldpices de colores. aunque muy descuidados.

43, Enfrente de mi escuela hay un parque en el que jugamos saliendo de clases.
<44, Rafael no se sabe amarrar las agujetas.

. ¢l prefiere ¢l football.

A Oscar no le gusta jugar canica;

Raquel tiene sobres de muchos colores, aunque no tiene rosa.

undo. a pesar de que estuvo lloviendo.

47. Estuvimos na
48, Homero tiene una motocicleta, sin embargo nunca la usa.

49, Mi tio se vistio de traje, aunque no se puso corbata.

0. Carla, aunque venia en bicicleta. llegé mas ripido que Angeles o la tienda.

51. Federico ticne muchos juguctes en su reciimara. pero todos estin en su lugar.,

Victor comprd un estuche nuevo para su escuela, que traia Lipiz, regla y gomal pero no

sacapuntas.




ANEXO 4
ENUNCIADOS DE LA OPCION: COMPLETA'EL
ENUNCIADO.

1. La bicicleta no es de Toilo, sino de Beto.
mas bicn

pero

aunque

2. Gustavo no quiere ir al cine, sino al bosque.
pero si

aunque

no obstante

3. A Pancho no le gusta ¢l football; sino el basketball.
aunque si

mas

sin embargo

4. Lucia no sirvio la sopa a sus hijos, sino ¢l postre.
pero si

también

ademas

3. Laura no hizo toda la tarea de matematicas. sino la mitad.
solo

aunque

excepto

6. Al perro de Miguel no le dio rabia. sino moquillo.
miis bien

Lunpoco

aunque

7. La maestra de segundo no es regafiona, sino exigente.
mas si

en cambio

ipual quoe
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8. La comida que cargan las hormigas no se la comen en el monmento, sino que 1a juntan en

su hormigucro.
sin embargo
tambidén
ademas




9. El coche del sefior Tito no es rojo grande, sino es azul pequeiio.

mas bien
a pesar de
aunque

10. A Paola no le gusta el refresco, sine el agua de limén.

pero si
también
excepto

11. L.a directora reporté a I’aco, aunque ¢l sc estaba portando bien.

a pesar que
sino
ademiis

12. Ricardo fue a jugar canicas, aunquc €l no llevaba las suyas.

a pesar que
mas bien
también
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13. Oscar fue a la feria con sus primos, aunque ¢l queria quedarse a jugar con sus amigos.

no obsante
ademas
igual que

14. Beto se salio al parque aunque su papa no l¢ dio permiso.

mas
tunpoco
en cambio

15, David no fue a la feria, aunque lo habian invitado.

a pesar de que
igual que
ademas

16. La tamilia LLopez no conoce las pirdmides de Teotihuacan, aungue viven en México.

a pesar de que
tampoco

también

17. Lourdes se ira de
pero
ademais
sino

vacaciones, aungue sca a la playa.




18. Carla fue a comprarse un perro, aunque acabé comprindose unos peces.
in embargo

sino

a pesar

19. Héctor y Ulises son hermanos, aunque viven cn diferentes casa.
pero

tampoco

excepto

20. Sergio armod un rompecabezas de cincuenta piezas, aungue le tuvieron que ayudar.
sin embargo

tal como

en cambio

21. Mauricio sabe iluminar muy bicn, sin embargo Jorge no.
pero

tambicén

no

22, Mi cartera ya estd muy rota en cambio la suya no.
pero

igual que

t:u‘npucn

3 papa de Jaime no le quiso comprar un helado. en cambio su mama s
aungque

tampoco

ademas

mbio reprobo espaiol.

23, Julio aprobo biologia. en
puro

Lunbién

de igual modo

J

25, Rebeca viajd en autobiis: en cambio, Carmen se fue en avion.

sin cmbargo

ipual que

tambidén

26. Patricia no quiso soplarle a las velas del pastel: en cambio. si quiso pegarle a la pifiat.
mas

twmbién

ademis

i46
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27. A Susana le gusta comer pulpo, en cambio a'su mama le gustan las nlmejas.
también

tampoco

pero

28. Alcjandro fue de vacaciones a Morelia; en cam José fue a Cuernavaca.

Yy
tampoco
sino

29. Mari tienc un Ferrari
y.

sino

tampoco

¢en_cambio Juan tiene un VolksWagen.,

30. A Ramiro lc regalaron una gorra, igual que a su papd.
como

tampoco

a pesar

31. Teresa comprod un florero de color naranja, igual que su sala.
tal como ’

asi

aunque

32. Omar tiene un patin del diablo, igual que st hermano Rafael.
Qs como B

ademas

mas

33. Scrgio usa lentes, igual que sus primos.

como ’

pero

aunque

34. Luisa trabaja en Seguros Comercial América, igual gue su esposo.
tal como

sin embargo

en cambio

35. Victor tiene un pastor alemain, igual gue su vecino Mauro.
como ‘

aunque

ademais .




36. Enrique va en segundo de primaria, igual que Paco.
asi como

pero

a pesar de que

37. A Ménica se le rompicron los pantalones azules, igual que los rojos.
de la misma manera que :

tampoco

pero

38. Rocio ve la tele en las noches, igual que sus papds.
como . :
ademas

sino

39. Alejandro Ferndndez es cantante igual que su papa.
como . Cem

mas bien

en cambio

40. Daniel tiene una chamarra azul, ademas de la sudadera.
a parte de
mas bien
sin embargo

41. Valeria estudioé Kkarate, ademads de canto.
¥y

pero

lﬂl’llp(‘lCO

42. Ademis de jugar a las canicas, José jucga tazos.
a parte de

también

asi como

43. Angel se compré una pijama nueva, ademas de una bata.
pero

Yy R

cn cambio

44. A Arturo le gustan los cacahuates, ademas de las palomitas.
tampoco

aungque

y
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4S5, Para-sacar bucnas calificaciones debes poner atencién, ademis de hacer los ejercicios
de clase.

asi como

sino

en cambio

46. Laura colecciona estampas, ademads de lipices.
¥y también

sino

aunque

47. Oscar pintd las paredes de su recdmara, ademads de las de la sala.
igual que

pero

excepto

48. Carmen boled sus zapatos negros, ademis de los azules.

asf como
tampoco
a pesar de
49, Ademiis de ir a la escuela téctor va a clases de guitarra.
aparte
como
igual que

50. Felipe no hizo la tarca. ademas de que salié mal en sus exadmenes.

también

tampoco

exceepto

51. Todos los nifos son altos, excepto Juan.
a diferencia de

mas

sin embargo

52. En el zooldgico hay toda clase de animales, excepto ballenas.
pero no

sino

mas

53. Todos, excepto Lucy, obedecicron y terminaron la tarca,
menos

sin embargo .
olo

3




54. Todos los nifios del salén comieron pastel, excepto los grupos de Primero.
pero no

a pesar

mas

55. Toiiito se aprendi6 todas las canciones, excepto el Himno Nacional porque es muy

largo.
aunque no
ecn cambio
pero

56. Mari planché toda Ia ropa, excepto los pantalones.
a diferencia de

pero

sino

57. L.os mosquitos no picaron a nadie, excepto a José.
solamente .

ademas

también

58. Toda la comida estuvo muy rica .excepto ¢l postre.
a diferencia de

en cambio

si no

59. Toda la casa estaba limpia, excepto ¢l patio.
aungue no

a4 pesar

si no

60. Nadie llevd agua para el recreo, excepto Gustavo.
solo

pero

i posar

61. Lultl, Juan y Pedro tomaron refresco, también José.
igual que

mlnpncn

pero

62. Omar invitdé a Mario a la fiesta. tnmbién invité a Luis.
ademas
excepto
i pesar
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63. Los aretes y lu pulsera de Ménica son de plata, también su collar.
igual que

a pesar

aunque

64. En ¢l mar hay peces pequeiios, también hay peces grandes,
y

excepto

pero

65. David copi6 en el examen, también lo hizo Felipe.
igual que .

pero

no obstante

66. L.a cancion de la patita la canta Cricri, también canta los tres cochinitos.
de igual modo

sino

s6lo

67. Joce! puede vestirse sin ayuda y también come solo.
asi como

miis bien

pero

68. El muiicco es de Isaac, también el coche es de él.
igual que

en cambio

lil“\pl’c()

649, Tere peina a sus muiiccas y lambicén las viste.
ademas
exeepto
9 pesar

70. Danicla toca el piano, también el violin.
ipunal gue

pL‘I’()

i pesar

71. Tohito conoce Yucatin, sin embargo, no ha ido a Querétaro.
pero

tampoco
excepto
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72. Lolita lleva todos sus libros a la escucla, pero no sus colores.

excepto .
igual que :

a pesar

73. A Paty no le gusta ¢l helado de vainilla, aunque si le gusta el de chocolate.
pero -

a pesar

excepto

74. Tito tiene un par de patines mas no los usa.
pero

s6lo

ademas

75. En el parque no hay palmeras, sélo hay arbustos.
Gnicamente

también

igual que

76. Paco no queria acompafiar 2 su mama al mercado, aunque tuvo gue hacerlo.
aun asi .

tampoco

solo

77. El libro no tenia fotos, pero si tenia dibujos.
en cambio

ademiis

tampoco

78. kin los rios no hay ballenas, no obstante hay peces.
solamente

a pesar

igual que

79. En la mesa no habia flores, en cambio habia mantel.
pero s§

l:lmpocu

ademais

80. Ernesto réprobo matemiiticas, pero aproboé civismo.
aunque

igual que

tampoco




81. Hacer cjercicio es muy saludable, sin embargo, es’'cansado.
no obstante

igual que .

a pesar

82. Los nifios cstudian en la escuela; sin embargo, juegan a la hora del recreo.
aun asi

tampoco

a pesar

83. En verano hace mucho calor, sin ecmbargo llueve bastante.
aun asi

excepto

sdlo

84. En la radio puedes escuchar a los artistas, sin embargpo no puedes verlos.
pero

igual que

también

85. Pinocho cra un muiicco muy bueno; sin embargo., a veces decia mentiras.
no obstante '
igual que

tampoco

86. El partido de fatbol fue muy divertido; sin embargo, duro mucho.
aunque

o pesar

igual que

87. Ricardo sube amarrarse las agujetas, sin embargo. olvido hacerlo.
pero

a pesar

tampoco

os usan pantalones. sin embargo. pueden usar short.

89. Las mandarinas se parccen a las naranjas; sin_embargpo, saben diferente.
aun asi

tampoco

sino .
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90. Angélica lee mucho y muy bien, a pesar de ¢so tiene faltas de ortografia.
aun asi

excepto

tampoco

91. A _pesur de que Sergio come mucho, es flaquito.
aunque B

pero

excepto

92. Beto es muy inteligente, a pesar de ello no esta en.la escolta.
sin embargo

también

ademas

93. Scguimos todos los pasos de la receta, o pesir de eso el pastel no se cocid.
aun a
apuarte

también

94. IPaco hizo un dibujo muy bonito a_pesar de eso. no gand el concurso.

pero

asi como

igual que

95. Pareccia que el pantalon del maestro cra de su talla, a pesar de eso le quedaba corto.
aunque

tampoco

aparte

96. Ingrid marcd todos sus colores, a pesar de hacerlo le robaron el rojo.
aun asi

en cambio

Sino

97, I3l sombrero era muy bonito, o pesar de eso a €l no le gustaba.

pero
también
v

98. Margarita corre velozmente. a_pesar de ello no ird a las competencias de su escucla.
sin embuargo

sino

también




99. Cuando voy a la tienda compro dulces para todos, excepto para mi hermanito que es un
bebeé. . e - :

menos . .

aparte :

en cambio - 1 5 5

100. A pesar que la macstra dicta muy rdpido, yo copio toda la tarca.

aunque

pero

sino
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