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RESUMEN 

L·a presente tesis se llevó a cabo con el propósito de estudiar el 

patrén de desarrollo que siguen algunos de los procesos que intervienen en 

la adquisición de información , desde el momento en que se presenta dicha 

información hasta el. momento en que es utilizada por el individuo. A este 

proceso re le denomina Abstracción Lingüística. Nuestro interés se enfo­

có principalmente a la tarea de Sccuenciación. 

El estudio se efectuó con 192 niños tomados equitativamente de: 

Jardín de Niños (segundo nivel), de 2o. y 4o. grados de primaria. Se tra -

bajó con discurso conectado, dado que es una f<r mu verbal a la que es ex­

puesto el niño ca:idianamente. El discurso se presentó en forma de histo -

rietas estructuradas de tal manera que las unidades de éstas representan 

un lenguaje cctidiano. La estructura de las historietas referida a las co-­

nexiones que existen entre episodios y eventos, fue 'de dos tipos: una con -

relaciones causales, e.s decir, con conexicnes l~icas, no arbitrarias, y -

la ctra con relaciones temporalest cuya. organización es arbitraria. 

La investigación estuvo enfocada al uso de estrategias, las cua­

les pueden ser utilizadas por el maestro o bien inducidas por éste para ~ 

neficio y aplicación posterior por parte de los alumnos. Para el estudio de 

. dichas estrategias se formaron cuatro grupo.S:·en el primero se utilizaren 

Estrategias Instruccicnales o Impuestas (Ayudas Visuales Grandes); en el 

segundo grupo se utilizaron Estrategias Inducidas o de Aprendizaje Abier­

tas (Ayudas Visuales Chicas) y en el tercer grupo fueron utilizadas las E! 

trategias Inducidas o de Aprendizaje Cubiertas (Imaginación). El cuarto -

grupo fue utilizado como grupo ccntrol para observar los posibles efectos 

del entrenamiento en cada uno de los tres grupos anteriores. 

Previo al entrenamiento, se aplicó al total de la población, una 

preprueba cm el fin de obtener datos acerca del estado en qoo se enero~ 

ban los niños en relacién a la Abstracción Lingüística. 
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Posterior al entrenamiento se aplicó una postprueba inmediata 

para conocer los efectos que pudiera harer tenido éste, utilizando las mi! 

mas historietas que en la preprueba .. 

Además se aplicó una postprueba de generalización ero dos nue­

vas· historietas, para observar los pooibles efectos de transferencia a o-­

tras materiales semejantes. Dichas pruebas contenían tres subprt.ebas, . -

las cuales son: el recuento, un cuestionario de preguntas implícitas y explíd - -
. tas y la tarea de secuenciación. Para fines de esta investigación nos abo~ 

remos sólo a, la variable dependiente Secuenciación. En otros reportes se 

estudiarán.las otras dos variables (recuento y cuestion~rio). 

Los resultados obtenidos que aquí se reportan, se ·interpretan -

en relación a un patrón de desarrollo psicolingüístico con habilidades de -

abstracción de información y en particular Secuenciación; ésto a su vez se 

relaciona con el mejoramiento de habilidades en el uso de estrategias. Es 

tos resultados son los siguientes: 

Las comparaciones efectuadas indican que los niños de 4o. gra­

do ejecutaron mejor que los de 2o. grado, y éstos a su vez que los de Jar­

dfu de Niños, en.tc:xlas las ·pruebas, condiciones experimentales e histori~ 

tas. 

La ejecución anterior al entrenamiento situó a los niños en un -

nivel más. bajo al que obtuvieron después de haber recibido entrenamiento 

en las diferentes estrategias; al mismo tiempo, estas diferencias se notan 

comparando los grupos experimentales con el grupo control de cada uno -

de los tres grados. 

En lo que se. refiere al tipo de historietas, en general se obser­

va que hay una tendencia de todos los niños a ejecutar mejor con las de ti-

po causal. Sin embargo, esta tendenci~ va disminuyendo ero el aumento -

del grado e.scolar después del entrenamiento. 
- . 

. se _encontró que las estrategias fueron más efectivas en los ni--
. . 

fios más pequeños y ésto.disminuyó para los mayores, aunqile el 'nivel de 
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ejecución de los de 4o. grado se mantuvo por encima de los de 2o. y a su 

vez de los de Jardín. 

/ 
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INTRODUCCION 

La presente investigación pretende dar una visión acerca del ~ 

sarro~lo Psicolingüístico enfocado principalmente a la habilidad de secue!! 

ciación*en relación al uso de diferentes estrategias utilizadas por niños de 

edad preescolar y es~olar. 

Los ol;>jetivos de esta investigación se enfocan principalmente a: 

a) Analizar el desarrollo de la Abstracción Lingüística, en par­

ticular con discurso narrativo, enfatizando la habilidad de secuenciación -

de eventos. 

b) Entrenar a niñC'S de diferentes niveles de desarrollo, en dire_ 

rentes tipos de estrategias. 

e) Relacionar el patrón de de.sarrollo ero variables estructura -

les de tipo temponil y causal.· y 

d) Relacionar las habilidades de secuenciación entre los niños 

de diferentes niveles de desarrollo y los erectos de las.estrategias según 

el tipo de narrativa. 

El desarrollo psicolingüístico es un campo novedoso relativa- -

mente y se ha venido estudiando hace varias décadas, pero no es sino has­

ta los sesentas que se le da importancia a la relación del desarrollo ~in- -

güístico y a 'la efervescente teoría sobre el desarrollo ecgnoscitivo. En -

México se ha investigado poco acerca de la Abstracción Lingüística y. las -

habilidades que poseen los niños para aprender material en prosa. 

Desde muy i:emprana edad la educación formal se basa en la ex­

posición al discurso. Antes de ser expuesto a la lecto-escritura .como a- -

prendizaje, el nifio se ve en la necesidad de ir desarrollando estrategias 

que le permitan comprender instrucciones, eventos, cualidades de los ob­

jetos, etc., que los adultos les indican oralmente. Posteriormente, al a -

vanzar en la edad escolar-(educación primaria) con la experiencia, va c012 

truyendo el tipo o tipos de estrategias que ~a da utilizar, ya sea en la co --
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municación oral o escrita . Este hecho de iniciarse en la coostrucción de -

estrategias en edad escolar, nos mueve a tratar de dar solución al proble­

ma del aprendizaje que también se presenta en grados posteriores como -

educación media superior y superior. 

D~ntro del primer capítulo se exponen los antecedentes teóricos 

que dieron lugar al estudio de la psicolingüística, patrmes de desarrollo-
. ~ 

del lenguaje, las estrategias de aprendizajelpueden ser utilizadas por los 

. niños en diferentes etapas y su relación con la Secuenciación. Posterior- -

mente se muestran los objetivos, justificación social y teórica del estudio. 

Los datos reportados aquí forman parte de otro estudio más amplio de de·· 

sarrollo psicolingüístico. En dicho estudio se hace un análisis de las hab!_ 

lidades de abstracción de información (recuento. cuestionario y secuenci~ 

ción) al ser confrontados con el uso de estrategias. Nosotros nos abocare­

mos a la parte de Sccucnciación. Las otras tareas serán motivo de futuros 

reportes de investigación. 

En el tercer capítulo se detalla la metodología y procedimiento 

llevados a cabo durante la investigación. Por último, en el cuarto capítulo 

se presentan los _resultados estadísticos obtenidos; y la discusión de éstos 

con las principales conclusiones a las que se llegaron en el presente estu­

dio, se muestran en el capítulo quinto. 
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CAPITULO I 
ANTECEDENTES 

Procesos PsicolingUísticoo Básicos 

La abstrac.ción lingüística se refiere a una serie de procesos -

que intervienen en la adquisición y. utilización de la información, tales co-

. mo: "comprensión", "integración semántica", "elaboración", codifica:ión': 

"almacenaje", "recuerdo", etc. que anteriormente han sido estudiadosen 

forma aislada. Diferentes aproximaciones han aportado, según su filoooña, 

estudios importantes de estos renómenos. 

Actualmente la abstracción lingüística abarca todos los fenóme -

nos antes mencionados y se ha definido como "todas las cperaciones que -

un individuo realiza desde la primera exposición a alguna forma de discu~ 

so hasta la posterior utilización de la información abstraída para. ejecutar 

cualquier conducta (por ejemplo, producir una respuesta verbal y/o moto­

ra, ejecutar una tarea requerida, etc.)" (Rojas-Drummond > 1979). 

El hon:ilire desde hace ya varios siglos, se ha interesado por - -

describir y explicar el "cómo conoce". Tenemos así a Aristóteles qlle pe_!! 

saba que la forma de recordar información era formando, almacenando y 

.asociando ideas e imágenes en orden secuencial de acuerdo a principios de 

similaridad, contraste y contigüidad. Había gran interés de cómo los a -­

mantes de la retórica y oradores podían retener y recardar grandes frag -

mentos de información para exponerlos públicamente. Durante mucho tie~ 

po quedó olvidada esta observación, hasta que siglos después, en la edad 

media,. sÚrge el interés por revivir el arte de la memoria 1 con romá~ de 

Aquino y Alberto el Grande (Wittrock, 1978). 
' 

No conformes con la simple observacioo, los estudiosos del si-· '.. . . 
glo XIX se de_cidieron por llevar a cabo experimentos cootrolados y siste -

máticos con los cuales pudieran fundamentar sus observaciones. ·La visión 
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que mostraban los científicos acerca de la forma de cómo conore el hombre 

era parcializada, ya que iban desde. el tomar en cuenta sólo aspectos exter­

nos (medio ambiente) t!asta sólo tomar en cuenta al individuo. 

Existen diversas posiciones que fundamentan a la psicol~ía mo-­

derna, en cuanto a los procesos que intervienen en el conocimiento. Estas 

posiciones soo las siguientes: Interpretativa, Constructivista e Interaccio­

nista. 

Lá posición Interpretativa asume que la informacién que el suje - . 

to adquiere está en el estímulo (E) y es almacenada para su posterior emi­

sión, tal cual fue recibida, Dicha adquisició:i ~e información se da por m~ 

dio de procesos mecánicos. En esta postura 
1 

al sujeto se le concil:e como 

un ser pasivo / el cual no tiene que transformar información, sola mente al­

macenarla. 

Las escuelas representativas de esta postura son el Conduc~ismo 

y el Procesamiento Humano de Información Clásico. El Procesamiento H~ 

mano de Información percil:e al hombre como un ser pasivo , el cual no - -

produce sino que sólo retiene información en la memoria a corto plazo y -

almacena datos en la memoria a largo plazo (Lachman, 1979; Miller 1960; · 

Wittrock 1978). El Conductismo pretende encontrar una dependencia sim­

ple y recta en la adquisición de crnductas 1 formulando una relación estím~ 

lo- respu~sta (E-R) p~ medio de asociacic:nes, 
• 

· El Procesamiento Humano de Información Clásico utiliza las 

computadoras 'co~o modelo del hombre y elabora programas para hacer 

analogías a diferentes procesos psicológicos. 

La posición Coostructivista es aquella que concibe al hombre c.2 

mo un ser activo; es decir, que controla, genera, crea, transforma yac­

túa sobre la información que recil:e del medio ambiente. La información -

no está en el estímulo, ya que éste por sí mismo no tiene significado; el -

significado, se lo da el sujeto al procesarlo para incorporarlo a sus estructm 

ras cognoscitivas. 

- 7 -



Para dar explicación a les proceses que se siguen pura incorpo­

rar información a las estructuras CObrnoscitivas se introducen a la Psico­

logía tér!Thos tales como "acomodación", "asimilación" y "esquema". El 

esquema está formado por unidades de información de canicrer general - -

que representan las características comúnes de hechos o acciones y sus -

interrelaciones (Aguilar, 1982). Dicho esquema se activa cuando llega la 

información y se incorpora a ésre (asimilación); simultáneamente, el es­

quema ya establecido no permanece igual. es decir, el nuevo éstimulo se 

acomoda al est¡uema antes establecido (acomo:.lación). 

La tercera posición es la Interaccionista, ·que surge de la sínte­

sis de las dos posiciones anteriores. En ésta se toma al sujeto como un -

ser activo. Ciertos estímulos producen respuestas mecánicas; algunos -­

otros provocan respuestas de construir y generar información, todo de- -

pende de la situación, caracreñsticas del estímulo, contexto y caracterí~ 

ticas del individuo. 
. 

La coniente lnteraccionista considera al aprendizaje como un -

proceso en el que se cambian las estructuras cognoscitivas debido a la in­

teracción de lo~ factores del medio ambiente con dichas estructuras. En 

esta corriente, el signifi.~ado no está puramente en el estímulo ni en el s~ 

jeto , sino en la interacción del estímulo y las estructuras cognoscitivas -

del sujeto. La manera en que el individuo procese la información depende­

rá del contexto, tipo de mensaje. estado motivaciooal en que se encuentre 

el individuo, situación particular. edad, nivel de desarrollo cognoscitivo. 

experiencias pasadas, etc. 

Dentro de este punto de vista se encuentra.el Ccgnoscitivismo 

Contemporáneo (p. e. Neisser, 1975). El campo de estudio de esta corrieE. 

te sro los procesos ccgnitivos como la comprensión, la memoria, el len­

guaje, etc. El estudio de estos procesos se mantuvo al margen debido a ·-
. . 

que el Conductismo estuvo en su esplendor principalmente en los años de 

1910 a 1950. Otra de las razones por las cuales no se tomaba en cuenta al 
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C~noscitivismo era porque carecía de un lenguaje teórico adecuado y una 

metodología para estudiar loo procesos C05l1itivos superiores. 

A pesar de lo anterior. por lo.s años SOs. surge el interés por -

conocer cómo eran representados internamente los eventos del mundo ex­

terior y cómo eran codificados (Posner > 1979). El lenguaje idóneo para -­

explicar loo procesos cognoscitivos surgió a partir de la analogía entre -­

los procesos cognitivos y los procesos de una computadora. 

La nueva Psicología Cognitiva fue formada por tres principales 

influencias (Anderson, 1974): 

l. - El desarrollo de la aproximación del Procesamiento de In-­

formación, hecha por Donald Broadbent (Lachman, 1979). La teoría de la 

Información se ocupa de analizar el procesamiento del conocimiento. 

2. - El desarrollo de las computadoras en el tampo de la Inteli­

gencia Artifidal 1 en donde por mt:!dio de programas se tr[lt:1 de hace:r: an! 

lego el proceso del comportamiento humano inteligente. Los principales -
~ . . 

representantes de esta influencia son Newell y Simon (Miller, 1960). 

3. - La tercera influencia fue la de los lingllístas, principalme!!. 

te en la década de los SOs., por Noam Chomsky 1 y en los 60s. por Geor­

ge Miller 1 quienes identifican nuevas formas de estudiar la estructura del 

lenguaje. 
. . ~ ~ 

A partir de .este momento el Ccgnoscitivismo fundamento sus es 
• • j -

tudios eri.el conocimiento acerca de la realidad' que estaba'mec:iiada no só-

lo por los órganos de los sentidos, sino por un complejo de sistemas que 

interpretan y reinterpretan la información sensorial. La corriente Ccgn~ 

citiva define el término de cognición como la actividad de conocer, es de­

cir, la adquisición, organización y uso del conocimiento, en donde todos -

aquellos procesos mentales que ingresan sensorialmente soo transforma-­

dos, reducidos, elaborados, almacenados, recobrados o utilizgdos por el 

individuo (Neisser, 1976), 

La investigacioo cognitiva ha enfocado muchos de sus esfuerzos 
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al estudio de la memoria. La memoria involucra funciones muy diferentes 

y procesos muy variados y complejos. Existe una taxonomía particular oo 
la memoria: memoria sensorial, memoria a corto plazo y memoria a lar­

go plazo. Dicha taxonomía nos ayuda solamente a conocer cómo se dan los 

procesos en la retención de la información. 

Esta divisién no implica que existan tres sistemas separados de 

memoria, y que la información que se va a recordar sea puesta en alguna 

. de estas memorias. Por el contrario, hay un contínuo en la elaboración -­

del recuerdo, que se inicia desde el momento en que cierta información -

es percibida hasta su posterior integración dentro de la estructura del co­

nocimiento de una persona. 

La memoria a corto plazo (MCP) es aquella en la cual se retie -

ne información durante períodos que generalmente no sobrepasan un minu­

to. La capacidad de la MCP es constante y limitada, es decir, la informa­

ción puede ser de 7-!:' 2 "chunks" (elementos). Miller utiliza la palabra -­

chunk para describir un ítem o un elemento familiar y subraya que el nú -

mero de tales elementos determina el número de ítems que pueden ser re­

cordados después de una presentación. La información que se almacenaen 

la MCP es fácilmente recuperada debido a su mínima capacidad (Lachman, 

1979; Posner, 1979) . 

. Siguiendo este contínuo procesamiento de información se tiene -

la ire moria a largo plazo (MLP), cuya capacidad de retención de informa -

ción es compleja e ilimitada~ Para almacenar la información es necesario 

que ésta sea significativa para la persrna. 

La forma en la cual la información se aprende puede ser utili- -

zando algunas estrategias para tratar de recordar dicha información fer-­

mando imágenes, usando mnemónicos,. organizando la información noved~. 

sa con asociaciooes ya aprendidas o más familiares, etc. 

Piaget (1967) ha escrito acerca de la existencia de organizacio -
. . 

nea en todas las mani:festacicnes de la vida y, teniendo en cuenta que la ~ 
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moria es un proceso activo y coostructivo, debe de existir en ésta algún -

tipo de organización la cual permita el recuerdo. 

La manera en que el sujeto organice la información, estará de -

acuerdo al uso de operacicnes en loo esquemas para facilitar el recuerdo 

de la misma, es decir, el modo en que se recupere la información depen,.. 

derá de cómo el suje~o la haya almacenado previamente. 

Para que la información sea almacenada en forma más efectiva, 

será necesaria la comprensión, ya sea por medio de la abstracción de sig 
~ -

nificados olunidades semánticas. De aquí podemos derivar que también en 

la medida en que el sujeto abstraiga información, incrementará la com- -

prensión~ 

El problema de lo que es la comprensión ha sido estudiado por 

autores de varias aproximaciones. Al respecto revisaremos muy breve- -

mente cómo ha sido abordado dicho tema. 

Dentro de las aproximaciones educacionales tenemos que, pri-­

meramente, se hacían listas de destrezas que aparentemente se involuc~ 

ban en lo que era la comprensión del text~. Esto tenía como resultado la~ 

laboración de listas a veces interminables de destrezas, las cuales depen­

dían de lo que cada autor pensaba que eran las interviniemes en el enrenll!_ 

miento de· un texto dado. 

Esto trajo como consecuencia la elaboración de taxonomías, por 

medio de las cuales se pretendía la sistematización de las postulaciones -

.realizadas por los diferentes autores. Sin embargo, éstas representaban -

un nivel puramente descriptivo en donde la comprensión es tomada como 

una subcategoña en la lectura, 

También se utilizaren las pruebas de comprensión para la lectu­

ra, se hicieron estudios de factor analítico y se investigaron la estructura 

y contenido del texto como influyentes en la comprensión. 

Todas estas aproximaciones son útiles para satisfacer ciernan- -

das educacicnales, pero no se sabe qué están midiendo, carecen de valí- - · 
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dez de constructo y definen a la comprensión como las habilidalk:!s que m!_ 

den las pruebas de comprensión (Rojas-Drummond. 1979). 

A diferencia de las anteriores. las formulacimes de Procesa- -

miento de Información y los mcdclos PsicolingUísticos parecen tener un n_!. 

vel explicativo. 

En los modelos de Procesamiento de Información encentramos -

que se da énfasis a la deccxlificación, mientras que se relega la compren -

sión, así como se tratan aspectos perceptuales de la lectura como opues -

tos a la comprensión. Estos sistemas de computadora han sido criticados 

por Shaw y Bransford (Rojas-Drummond, 1979) ya que sm artificiales y -

nuestros sistemas humanos son naturales; sus sistemas son pasivos y los 

nuestros activos; aquellos tienen un propósito, mientras que éstos persi-­

guen metas de auto-supervivencia y adaptación. También se ha cuestiona -

do su validez y la utilidad de proponer numerosas etapas de procesamien -

to. 

Los modelos PsicolingUístÍcos han sido de importancia ya que -

toman a la comprensión como un punto relevante; enfatizan aspectos estr'E 

turales y sintácticos de las entradas lingüísticas, la complejidad transfO!, 

macional y la estructura profunda sirviendo como base para la compren- -

sión. Sin embargo, no sen modelos de comprensión sino de lectura, los -

cuales tratan la comprensión en varios grados. 

Dentro de las aproximaciones más recientes a la comprensión -

del lenguaje, tenemos a aquellas que abarcan tanto al lenguaje hablado co­

mo el escrito, a saber: a) Aproximación Interpretativa, b) Intencional, c) 

Constructivista, d) De Esquema y e) Formulaciones de la Inteligencia A~ 

ficial. 

Se explicarán brevemente dichas aproximaciones: 

a) Aproximación Interpretativa. - La comprensión es vista como 

la recuperación de la estructura profunda de la oración. El significado de 

una oración está contenida en la información de entrada, pasa por transf~ 
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maciones de la estructura supzrficial y el sujeto la recupera; de aquí que 

las oraciones que sufren más transformaciones serán las que más diñcil 

de comprender sean. 

b) Aproximación Intencional. - Esta aproximación considera que 

el oyente dibuja inferencias que van más allá de lo puramente literal de la 

oración. La comprensión es vista como una forma de solución de proble-­

ma dentro del cual el oyente descubre las intenciones del hablante por m~ 

dio de sopesar las evidencias a su disposición. Para la comprensión, Car_ 

penter y just (Rojas-Drummond, 1979), postulan la existencia de un "indi­

cador de discurso" durante el procesamiento, el cual pzrmite la identifi~ 

ción e integración de información nueva y vieja en las oraciones, 

c) Aproximación Constructivista. - Para esta aproximación. la -

comprensión yace sobre el contexto en el cual ocurre el lenguaje; requie -

re una percepción directa de la entrada lingüística. La interpretación de -

un elemento verbal en parte de~nde de la predicción de lo que el elemen -

to puede ser: "Lo que es comprendido y recordado, depende del conocí- -

miento general del medio ambiente del individuo; la comprensión involucra 

más que el solo recuerdo o concretización" (Bransford, J. D. y cols , 1972~ 

Las críticas a esta aproximación son que la comprensión varía entre suj~ 

tos, situaciones, materiales, etc , y que no hay una explicación de lo que 

es el conocimiento previo para llegar a la comprensión y cómo afecta a és . -
ta, 

d) Aproximación de Esquema. - Según esta aproximación, nues -

tras experiencias pasadas están organizadas de tal manera que sólo se da 

una respuesta:·.cuando está relacionada con otras similares. Este esquema 

es modificable con las experiencias o reacciones recibidas; la información 

es recibida por éste y a la vez el esquema es cambiado por la información. 

La comprensión se da al encontrar una configuración del esquema en don -

de se informe el fenómeno a ser comprendido, es decir, un marco de re -

:ferencia donde se ancle • 

. l.\ 
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La comprensión dependerá por lo tanto, de la habilidad del lec -

tor para relacionar su conocimiento y la información textual. 

e) En las F ormulacicnes de Inteligencia Artificial, encontramos 

que para llegar al significado de algo es necesario pasar por una serie de 

operaciones mentales las cuales deciden si un objeto pertenece o no a una 

categoña dada, A esta serie de operaciones se les da el nombre ele "Pro -

cesamiento Semántico", Este procedimiento es pasado (o escrito) a un PT:_!) 

grama de computadora en donde existen pasos ordenados para llegar a una 

decisión. 

Algunos autores toman a la comprensión como un proceso de - -

"abajo-arriba", en donde el procesamiento empieza al analizar el texto en 

sus componentes (micro-proposiciones o micro-nivel) y organizarlos en -

una estructura cdlerente al significado teta! del texto, Otros autores hacen 

énfasis en las estructuras ya formadas ("arriba-abajo") como determinan­

tes de cómo la información es entendida, procesada y almacenada (macro­

nivel. es decir, de lo general a lo específico) (Kintsch y Van Dijk, 1978). 

Quizá el modelo que mejor informa la comprensión de los tex- -

tos y los procesos del recuento, es el modelo de Kintsch y Van Dijk, el -­

cual es una integración de los modelos de lnt€lligencia Artificial "arriba-~ 

bajo" y "abajo-arriba". 

En este modelo se presenta una serie de procesos que ocurren -

paralela y secuencialmente. Los recursos que se requieren para la com-­

prensión son la atención, consciencia, decisién y memoria. En él no se e~ 

pecifica cuál es la base del conocimiento, pero en general propme qt.e pa­

ra que se dé la comprensión es necesario una serie de·operaciones en dCI.!.. 

de los ele meneos de significado se organicen en un todo cdlerent~ y conde_!l 

sado. Por lo tanto, se arguye que es predictivo y comprensible (Rojas- -

Drum_mond > 197?). 
Los investigadores de Inteligencia Artificial han .. manejado va- -

rias de las variables que· los humanos utilizan para la comprensión y hán -
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l~rado respuestas o "salidas" semejantes a las de los humanos. Sin e m­

bargo, no deja de ser artificial y la restitución que se hace es de fenóme -

noo fáciles de manejar. 

Para la comprensión y retención del discurso, se ha visto que ~ 

na de las qreraciones básicas que las facilita 1 es la integración semántica. 

Esta se refiere a la ~ombinación, organización y abstracción de los ele · -

mentos que integran la información tctal. 

Por medio de los medos de representación pictórica y oral se ha 

investigado la comprensión 1 primero en adultoo y posteriormente en niñ oo. 

Entre los primeros estudios realizados, se enc:;uentran los de Sachs; Bra~ 

ford, Franks y cols. ; Bransford y cols. ; J ohnson y cols, (Rojas -Drummond, 

1979), en donde se encontró que los sujetos identifican o recuerdan más ~ 

cilmente las oraciones semánticamente similares (semánticamente con- -

grucntes) cm la información presenracfa originalmente. 

Dentro de loo estudios llevados a cabo con niños tenemos que si 

la información es presentada de una manera oral y/o pictórica, los niños 

parecen hacer una integración global en· representaciones semántica~ (Pa -

ris y Carter, 1973; París y Mahoney, 1974; Brown , 1976; citados en Rojas~ 

Drummond 1 1979), 

Desarrollo del Lenguaje 

. Tradicionalmente han existido dos posiciones divergentes frente 

al problema de la conducta lingüística. Los empíricos nos dicen que nin~ 

na estructura lingüística es innata~ que el lenguaje se aprende únicamente 

ccn la experiencia (J ohn Look , Tabulae Rasae). El nifio no posee ninguna -

habilidad especial para aprender el lenguaje; éste se induce de la experleE_ 

cia mediante los mismos procesos que se ocupan de ctros aspectos del de­

sarrollo mental (Clark y Clark, 1977). 

Por otra parte se encuentran los raciooalistas o mentalistas que 
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opinan que "la función de la experiencia no es tanto la de enseñar directa -

mente sino la de activar la capacidad innata 1 la ~ convertirla en compe-­

tencia lingüística" (Chomsky, 1968). El ser humano posee la facultad es~ 

cial para aprender'el lenguaje. Tema de estudio desde el siglo XlX, el le_!.1 

guaje se vinculó estrechamente con el pensamiento, especulándose en mu­

chas oca sienes sobre la génesis, prcx::eso y desarrollo. 

Existen declaraciones interesantes en cuanto al surgimiento de 

. cada uno de estos fenómenos; así tenemos a Ivan Séchenov, padre de la fi­

siolcgía y maestro de Pavlov (1963), quien opina: "que el pensamiento y el 

lenguaje están estrecha mente ligados en la niñez) pero en el transcurso -

del desarrollo, el pensamiento adulto se libera en cierta forma del lengu~ 

je, por lo menos se libera de respuestas lingüísticas latentes" (Slobin 1 12 
74). 

En un principio se habla de la imposibilidad de separar el pens~ 

miento y el lenguaje. Se les conectaba mediante una relación simple, co-­

mo John B. Watson 1 padre de la psicOlogía norteamericana que nos dice: -

" ... de acuerdo con mi punto de vista, los procesos de pensamiento sen en 

realidad hábitos.mctores (Language and Thought > 1913)" (Slobin, 1974). 

Para los lingUístas como Sapir (1984) "el lenguaje y el pensa--­

miento en un sentido estricto, no son cooxi.stentes. A lo sumo el lengu~je 

puede ser la faceta exterior del pensamiento en el nivel más elevado, más 

generalizado de la expresión simbólica •... y quizá en su génesis y en su -

práctica cotidiana, el pensamiento no sea concebido sin el lenguaje ... ". 

Slobin (1974) contribuyó a delimitar el terreno del pensamiento 

y del lenguaje definiendo dos ccnceptos de suma importancia: 

Habla: Proceso ñsico tangible que tiene por resultado la produc­

ción de sonidos lingüísticos, y 

Lengua: Sistema intagible cte significados y estructuras lingüís.:. 

ti ca s. 

Claro está que para hablar "necesitamos tener. cosas,· acciroes, 

-.16 



cualidades acerca de las cuales perlemos hablar / y éstas necesitan tener -

sus símbolos correspondientes en palabras independientes o en element~ 

radicales" (Sapir) 1984), 

Posteriormente se abandona la creencia respecto a la determi~ 

ción del lenguaje sobre el pensamiento debido a la acumulación de eviden­

cias en contra, Vigot.sky (1977) nos dice: 

"El lenguaje y el pensamiento tienen raíces diferentes y se des~ 

rrollan con relativa independencia hasta que se produce una fusión entre -

ambos". 

Apoyando esta posición ante tales pi:ocesos, Jerome Bruner ccn­

cluye que la raíz del lenguaje es biológica y la del pensamiento es experi -

mental. 

Para esclarecer más el lenguaje infantil, por un lado tenemos a 

la:; psicólcgos cuyo trabajo había sido puramente tDxonómic:0, y por ~ro a 

los lingUístas. Ambos grupos ya para la década de fos cincuentas habían~ 

cumulado gran cantidad de material puramente descriptivo, mostrando to­

da una sucesión de secuencias sintácticas 1 fonétícas y fonológicas: 

a) Balbuceos · 

b) Primeras palabras 

c) Evolución de scnido.s 
:,• d) Estructura de oraciones 

· Para la Epistemología Genética "el lenguaje como ~l °pen.~amien­

~p 1 se generan en la acción; en muchos aspectos el desarrollo del pensa-­

miento antecede al del lenguaje" (Sinclair> 19 ). 

Por otro lado, Skinner (1957) intenta explicar desde la teoría del 

aprendizaje y muy concretamente desde la teoría del crndicionamiento~ la 

adquisición del lenguaje y el proceso del pensamiento. Prcnto se vió que -

el sistema no era capaz de explicar la adquisición del lenguaje y sólo po-­

día explicar algunos aspeétoo secundarios y de menor importancia (Miller1. 

1960). 
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Al final de los años cincuentas, Noam Chomsky desencadena graE 

des cambios lingtlísticos al publicar su libro "Estructuras Sintácticas", el 

cual rompe con el estructuralismo lingüístico norteamericano de carácter 

netamente taxonómico y completa su teoría con la obra "Aspectos de la Te.2 

ría de la Sintaxis" en 1965 (Slobin, 19 ). En ellas muestra que el ser hu­

mano es creativo y que puede prcducir y entender un número infinito de o­

racirnes jamás oídas; concibe un modelo gramatical en el que representa 

.el proceso de derivación de una oración por medio de las "reglas de estru_E 

tura sintagmática" y "reglas transformacionales", derivación de la estruc­

tura profunda hasta la estructura superficial. 

Ahora bien, algunas de las metas de la lingUística han sido la de 

caracterizar o describir una lengua, y la de describir el lenguaje como un 

fenómeno general. 

El lingüí.sta desempeña un papel muy importante en el estudio -

del lenguaje infantil; su estudio es empírico y elabora explicaciones teó1:! 

cas sobre el aprendizaje del lenguaje. Además, se da a la ta:rea de inves -

tigar sobre el desar·rollo del lenguaje sustentando dos ideas principales: 

1) El niño no habla una versión disparatada del lenguaje adulto; 

utiliza sus propias reglas y patrones. Esta idea es retomada por Bloom p~ 

ra desarrollar sus investigaciones 

2) El niño es un investigador: el cual forma y coostata hipót:esis 

y trae consigo aspectos universales del lenguaje (aparato fono-articulador 

y existencia de categorías estructurales universales)(Slobin, l 91't; Qale, -

1980). 

Al entablar una conversación nos encontrarnos con que no todas 

las frases que emitimos son gramaticalmente perfectas .. "El lenguaje ccn­

siste esencialmente de una serie de patrones y reglas que pueden aplicar -

se a _casos que ~o son idénticos a los que sirvieron de base para ~l apren ..: 

dizaje de estas reglas y además que se pueden violar (Dale, 1980). 

Un hablante no necesariamente usa su. conocimiento sin eq~vo -
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carse, aunque conozca los principios que determinan la gramaticalidad oo 
las oraciones. 

Lo anteriormente expuesto se utiliza para distinguir entre com­

petencia lingüística y prcrlucdón lingUística: 

a) Competencia lingUística. - Serie de principios que una persona 

debe tener para que ~e le pueda crnsiderar hablante de una lengua. 

b) Prcrlucción lingüística. - Se refiere a la aplicación de este co­

nocimiento; consta además de memoria, falta de retención y percepción. 

El lingüista utiliza la gramática para describir y dar explicación 

al ccnocimiento tácito de reglas que tienen lo~ hablantes de una lengua; es­

te ccnocimiento comprende el diferenciar frases gramaticales de las agra­

maticales. 

Revisemos un poco la estruc~ura de la frase: 

a) Estructura constituyente. - Se refiere a la serie de elem~ntos 

de una oración y la forma en que se com.1Jinan; es la que determina si una 

oración es gramatical o no. 

Las oraciones están compuestas de unidades más pequeñas que 

las palabras, cada una de las cuales contribuye al significado de la pala-­

bra. 

El concepto de estructura se refiere a que el significado de la o 
. . -

racifu está determinado por el significado de los morfemas más el resul-

tado de la F.orma en que están unidas las palabras. 

b) Estructura jerárquica. - Es la característica más importante 

del lenguaje, pues permite que los componentes se CO'•l'~iinen en un número 

limitado de maneras para formar una estructura coherente. 

Ahora bien, la gramática de Estructura Sintagmática explica la 

forma intW.tiva de ordenar las ·palabras y la estructura cmstituyente de la 

oracién, es decir, cuál es la gramatical y cuál no lo es. Esta gramática -

genera directamente la estructura superficial de las oraciones. Para este 

tipo de gramática, la oraciál está compuesta por Sintagma Nominal (SN) 
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y Sintagma Verbal (SV) y el proceso de derivación (Dale, 1980; Slobin,1974): 

art1cu 

La vió un pequeño 

sustantivo . 

niño 

Ampliando la visién sobre la Estructura Sintagmática y aportan­

do nuevos elementos al estudio del lenguaje, surge la gramática trasfor~ 

cionai, al final de los años cincuentas, estimulando a los psicólogos para 

el. estudio de la e>tructura del lenguaje infantil; ya no se clasifican las em!_ 

sienes infantiles en términos de partes del discurso y tipos de oraciones -

de la gramática adulta formal. Actualmente se interesan en caracterizar -

la sistematicidad del habla infantil en sus propios términos. 

La primera persona en distinguir y utilizar la gramática trc~ns -

formaciona_l en el lenguaje infantil fue Bloom. Esta gramática se basa en -

la sintaxis; las unidades básicas de descripción son elementos como los -

sintagmas nominales y los sintagmas verbales, y su meta es la de difere!! 

ciar oracicnes que tienen diferentes relaciones en el terreno de la semán­

tica. 

Esta gramática tiene que desarrollarse bajo ciertos principios: 

1) No debe generar oraciones que obviamente sean diferentes de 

l~s que produce el niño. 

2) No debe postular ninguna regla ni diferencia que no justifique 

el lenguaje infantil, aunque éstas fueran reglas y diferencias que forinan -

parte de la gramática adulta (Dale, 1980). 

Noam Chomsky prefiere el tipo de gramática transformacional, 

ya qua además de tener la estructura consituyente de una frase llamada e~ 

tructura superficial, describe otro ~ivel de la estructura constituyente: la 

Estructura Profunda (estructura base o subyacente). En ambos casos elté_E 

mino "estructura" se refiere a las relaciones existentes entre los mor:fe -
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mas de una oración. 

La teoría de la gramática transformacional sostiene que tedas -

las oraciones tienen una estructura profunda y una estructura superficiaL 

Esta teoría es más pro:luctiva, más eficiente y capta más generalizaciones 

(Clark y Clark, 1977). 

Trataremos de aclarar un poco más sobre la diferencia de am -

bas estructuras: 

a) Dos oraciones pueden tener la misma estructura superficial 

pero diferente estructura profunda. La estructura superficial está deter~ 

nada en gran medida por la proounciación y el énfasis; por ejemplo: 

"Mira la mosquita muerta" 

se puede interpretar como refi.riéndooe a un animal' muerto o referirse a 

una persona aparentemente tímida, incapaz de hacer maldad alguna. 

b) Existen oraciones con diferente estructura superficial, pero 

que tienen la misma estructura profunda. Es ésta última la que determina 

principalmente el significado de una· oración; por ejemplo: 

"El niño com~ un pastel" y "El pastel es comido por el niño". 

Las reglas de transformación o simplemente las transformaci~ 

nes, especifican la forma en que las estructuras profunda y superficial e~ 

· tán relacicnadas. 

La gramática transformacional coosta de tres componentes: 

1) La estructura profunda (base o subyacente), que nos da bási-: 

camente una estructura sintagmática. 

2) El compcnente transformacional, que está ccnstituído por una 

serie de reglas de transformación que se aplican a la. estructura profunda, 

algunas de las cuales son: 

a) Regla de transformación del imperativo 

b) Regla de restricción verbal 

_e) Regla de transformación de pasividad 

d) Regla de transformación interr~tiva. 
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3) Las estructuras superficiales, a las cuales se llega aplicando 

las reglas de transformación. 

Retomando elementos de la gramática transformacional, Fillm_9 

re desarrolla una gramática del caso, en donde intenta explicar la adquis_! 

ción del lenguaje infantil mediante el.estudio de oraciones que tienen dife -

rente estructura su~rficial y similar estructura profunda (Dale, 1980). 

· En es~a gramática se hace notar que en la estructurá profunda -

to:lavía son necesarios los conceptos de sujeto y complemento. Parece ser 

que el concepto de "sujeto" es demasiado amplio también a este nivel de -

estructura. 

Los sujetos pueden tener diferentes funciones en la oración: co­

mo agente o persona que ejecuta una acción o como instrumento Usado pa -

ra ejecutar la acción. 

La gramática transformacional presenta el esquema básico_SN+ 

SV de una oración. Los niños durante la adquisición' del lenguaje generan 

SV sin un SN (sujeto); por ejemplo: 

SV sin SN 

SN + SN sin verbo 

SN·sin SV 

(cocinan huevos) 

(papito pelota) 

(sombrero fiesta) 

. ·Para describir el lenguaje infantil es necesario tener categorías 

más específicas que las de sujeto, objeto; categorías como las de agente, 

instrumento; l~tivo1 dativo, son más adecuados para tal fin (Dale, .1980). 

La principal contribución de la gramática del caso es la de de­

tetminar con. ri:Íaynr .eXa.ctitud la relacién entre los SN y los verb~s. Sin -

embargo, se ha topado ccn dos serias dificultades. La primera es que loo 

niños generan un gran número de oraciooes sin verbo; éste es q;>tativo co­

mo cualquier otro elemento. Los verbos sen muy necesarios para determ.! 

nar la relación s<::unántica entre el SN-sujeto y el SN-objeto, La segunda se 

refiere al análisis de las ·oraciooes negativas. . 

Como hemos visto hasta aquí, tanto la gramática transforrnacio-
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nal como la del caso 1 pueden captar muchas ~ las características del leE 

guaje infantil y sus comienzos, aunque ninguna lo descrire perfectamente1 

pues fueren elaboradas para describir el lenguaje adulto. 

Las investigaciones sobre el desarrollo infantil se centraba en 

la sintaxis; a partir de Noom Chomsky se establece el equilibrio sobre el 

desarrollo fonolégico y semántico. 

Los soviéticos son los que más investigaciones han hecho sobre 

el lenguaje infantil. A pesar de la tradición heredada por Pavlov, la psico­

lcgía soviética nunca ha ado;;>tado los mcdelos de aprendizaje y experirne!!. 

tación mecanicistas pasivos de la teoría conductista.Eh la trayectoria de e~ 

· tudios seguida durante varias décadas 
1 

sobre la adquisición del lenguaje,se 

concluye que se ha olvidado un aspecto de suma importancia: "el cooteni-­

do" del habla infantil. A partir de esta observación crece la opinión acer -

ca de que el niño es un participante activo en el proceso de "adquisición -

de lenguaje" (Dale, 1980). 

La teoría piagetiana indica· que las primeras palabras aparecen 

cuando el niño ha alcanzado el estadio sensorio-motor, marcado por la im_! 

tación diferida, ~bjeto permanente y juego simbólico, ya que para repres~n 

tar objetos· o eventos es prerrequisito tener alguna forma de representa- -

ción simbólica (Clark y Cl~rk, 1977; Piaget ~ 1973,. 1981). 

Paralelamente al desarrollo ccgnoscitivo del niño) se va <lesa- -

rrollando el lenguaje; por lo tanto. es necesario explicar brevemente los -

períodos por los cuales se va formando la inteligencia (Piaget • 1977, 1981}. 

Dichos períodos no son independientes uno del otro, sino que un período -

forma parte de los siguientes; ésto es> se van formando las estructuras -

ccy;noscitivas que servirán de punto de partida a las construcciones inte - -

lectuales o perceptivas posteriores. 

Las cuatro etapas principales en el desarrollo de las estructu-- · 

ras son las si_guientes: 

-La primera es llamada sensorio~mot.riz ,·la cual se caracteri-
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za o distingue por una etapa preverbal que tiene lugar en los primeros d~ 

ciocho meses de vida aproximadamente. En esta etapa se desarr0lla el c.s! 

nacimiento práctico que constituye la subestructura de conocimiento rep~ 

sentacional posterior. 

En la etapa preoperacional se dan los principios del lenguaje, de 

la función simbólica y por lo tanto d~l pensamiento o de la representación. 

No existe aún la conservacién que es el criterio psicológico indicativo de 

. la presencia de operaciones reversibles. La edad aproximada de esta eta­

pa es de los 2 a los 7 años. 

En una tercera etapa (de 7 u 8 años a 12 años aprox. ), aparecen 

las primeras operaciones y son Llamadas o~raciones concretas, ya que -

van a operar sobre los objetos y no aún sobre hipótesis expresadas verb~ 

mente. 

Y por último, la cuarta etapa (de los 12 años aprox. en adelan -

te) es la llamada operacimes formales o hipotético-deductivas; ésto es, -

el adolescente puede razonar de acuerdo a hipótesis y no sólo a objetos. -

Construye nuevas operaciones de clase 1 relaciones y números. Forman~ 

vas estructuras combinatorias y estructuras grupales más complicadas - -

(Piaget,' 1981). 

Ahora, respecto al desarrollo del lenguaje infantil, existen ca-­

racterísticas en donde se destacan las siguientes etapas: 

- Etapa I 

Esta primera etapa de lenguaje se caracteriza por estar ccnsti­

tuída principalmente de expresiones que representan series básicas de re­

laciooes semánticas. Se omiten morfemas gramaticales y funciones.· 

El lenguaje infantil en sus inicios es más sencillo que el lengua­

je adulto; presenta cierta regularidad y clase de palabras presentes (gene-. . 
rahr1ente nomb~s 1 verbos, adjetivos y simila:i;es). Utilizan un· l~nguaje .:. 

telegráfico (omitiendo artículos 1 conjunciones, preposiciones y termina- -

cienes como las del plural), ·además de que es auténticamente creador. 
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Brown ha sugerido como [)3ríodo para esta etapa, desde la apai:!_ 

ción de las primeras frases que contengan más de una palabra y continúa . 

hasta que el número promedio de morfemas en una frase infantil(N!LU = 

mean lenght of ucterance- número promedio de morfemas en una frase in­

fantil) llegue a 2, Un niño con este MLU puede generar frases que conten­

gan de 1 a 6 morfemqs. (Las reglas para calcular la extensión promedio -

de las frases, son detalladas ampliamente en Dale, 1980). Loo niños utili 

zan sus primeras palabras entre los 10 y los 31 meses, lo que Bloom - -

(1973) llamaría "una palabra a la vez" (Dale, 1980; Slobin, 19 ). 

Las primeras palabras se caracteri~an por una o dos sílabas 

(consonante-vocal). Algunos investigadores se extrañan por el número li­

mitado de elementos empleados, a diferencia de la etapa inmediata ante-­

rior. en donde usan una gran gama de sonidos (balbuceos). 

Los niños aprenden los nombres de aquellos objetos que pue_den 

manipular. Para Nelsm, cuando el vocabulario del r'lifto consta de 10 pala­

bras es el índice más seguro sobre el desarrollo del lenguaje; aunque los 

niños antes de emplear las palabras por parejas dominan aproximadame.!! 

te 50 palabras aisladas (Dale, 1980). 

Clark y Clark (1977) observaron que durante.esta etapa, las ~ 

labras se usaban en gran número de extensiones y restricciones para un -

número de obje~os y sucesos, haciéndose notar además, que ésto varía de 

niño a niño, 

La emisión de palabras se produce cuando los objetos suscitan 

emociones; dúrante períodos de actividad, los usan para referirse al lugar 

que ocupan los objetos (especialmente cuando hay cambio de lugar), para -

describir~ ordenar y rechazar. 

Posteriormente los niños utilizan dos palabras (18 y 20 meses -

de edad} Se había estado utilizando para el estudio del lenguaje, la exten­

sión promedió de frases; pero se encontró más. práctico utilizar el núme­

ro de elementos con significado, aunque frecuentemente són elementos más 
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pequeños que la palabra. Por ejemplo, ~rros, consta de tres elementos: 

el morfema perr el indicador de masculino E y el plural !· A estos e­

lementoo sen a los que se les llaman morfemas. 

Al hacer un análisis de cómo se presentaban estas dos palabras 

se clasificarm en: clase pivote y clase abierta. Las de clase pivote son -

palabras generalmente pequeñas y que aparecen con mucha frecuencia en. 

el lenguaje infantil; a éstas se les añaden otras palabras, por ejemplo: 

mamá leche; mamá papa. Las de clase abierta abarcan tc:rlas las pala- -­

bras que no son utilizadas con mucha frecuencia; este vocabulario es el -­

primero en crecer y pueden combinarse entre ellas mismas. Por ejemplo: 

·mamá le che; le che caliente . 

Existen serias dificultades para utilizar esta clasificación por-­

que se violan contíimamente las reglas, es demasiado restrictiva y no to­

rnan en cuenta el contexto. Sin el contexto no se manifestarían claramente 

diferencias semánticas importantes. 

Se intrc:rlucen nuevos elementos de análisis: 

a) Agentes. - Instigadores activos de las accionesA 

b) Obje.tos. - Entidades a las que afectan las acciones de los a -

gentes o entidades de las cuales se especifiquen sus características . su -
)' 

poseedor o el lugar en el que se encuentran (Clark y Clark, 1977). 

Slobin establece algunas relaciones semánticas (entre 15 y 18 r~ 

lacicnes) que parecen representar un repertorto universal de medios para 

combinar los significados de las palabras (entre los cuales se encuentran 

los de repetición, atributo, posesivo). Distingue entre nombres inanima-­

dos y loo animados. Generalmente los agentes son animados y los objetos 

inanimados; aunque no es una regfa generál, los adejtivos se usan con s~ 

tantivos inanimados; éstas son algunas ?e las primeras distinciones del -­

lengw1je infantil. (generalización) (Dale, 1980). 

Pue.de decirse que todos los lenguajes en esta etapa sen pa:reci -

dos: "Si al leerse las trascripcicnes de frases de dos palabras en varias -
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lenguas que hemos estudiado, se pasa por alto el orden de las palabras, -

las frases parecen ser traducciones directas de las otras" (Clark y Clark 

1977; Slobin,· 1974). 

Consideremos ahora el siguiente paso: 

1) El aumento en la longitud de oraciooes (3 palabras) que con--

tiene: 

a) Agente- Acción- Objeto o 

b) Agente- Acción- Lugar. 

Las ampliaciones corresponden casi siempre a posesión> re pe~ 

ción o atributo (Brown. 1973; Ctark y Ctark, 1977; citados en Dale, 1980). 

2) Cuatro palabras:· 

a) Agente- Acción- Objeto- Lugar. 

La transición parece mostrar. la desaparición de alguna clase -

de restricción que pudiera estar impuesta por la memoria (Dale, 1980)_. 

Aparecen ya reglas de organización de las oraciones y algunos 

hallazgos indican que los niños tienen tendencia a usar un orden fijo de p~ 

labras. El orden parece expresar relaciroes semánticas y, además de -

éste, el énfasis tiene patrones muy consistentes. 

- Etapa II 

. Daremos a grandes rasgos algunas de las características que ~ 

barca esta etapa: 

·a) Aparecen y se desarrollan las fl.exicnes ~ 

. -Sufijos 

-Prefijos 

b) MLU se acerca a 2, O y ·2. 5 

e) No aparecen los verbos auxiliares. 

Interesado en los tipoo de flexiones que modificaban el signifi~ 

do, Brown encontró 14 morremas que añadían rasgos de pluralidad a pala -

bras de ccntenido (nombres y verbos) (Dale, l980) . 

. ·Durante esta etapa se observa un fenómeno muy ·interesante de 
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Las principales características de esta etapa soo: 

a) Se aprenden las transformaciones de oraciones declarativas, 

negativas, imperativas y difieren aún en la forma adulta. 

b) Se aplica el auxiliar aunque se cmserve el pasado del verbo. 

c) Se omite la transformación interrogativa en la cual se invieE 
ten las posiciones del sujeto y del auxiliar. 

Ervin-Tripp mencionan que las primeras oraciones interroga~ 
vas que se presentan son las de luga-r y las que reclaman algo (Dale, 19 -

80). 
Pues bien, hemos mostrado hasta aquí cómo se presenta el le~­

guaje infantil, haciendo énfasis al punto de vista gramatical y añadiendoa_! 

gunos datos sobre el desarrollo semántico, principalmente en la prirnera 

etapa. Por todo lo anterior deducimos que el trabajo de los psicólcgos en -

el terreno del lenguaje, no hubiera sido posible sin las magníficas aporta­

ciones de la lingüística. 

Para conocer el significado de una palabra, es necesario obser­

var cómo se usa y cómo se entiende en divers01::1 contextos lingüísticos y -
no lingüísticos. Es aquí donde se introduce un nuevo e,lemento: "la com- -
prensión", cuyos modelos ya se han explicado con anterioridad. 

Los niños pequeños utilizan las palabras de tal manera que para 

los adultos representa un verdadero ~to comprender el signific.ado que -­

les qesean transmitir. 

La semántica de un lenguaje se refiere al conocimiento que un ha 
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blante debe poseer para entender las oraciooes y relacionarlas cm lo qi.e 

ccnoce del mundo; su estudio es de gran interés para los psicolingüístas y 

ha tenido gran auge en la última década. 

Algunos aspectos que han dado pauta para la investigacién semág 

tica han sido: 

a) Que u!la palabra no revela el significado que dicha.palabra tie­

ne para el niño .. - · 

b) Que el vocabulario no revela las relaciones entre los signific~ 

dos de las palabras. 

e) Que los estudios sobre el vocabu~ario a nivel aislado no reve­

lan el significado que tienen las palabras dentro de una oración (Dale, 1980). 

La teoría sobre el significado, como la del referente, nos dice­

que para cada palabra, existe algo en el mundo; pero esta teoría no pooña 

dar explicación a e;.qn-esiones con difurentc significado. aunque se alupa -

al mismo referente y a otras tantas palabras que no tienen referente \isual 

como "pensamiento", "moral", etc. 

El ccnocer cuál es el referente de cada palabra nos llevaría a~ 

prender cómo les seres humanos ordenamos el mundo. La realidad y el -

mundo, además de abarcar objetos ñsicos, toman en cuenta también todo 

aquello de lo que se puede hablar (proyectos, sueños, ilusiones, etc.). 

Los significados de las palabras son utilizados para segmentar 

al mundc:i;·esta decisión es arbitraria y en muchas ocaciones vana entre 

diferentes idiomas (Dale, 1980; Sapir, 1984;:Slobin, 1974). 

Entre algunas formas de explicar el significado de las palabras 

se encuentran la·restricción y la extensión. La primera se refiere a que -

una palabra puede ser usada por un número limitado de objetos o sucesos, 

y 1a segunda se refiere al proceso opuesto. 

Además de. tomarse en cuenta los significados de las palabras en 

los estudios semánticos,· también· se toman en cuenta las relaciooes entre 
loo significados de las palabras, y les significados de las palabras en las 
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oraciones. 

Para el caso de los significados entre palabras nos encontramos 

coo relaciones de sinonimia (mismo significado; ej. bello-benito); antoni­

mia (opuesto significado; ej. bueno-malo);· inclusión (como en el caso de 

verde, rojoJ etc. / que participan en el significado del color) y reciproci­

dad (que pcdría cmsiderarse como antonimia; ej. vender-comprar; dar­

recibir). 

Para el segundo caso (significado de las palabras en las oracio­

nes) existen algunos métcdos de estudio como los siguientes: 

a) Rasgos de palabras: características que se añaden a un con­

cepto (conjunto de elementos y restricciones básicas). 

b) Conceptos básicos que particularizan y definen (rasgos más 

importantes). 

c) Conceptos relacionados con el vocablo: el significado de una 

palabra es más que los rasgos semánticos que contiene. 

AL considerar el significado como una división sutil de la reali­

dad implica que para determinar el significado que tiene una palabra para 

un hablante, es .necesario' observar con mucho cuidado y durante un tiem­

po prolongado cómo el hablante entiende y utiliza cada palabra en di versos 

contextos lingüísticos y no lingüísticos. 

Algunos aspectos semánticos como los antónimos podrían escla­

recer más el problema o establecer ciertas relaciones entre el desarrollo 

del lenguaje y el desarrollo cognoscitivo, en el sentido de que los aspectos 

perceptuales que inicialmente se captan (estáticos: alto/bajo, largo/cori:o,, 

más/menos) 1 pu~den ser captados como sinónimos o.sólo tomar ciertos -

términos ~ cada par (bajo, corto, menóa). Ciertamente también se tornan 

en cuenta otros atributos como el cambio y la acción (Dale / 1980; Slobin,., . 
19 ). 

E! desarrollo semántico es el aspecto del desarrollo c:Íel lengua~ 
je que está más (ntimamente ligado al desarrollo ccgnoscÜivo.; auu:¡ue el 

- 30-· 



significado no proporciona i.nformacióa sobre categoñas cognoscitivas - -

(Dale, 1980). 

Nuestro interés está basado en los aspectos de la comprensió.1 

(más que el de la prcxiucción) puesto que deseamos conocer si los niños 

comprenden los términos antónimos ."antes" y "después". Este par de c<=!! 

ceptos no tienen rere.rente visual y se utilizan más que nada en hechos o -

sucesos. Esto podría implicar una mayor dificultad de comprensión, ya -

que corno habíamos hecho mención anteriormente, existen aspectos perce_p 

tuales estáticos, y en este caso particular se encuentran en movimiento. 

Para conocer, utilizar o comprende! los conceptos de "antes" y 

"después" en oraciones, se han encontrado cuatro etapas (Clark, 1971 cit. 

Dale, 1980): 

1) Los niños comprenden en el orden en el que aparecen las ac-

ciones. 

2) Los niños parecen comprender antes, 'pero en las oraciones -

que contienen después seguirán ejecutando como aparecían las acciones. 

3) A robos términos se toman como sinónimos. 

4) Los niños ya comprenden el significado opuesto de antes y des-

·Estos conceptos traen consigo un orden en el tiempo y un orden 

de ejecución que no pueden ser llevados simultáneamente. 

· Ya que la comprensión es aquí un punto relevante, será necesario 

. por lo t~nto fijar nuestra atención en cuál será el material de entrada y 

su organización, para conocer cómo se da ésta en los niños. Para esta cue~ 
. ' 

ti?n, ya existen procedimientos un tanto desarrollados y probados con ant~ 

rioridad. 
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Gramática de Historietas 

El tipo de análisis de historieta que se utilizó en la presente in­

vestigación estuvo basado en el propuesto por Mandler y Johnson (1977), el 

cual constituye una serie debidamente estructurada ele episodios los cuales 

contienen relaciones sintácticas y relaciones semánticas, llamada Gramá­

tica de Historietas. 

La gramática de historietas simples se refiere al hecho de que 

cada episodio tiene un solo protagonista (que puede ser también un grupo 

de personas que actúan coqjuntarncnte). La estructura profunda de la pre­

sente gramática se puede presentar como un diagrama de árbol (ver pág. 

34) , el cual señala los constituyentes y sus relaciones. Los eventos rel~ 

tados enla listorieta toman su lugar en el diagrama. Las conexiones en-­

t:n~ los ncdos pueden ser causales o temporales . En cuanto a la estruct~ 

ra superficial. ésta consiste de oraciones o partes de ellas, las cuales -­

forman proposiciones que cooforman los ncdos terminales del diagrama -

de árbol. 

El análisis de fas estructuras subyacentes de las historietas ay~ 

da a la codificación y el recuerdo de éstas. Dichas historietas están re-­

presentadas o analizadas en unidades básicas. Se habla de un sistema de -

claves de recuperación llamado "esquema de historieta", que se refiere -

a "una representación interna idealizada de las partes de una historieta -

ñpica y sus relaciones entre esas partes". 

El esquema actúa en la codificación, dentro de un marco gene-­

ral en el cual los procesos de comprensión se dan, es decir: 

1) dirige la atención hacia ciertos aspectos del material de en-­

tracia; 2) ayuda al eyente a mantener ~ref?ente lo que acaba de suceder, y 

3) ayuda al almacenamiento de las partes de la historieta que están com-:.. . . 
pletas o a retener las partes incompletas para la posterior utilización de 

más material pa:ra completarlas. 
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El recuerdo estará en función del papel que jueguen las oracio­

nes en la estructura total de la historieta y en la forma en la cual se en -

caje o aparee un esquema total. 

Las formas en que las personas construyen los esquemas de las 

historietas pueden provenir de dos fuentes principales: a) el conocimiento 

acerca de la secuenciacirn de eventos en las historietas, y b) de la expe­

riencia del ccnocimiento de las relaciones causales y varias formas de -

secuencia de acción. 

Se examina la estructura de las historietas para evaluar la ha­

bilidad de los niños en recordar dicha historie.ta en un orden temporal co­

rrecto. Las historietas tiern::!n un mayor grado de estructura que otros ti­

pos de pasajes en prosa (Thorndike, 1975, cit. en Mandler y Johnson, --

1977). 

Según estudios de Mam.iler y J c!mson (1977) existen di:ferenclas -

cuantitativas en el recuerdo entre niños y adultos, debido a la menor ca­

pacidad de procesamiento. El material pobremente estructurado are eta la 

ccxlificación de los niños, más que la de los adultos. 

A crntinuación resumiremo~ los puntos claves del análisis de 

historietas: 

Nodos Terminales: Pueden estar representa900 por: 

I. - Estados 

a) Extemos. - Condición común del mundo 

b) Intemos. - Emociones o estados mentales 

II. - Eventos 

a) Extemos. - Acciones de persrnajes 

b) Internos. - Incluye pensamiento, planes, percepciones y -

olvidos. 

Conexicnes entre Nodos .. - Se conectan por tres tipos de relaciones y se r~ 

presentan por *en el diagrama de árbol (ver pág. 34). 

l. - "y" : Conecta dos nodos, cuando la noción de actividad simul 
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tánea o estados temporales traslapados están siendo expresada>. 

II. - "entonces" : Dos nodoo re mporalmente ordenada> son cone~ 

tados. 

a) Dos eventos temporalmente ordenados pero es fortuita la -

llegada del primero. 

b) El Qrden está determinado por las relaciones permitidas -

por las secuencias esperadas de acciái en el mundo: esta CC?._ 

nexién no es reversible. 

IU. - Causa: Dos nodos son conectados por la reluciÓi1 causal, -

cuando el primer nodo proporciona una razón para la ocurrencia 

del segundo. Las relaciones causales denotan más bien suficie_E. 

cia que necesidad, y se conectan en forma más hermética que -

las conexiones "y" o "entonces". 

Nodos Básicos.:: Sen los constituyentes mf.s importantes de una histotje­

ta; unidad principal del recuerdo. Aparecen sólo en' ciertos lugares de la 

estructura de árbol (ver pág. 34 ). 

La historieta más simple debe constar, por lo menos de un epi­

sodio.(Para mayores detalles sobre la descripción de reglas transforma­

cionales de estos nodos básicos ver Mandler y Jchnson (1977)) .. 

La finalidad perseguida al utilizar este tipo de gramática fué la 

de obtener una historieta bien estructurada, 'que facilitara la comprensién 

y el recuerdo, lo que permitiría de antemano establecer las conexiones -

tanto causales como temporales entre nodos y episodios. 

En general, se dice que una historieta bien formada, la cual -­

ccntiene una estructura superficial ideal y todos los nodos básicos, redu!! 

dará en un mejor recuerdo, que aquellas mal ccnformadas que carecen de 

uno o más nodos; aún más, otra cualidad que facilita el recuerdo son las -

ccnexiones causales entre episo:lioo (Brown, 1975, cit. en Mandler y J ohn­

scn, 1977). 

Ahora bien, loo eventos tanto cau.sales como temporales.están -



relacionados íntimamente cm la noción del tiempo, ya sea en el orden cr.2 

nológico de aparición en la historieta (tal cual se relata) o en el orden en -

que los hechos de las historietas deben de aparecer (relacicnes entre ac-­

tos). 

Por tanto, para obtener buena comprensién y recuerdo de rela- -

tos ccn relaciones légicas o arbitrarias debe poseerse la noción de tiem­

po, que aproximadamente se alcanza a la edad de 7 u 8 ailos (perícrlo de -

operaciones concretas). 

La noción de adquisición de tiempo se construye gradualmente a 

través de la experiencia, como todo eÍ conocimiento, y es una condición n~ 

cesarla para la habilidad de conocer el mundo ñsico (Sinclair, 19 ). -

Antes de llegar a la noción temporal, el niflo deberá adquirir tres 

reglas básicas: 

a) Seriación. - Habilidad para ordenar eventos en términos de su­

cesién temporal: A ..... n---c 
b) Clasificación de duraciones. - Las cuales demandan operacio-- -nes similares a las de inclusión de clases: AC> AB. 

c) Operación. - -El orden y la clasificación de duraciones deben -

estar coordinados. Es aquí cuando el niño concibe al tiempo como un con­

cepto homcgéneo y reversible. Distingue tiempo, espacio y vela:idad. 

Coordina la sucesién y duración en un unificado concepto de tiempo. Pre­

supone reversibilidad de pensamiento, operación a través de la cual los e-·. 

ventes pueden ser proyectados hacia adelante y hacia atrás: A-B-.,C y 

.C .... B-A. 

Piaget en sús primeros estudios encontró que loo nil1a> de· 6 a 8 

años presentaban dificultad para órdenar eventos; así mismo ~portó fa-­

Has en cuanto al orden temporal? y c<?nfusión de relaciones ~usa-efecto. 
Esto lo atribuyó al problema de la inhabilidad para llevar a cabo opera-- . . 
cienes de reversibilidad (Brown, 1976; Rojas-Drummond, 1979). 

No debe olvidarse que la forma ce. alamaoanar información va·. 
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desde lo mctriz, pasando por lo visual y finalmente hasta llegar al ai_:pe~ 

to lingüístico (Sinclair, 19 ; Piaget, 1973). Con esto intentamos decir que 

loe niñoo utilizan referencias visuales o imágenes antes de ayudarse del 

depurado sistema de lenguaje, como lo demuestra en sus experimentos -

sobre conservación de líquidos Fra.nk (cit. Dale, 1980 y Sinclair, 19 )en 

doode señala que la. falla de los niñoe para recontar historietas en orden 

se debe a la carencia de habilidades para exponer. 

Ccn respecto a la obtención de datos sobre la forma de retener 

y comprender historietas, se han clasificado tres modos de respuesta: 

a) Recuento: se repite la historieta .tal como se escuchó. 

b) Recoostrucción: se utilizan fotograñas o dibujos los cuales 

se presentan mezclados para que se colcquen en el orden correcto. 

e) Reconocimiento: selección de la secuencia correcta en la PJ! 

sentación <le vadas ordenando sólo algunos detalles. 

Se ha encontrado gran diferencia en cuani:o a la ejecución de es-

. ~os modos de respuesta. Tenemos que en los niños pre-operacionales, el 

desempefio va de más a menos como sigue: reconocimiento, reconstruc-­

cién y recuento. La forma en que se pueden presentar las tarjetas (dibu­

jes) para examinará los niños, pueden ser sucesivas o simultáneas. En 

la vrtmera presentación es necesario que la secuencia se encuentre inte! 

namente bien estructurada, mientras que en. la simultánea el mantenimien 
. . -

to de una unidad previamente percibida es necesaria. La organización in-

terna de la narrativa (lógica o arbitraria) es de suma importancia y no "':" -

puede ser desvinculada.de los :resultados obtenidos en la ejecución. 

El interés principal está, más bien, en las respuestas de secueg_ 

cias simultáneas, ya que se.ha demostrado que lo.s nifíos pre-operacionales 

ejecutan mejor con este tipo de presentación (Brown, 1976), usando ambos 

tipos de 'relaciones (t.anto temporales como lógicas}. A diferencia de niños 

de cuarto afio que ejecután de igual manera en ambas presentaciones, lo 

que nos permitiría colocar a los nifios tanto pre-escolares como escola--

.~ 37 -



res en un nivel de ejecución similar. 

En cuanto al tipo de relaciones Iégicas (causa-efecto),éscas se -- · 

refieren <l la razón que debe existir o pi-eceder a un evento para que otro 

ocurra; las relaciones temporales se refieren a que la ocurrencia de cua_!. 

quier evento no está ligado o supeditado a la aparición de otro. 

El proveer matelial ordenado coo secuencia lógica, sería parte 

de la preparación o tratamiento que se le pudiera dar a los materiales; -­

ccn ésto se involucrarían las estrategias instruccionales. 

Aunque la presente tesis es parte de un proyecto más amplio e.:! 

tamos interesadas sólo en los dos últimos modos de respuesta (reconstruE_ 

ción y reccnocimiento}, ya que son una fuente que proporciona gran canti­

dad de información con respecto a la comprensión de una narrativa en la 

habilidad que poseen para secuenciarla por medio de claves visuales.· 

Ahora bien, la habilidad de secuenciar está conformada por dos 

características: la primera de ellas correspcnde a la secuenciación sim­

ple, referida a la posibilidad de llevar los eventos hacia adelante; ·se han 

encontrado evidencias de que ésta se adquiere a más temprana edad que 

la siguiente. Lq segunda,· secuenciación reversible, es aquella en la que 

los niñoo son capaces de llevar hacia adelante. y hacia atrás los eventos -

(Brown, 1976). 

Estrategias 

Dentro del ambiente educativo. y particula.rmente en el pr·oce--
. . 

so de enseñanza-aprendizaje, personas interesadas en la educación (psi-

cólogos, pedagógos, etc.) han estudiado y desarrollado proc.edimientoo, 

~nst~mentos y medios para optimizar dicho proceso. Se ha vise? que al · 

ejecutar un~ tarea no siempre se sare qué pasos en forma organizada in­

tervi~nen para permitir el logro de metas educativas. Todas las perso­

nas construyen su propio conocimiento; a veces lo que dicen otras pei'so 
. . -

nas ayuda pero nadie puede hacer 'rl ~jo de· constrUit el pensamiento . . . 
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en lugar de otro. 

Aún no se ha legrado el óptimo aprovechamiento en la ack¡uisi­

ción y utilización de infor~ación proporcionada en. el proceso educativo, 

debido en algunas oca~iones a la mala organización de materiales, a la 

forma utilizada por el maestro para instruir y guiar a los alumnos, as{ 

como también a lo.s procedimientos empleados por éstoo últimos (Ausu-. 

bel, 1963); sin embargo, los cambios en los materiales de aprendizaje, 

. así como el inducir al educando a reorganizar, elaborar y concretizar 

dichos materiales, ha sido estudiado ampliamente. 

Uno de los objetivos principales del presente estudio es tratar 

de investigar cuáles son los procedimiento.s y métodos que se utilizan en 

la adquisición de la información, sobre todo en poblaciones infantiles, ya 

que se ha demostrado en una serie de estudios (Levin, '1971; Pressley, --

1982; Rojas-Drummoml, 1980; Weinstein, 1975) que loo nifios son capaces 

de utilizar sus propios procedimientos para aprender, y que también pue ... 

den ser entrenados en dichos procedimientoo para mejorar el proceso de 

enseñanza~aprendizaje. 

Las e$trategias· constituyen uno de estos procedimientos y se -

refieren a formas específicas en las cuales la información es procesada 

de acuerdo con las demandas de las tareas. Representan habilidades adql!!­

ridas que oon aprendibles y modificables de acuerdo al incremento de la e­

dad y la experiencia de la persona. El desarrollo de estas estrategias -­

pretende la abstracción de la informacién lingüís~ica y su posterior gene­

ralización a diferentes tareas. Además, éstas dependen de variables como: 

el gradO de dificultad de la tarea, la situación en la que se presenta,· 1a ex­

periencia de la persona, su edad, 'interés, propósito o mctivo que tenga P! 

ra ejecutarla, etc. (Ausubel, 1968; Levüi, 1971; Pressley, 1982) . . 
Se han estudiado las estrategias para identificar y desarrollar ..: . . 

aquellas que.ayudan al estudiante a que organice, integre y elabore el ma­
terial que va a aprender, así como también a comprender y recardar el -
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material ya aprendido (Dansereau y cols, 1979). 

Las estrategias soo deliberadas, aunque no necesariamente ccns­

cientes. A veces soo llamadas "programas" (análogos a los procesos de la 

computadora). Hay dos tipos principales de estrategias: Estrategias Im-­

puestas (o Instrucccionales) y Estrategias Inducidas (o de Aprendizaje) (Le­

vin , 1971): 

1) Estrategias Impuestas o Instruccionales, - Soo aquellas desa­

rrolladas por el maestro o educador para preparar y adecuar materiales 

de instrucción. Surgen de la necesidad ce-organizar lo que se expondrá -

frente al alumno para obtener respuestas cor~ctas, tangibles u observa -

bles por parte de éste y mejorar de esa manera la comprensión y el apre!! 

dizaje. Hay quienes hacen énfasis en que el entendimiento y retencióa de 

texto; se debe y depende en qué tan bien está organizado el material a p~ 

sentar. Por ejemplo, en cuanto a aprendizaje en prosa~ los dibujos~ tftu- -

loo o comentarios, causan en los aprendice~tpliquen cierto esquema au­

tomáticamente. 

Se han utilizado organizadores que se dan antes o después de la .. 

presentación del material y se ha coocluído que algunas veces el procedi­

miento ocurre a causa de tales organizadores y/o el ccntenido del mate--­

rial a ser aprendido (pressley ~ 1982). Meyer (1977) también mostró que -

la organizacién del texto es. un factor determinante para el recuerdo de é~ 

te (Rojas'-Drummond 1 1979). Rumelhart da énfasi~ a la organización· y la 

relacifu entre loo tipcs de información ccntenida en historietas ( op. cit). 

Pe!ll'SOO {197~) demostró que la informacién semántica bien re­

lacicnada es mejor entendida y retenida que la que está mal relaciooada 

(Brown, 1976; Pearson cit, en Rojas-Drummond, 1979). 

Estas estrategias pueden dividirse a su vez en : a) Estrategias 

Pre-instrucciooales Y.b) Esttategias Instruccionales. Las primeras se -

llevan a cabo, como su. nombre lo indica, antes <E darse la instruccifu -­

prq:>larrente dicha y que el alumno debe cc:nocer para la ~jor compren-. 

sif.o. del material, a saber: 
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- Objetivos. - Establecen 18 cmducta que se requerirá del alum­

no al finalizar la instrucción, 

-Pre-prueba. - Muestra el nivel de cmocimienros del alumno -­

antes de la instruccién. 

- Resumen. - Muestra un prq?;rama general del material a pre-

sentarse. 

- Organizador anticipado. - Muestra un panorama general de al­

go ya crnocido, con lo cual se pueda relacionar el material que se presen­

tará (Ausubel, 1963). 

Estas estrategias proveen informaci.ón crntextual adecuada para 

que los materiales sean más comprensibles y se recuerden mejor, ya sea 

en forma verbal y/o pictórica. Así tenemos por ejemplo, que Bransford y 

Jdmson (1972, cit. en Rojas-Drummood, 1979), demostraron que los suje­

tos comprenden y recuerdan mejor después de harer sido expuestos a _in­

formación cootextual relevante (en forma verbal) en' relación al rema del 

texto; es decir, la información global (como lo sería un resumen o un or­

ganizador anticipado) que se dé antes de la presentación de un determinado 

tema serviría para que el individuo "asimile" y "acomode" la infor~ 

cién nueva, de una manera más eficaz (Bransford y Johnson, 1972; Levin. 

1971; Matz· y Ro·hwer, 1971 c~t. en Rojas-Drummond, 1979·; Ausubel, 1963; 

Dale, 1980; Levin, 1972). 

Las segundas (Estrategias Instruccionales), se llevan a cabo d,!! 

rante la instruccién. Estas ayudan a reafirmar el material que se está - -

presentando; incluyen: pregu~tas intercaladas, ejercicios, cuadros sinÓE 

ticos, ilustraciones, ejemplos; analcgías, etc. 

Se ha investigado {Cromer, Oakan y Winer, cit. en Levin, 1971) 

que el cambiar la organización del material impreso al pictórico o audi­

tivo, cambia el deseQJpei'io de los lectores, ésto es, les malos lectores 

comprenden mejor (en las fOt'mas pictóricas o auditivas) y los buenos lec 
. . -

t~s lo hacen en la forma visual. 

Matz y Roower (1971) hicieren ·una investigación cm dos grupos: 

- 41 -



uno de pciblacién l::l<inca y clase media (buenos lectores) y otro de pobla- -

ción negra y clase baja (malos lectores). A estos do.s grupo.s !!iC les leye­

roo historietas acompañadas de oraciones impresas o por dibujos que i­

lustraban parte de las historietas. Se encontró que para loo buenos lec~ 

res no hubo gran cambio si se utilizaban o no las oraciones o los dibujos. 

Sin embargo, para los malos lectores la ejecucién mejoró ccnsiderable­

mente cuando se utilizaron las oracirnes impresas o los dibujos. 

Posteriormente Levin (1971) hizo una comparación. pero con T!! 
ños de 4o. año en donde buenos y malos lectores de las mismas clases -

scciales no se diferencían tanto, cuando la presentación era pictórica o 

el texto en sí era utilizado. 

2) Estrategias Inducidas o de Aprendizaje. - Son aquellas utili~ 

das por el alumno, aunque encaminadas por el maestro o educador en la 

elaboración de tareas. 

Con la aplicación de las estrategias inducidas se puede proveer 

a los estudiantes de habilidades y destrezas para integrar y organizar la·. 

informacién de entrada y así facilitar la comprensién y la memoria. Es­

tas tienen como.ventaja ef que el alumno pueda posteriormente generali­

zar a otras tareas. 

Las estrategias de aprendizaje se pueden estudiar desde des pu_!! 

too de vista. El primero sería el cognoscitivo, donde se enfatizan pro--­

cesos tales como la percepción, comprensié.n, almacenamiento y recupe­

racién de información. El segundo es el educacional, en donde el interés 

está en los r!iétodos dirigidos que emplea el sujeto para aprender tm de-

. terminado material y que dicho conocimiento se incorpore a la estructu­

ra ccgncscitiva (Rojas-Drummond, 1979)°. 

En estudios llevados a cabo, respecto a las estrategias de apren 
' -

dizaje (Danser~au, 1975; 1978; Levin, 1972; Levin y cola. , 1972; J:>ressley, 

1982; Weinstein, 1978; Weinstein y Underwood, 1981), se ha mostrado que -

las personas por sí misma~ utilizan sus estrategias para incorporar infor-
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mación abstiaíla de diferentes textos. 

Para asimilar cierta información es necesaria una serie de es­

tados internos, los cuales sen: el almacenaje de información o habilida­

des intelectuales, y la capacidad de recuperación o estrategias c~nosci., 

tivas (Weinstein, 1978). 

Un ejemplo de tales estrategias para aclarar loo mecanismos 

de aprendizaje y retención se refiere a las técnicas de los mnemónicos, 

que es una estrategia utilizada por el propio aprendiz y que le ayuda a re­

lacionar ciertos e ventes con el materia la aprender, es decir, es defini- -

da como un curso de acción o plan el cual está encaminado delire rada- -

mente al pr~ósito de recordar (Brown, 1975; Weinstein, 1978 cit. Pres-­

sley, 1982). 

Se han llevado a cabo experimentos controlados en los cuales 

puede comprobarse la utilidad de tales técnicas; típicamente estos es-­

tudics comparan el recuerdo de estudiantes a los que se les ha dado a a-
. . 

prender una lista de elementos por medio de una técnica mneménica1de -

los que aprenden dicha lista sin ninguna ayuda especial. Los resultados 

dan base a la aseveración ·de que el estudiante aprende más eficazmente 

cuando se le instruye en el uso de habilidades de elaboración tanto ima -

ginal (imágenes internas) como verbal (oraciones y frases) (Craik y Loc­

kart, 1972). 

El uso de la elaboración como estrategia o habilidad cognosci­

tiv1!_.ccnsiste en que el estudiante use una "construcción simbólica" para 

agregar significado a la información que debe aprender, e implica tam~ 

bién la delineación de inferencias o implicacicnes cuando se estudia uno 

o más párrafos (Rohwer, 1970, cit. en Weinstein, 1978; Begg y Anoor-­

sm, 1976, cit. en Pressley, 1982). El objetivo del procedimiento es ha­

cer que la nueva información sea más significativa y relacionar mate -­

rial nuevo con el anterior ccnocirniento. 

Kee y White (1979) dan ejemplos del uso de estrategias autom~ 
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ticas en nii'los. Se les muestra a un grupo,pares de dibujos separados, y 

al otro grupo.dibujos elaborados (interactuando) de una historieta, y los 

resul rados muestran que los últimos aprendieroo más eficazmente; el 

sólo hecho de ver una elaboración, automáticamente fortaleció la asocia­

cién entre los dos elementos(Pressley, 1982). 

En otro estudio, Weinstein (1975) tuvo por objetivo investigar -

103 efoctos de un prq:sra ma de entrenamiento de habilidades de elaboración 

. en alumnos de 9o. grado; se incluyeren también una serie de estrategias -

crgnoscitivas tales como la elaboración de oraciooes, analogías, creacién 

de relaciones, elamración imaginativa.sacar implicaciones y parafraseo. 

Los resultados obtenidos indicaron que el programa de estrategias de a-­

prendizaje podría ser desarrrollado e implementado en un ambiente edu­

cacional o de entrenamiento, ya que hubo diferencias en favor del grupo de 

entrenamiento sobre trx:lo en tareas de pares asociados. 

Dentro de las Estrategias Inducidas se encuentran las estrate-­

gias "abiertas" y las "cubiertas" (Rojas-Drummood, 1979). Las estrate­

inducidas abiertas son aquellas cuyo resultado es una conducta observa-­

ble y a veces con un prodücto ~rmanente. Las estrategias inducidas cu­

biertas son las que involucran pro::esos internos (no observables). 

Weinstein (1978) indicó que en una serie de tareas que fueren -­

asignadas a los sujetos, primero se utilizó un estudio de entrevista y lue­

go un cuestionario, en el cual los sujetos tenían que desarrollar sus pro­

pias estrategias. Las tareas de aprendizaje fueren pares asedados, re-­

cuerdo libre y comprensión de lectura; ccnforme iban estudiapdo el mate­

rial los sujetos ccntestaban por escrito algo de sus métodos y estrategias 

de aprendi:z:aje. En lo que se refiere al estudio de entrevista los resulta­

dc:xg fueron que los sujetos utilizaron u1:1a serie de estrategias de aprendi­

zaje .tales com~ releer y re-escribir, tomar notas, subrayar ic:Jeas y re­

visiones periódlcas del material. Otro métcx:lo utilizado fue el de similari­

dades y diferencias ñsicas de las palabras, imágenes mentales para rela-
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cicnar la información, elaboracién del material que incluye la relacién de 

palabras, conocimientos y actitudes previas del estudiante; ctra estrategia 

utilizada fue crear frases u oraciones relacionadas con las palabras o par~ 

fraseando las ideas, y también se utilizó la categorización sobre teda en la 

tarea de recuerdo libre. En lo que se refiere al estudio de cuestionario, los 

resultados fuerrn qu~ los estudiantes prefieren en forma significativa usar 

las estrategias de elaboración que las estrategias repetitivas o·superfi.cia-­

les (Weinstein, 1975). 

Pressley y McCormick (1982) se han interesado también en la im­

plementacién del métcdo de palabras claves eIJ el salón de clases directa-
..:.\'\ e.n 

mente, y han concluido que tantoladolescentes comoJniños es posible que -

su aprendizaje mejore cm el uso de tales estrategias. 

~aivio (1970) ha encontrado que las oraciones cm sentido crean 

imágenes para la mejor organización y manejo de ta informacié:n, que a­

quellas que carecen de significado. 

Levin (1971) prq)one que los malos lectores hagan uso de "hábi .. -
tos o estructuras facilitadoras" que usan los buenos lectores para la col!! 

prensión y el recuerdo. ·Entre éstos encentramos que las imágenes sen -­

particularmente efectivas en el recuerdo, así como lo es el significado -­

(semántica) en la comprensi.ón (Begg y Paivio, 1969, cit. en Dale, 1980). 

Anderson y Kulhavy (1971) investigaron a dos grupos de secunda 
. -

ria: uno ccn instrucciones de visualizar lo que leían, y otro gnipo sin in! 

trucciones. Se encentró que hubo relación entre la frecuencia de imáge­

nes reportadas y la cantidad de información que se recordó, independien­

temente de las instruccicnes dadas. 

En las estrategias de imaginacién, el estudiante va formando -

cuadros mentales de los conceptos que subyacen al material. Se reqme-­

re que el estudiante transforme el material en lenguaje natural o cuadros 

visuales (Dansereau y cola. , 1979). 

Respecto al.trabajo hecho ccn niños, éstos se pueden beneP.ciar 
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del uso e instruccifu de tales estrategias, a pesar de que se les enseñen 

estrategias más sofisticadas que las que elles por sí s6los usan espootá­

neamente. Un ejemplo de lo anterior es el estudio realizado por Pressley 

y Levin (1977), en el cual a niños de 5 y 6 añcs se les enseñó a usar es-­

trategias interactivas y de elaboración verbal ccn pares asociados. Ade­

más, también han utilizado en sus entrenamientos las palabras clave, las 

cuale~ son coosideradas más complejas que una simple elaboración ima -

. ginal, y estos procedimientos pueden ser enseñados para aprender ma-­

terial en prosa (Pressley, 1982). 

En poblaciooes crn niños que requieren de una educación espe­

cial , se ha investigado y comprobado que es posible que estos niñoo pu~ 

den ser instruídos a' usar estrategias de memoria para su aprendizaje. 

Un estudio de Daneher y Kikel (1979, cit. en Pressley / 1982) 

muestra que se ha instruído a ¡erscnas con daño cerebral para usar est~ 

tegias mnemónicas basadas en la imaginación .. 

En el caso de los niñ~ coo deficiencia mental, también ha sido 

posible ensefíarlos a utilizar eficazmente estrategias de me moría; repeti 

ción o ensayo, ~ agrupamiento o categorizacioo y estrategias elaborati- -

vas menménicas tanto en aprendizaje de vcx::abulario como materia{ en -­

prosa; también ha sido utilizado para que los prq:iios sujetoo monitoreen 

su aprendizaje (Brown, 1978; Taylor y Turnes , 1979, citado en Pressley 

1982). 

Las investigaciones acerca del uso de estrategias sugiere que· -

se pueden implantar aún más de las que se usan actualrrente, como por 

ejemplo: orientación semántica, induccién de esque.ma, direccién de -

atención,· olvido dirigido , estrategias de recuperaci.oo , et~.(ver Pres­

sley, 1982). . 
La poca investigación realizada en nuestro país y el bajo ren-- · 

di~nto aca?9inlco observado a tooos l~ niveles, nos mueve a· la rea- -

lizacién del presente trabajo, lo cual cootribuirá al ccncicimiénto sobre 
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el desarrollo infantil, tanto en aspectos psicolingüísticos como en estra­

tegias y pcsibles prccedimientoo para mejorar el aprendizaje. 
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CAPITULO II 

OBJETIVOS Y JUSTIFICACION 

La presente tesis se orientó a describir y explicar algunos pro­

cesos de comprensión lingüística relacionados cai la habilidad de secueE 

ciaéiÓn y la utilización de estrategias; tcx.lo ésto incluído bajo el rubro de 

"Abstracción Lingüística". Se trabajó con discurso-:!n prosa, en particu-

. lar narrativa, con niños de diferentes niveles de desarrollo: preescolar -

(Jardín de Niños, 2o. nivel) y primaria (2o. y 4o. grados), para estable- -

cer diferencias y similitudes en sus habilidades de abstracción lingüística . 

Se trabajó con discurso conectado, dado que es una forma ver­

bal a la que el nii'ío es expuesto cotidianamente El discurso se presentó -

en forma de historietas estructuradas de tal forma que las unidades ct: és_ 

tas representan un lenguaje cotidiano y accesible para los niños. Anterio_!: 

mente se hicieren estudios (Mandler y J ohnson, 1977) acerca de la sensib_! 

lidad que muestran los niños a la esi:ructura y contenido de estas historie­

tas. Se utilizaron historietas modificadas por Rojas-Drummond (1982). 

La es~ructura de las historietas füe de dos tipos, referidas a las 

condiciones que existen entre episodios y eventos: 

a) Con relaciones causales, en donde existen conexiones lógicas, 

no arbitrarias, y 

b) Con relaciones temporales en donde la organización es arbi--

traria, 

Esto se hizo con el fin de aclarar cómo influyen estos dos tipos ,, 
de estructuras en el proceso de abstracción lingUística y confrontar las h~ 

bilidades de organización y sec~enciacióri que tienen· los niñas en las dife­

rentes etapas.Además, interesaba establecer qué tipo de telación es el --. 
que favorece al mejor desempefio de la tarea. 

El _uso de estrategias fue con el propósito de reconocer cuál o -

cuáles son las más convenientes para cada etapa. de desarrollo ae1 nido, 
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ya que en cada una de éstas se presentan caracrerísticas distintivas. 

Dadas las consideraciones anteriores, los objetivos de la preseE 

te tesis fueran los siguientes: 

1. - Describir el patrón de desarrollo de operaciones y habilida - -

des relacionadas cm la abstracción del discurso, en particular el narratl -

vo en niños en edad desde preescolar hasta primaria, La habilidad de abs­

tracción que se enfatizó en el estudio se refiere a la secuenciación. 

2. - Desarrollar procedimientos de entrenamiento en estrategias 

impuestas e inducidas (abiertas y cubiertas) para mejorar la abstracción 

del discurso y las habilidades de secuenciación, apropiado a niños de dire­

rentes niveles de desarrollo. 

3 .- Establecer.la relación entre el patrón de desarrollo encon-­

trado y algunas variables estructurales textuales referentes al tipo de in-­

terconexiones entre los episodios de las narrativas: relaciones causa les -

en oposición a las relaciones temporales. 

4 .- Establecer relaciones entre las habilidades· de secuenciación 

en la abstracción lingüística de los niños en los diferentes niveles de desa­

rrollo, y los efectos de los procedimientós de entrenamiento en estrate--­

gias impuestas e inducidas (abiertas y cubiertas) según el tipo de narrati-. 

vas usado". 

Consideramos que el trabajo es de gran importancia por la info.E 

mación que puede proporcionarnos en el terreno de las estrategias que se 

utilizan para abstraer información y Utilizarla posteriormente. Además, -

se puede dar cuttnta de en qué períooos del desarrollo del niño es cuando 

adquieren más fácilmente estas habilidades . 

Tratamos de crntribuir con el esclarecimiento de algunos pro~ 

sos psicolingUísticoo que se utilizan en la retención y utilización de infor~'­

mación. 

Anteriormente ·para favorecer el buen rendimiento de los estu - -

diantes se hacía sólo énfasis en la organización del 'material que habña -
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de ser utilizado. En la actualidad se está haciendo hincapié tanto en el m~ 

terial como en el sujeto y sus ajustes para aprender. La utilidad de loo ~ 

. sultados redundará en beneficios educativos, estrategias que puede inducir 

y utilizar el maestro para el mayor rendimiento del educando, 

El estudio de los procesos de la abstracción lingtiística es re -

ciente .Y aún los factores que la determinan no han sido delimitados. A ni -

vel internacional han proliferado estudios sobre este fenómeno tan impor -

tante para comprender el aprendizaje. Sin embargo en México han sido p~ 

co estudiados los fenómenos psicolingüísticoo y mucho menos se han apli­

cado formalmente los resultados. 

Los probables beneficios que se obrenclrán a largo plazo estarán 

estrechamente conectados en el área· educativa, no sólo en cuanto al mejo­

ramiento del rendimiento académf co en niveles de educación básica con ni 

ños normales, sino también se extendería a niños coo necesidades espec~ 

les, A largo plazo, podrían detectarse los efectos del adiestramiento en -

estrategias a niveles de Educación Media y Superior. 
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Sujetos 

CAPITULO III 

METODOLOGIA 

Se trabajó cm 192 niños, seleccionados al azar de cuatro escu~ 

las oficiales del sur de la Ciudad de México, de nivel socio-económico me 
. . -

dio y medio bajo. Del total de niños: 64 fueron de dos Jardines de Niños, -

32 de cada Jardín cuyas edades fluctuaren entre 5 y 6 años aproximadame_E 

te. Los 128 niños restantes fueron escogidos de dos escuelas Primarias, 

32 de segundo grado de cada escuela cuya edad oscilaba entre 7 y 8 años de 

edad aproximada, y 32 de cuarto grado de cada escuela, cuy~s edades com­

prendfa:n entre los 9 y 10 años de edad aproximadamente. 

Escenario 

Las fases de prueba de la investigación se llevaron a cabo en sa -

looes·y en cubículos ccn cierto aislamiento al ruido. Las sesiones de en--. .. 

trenamiento se llevaron a cabo en el salón de Juntas de cada escuela. 

Materiales 

1. - Prueba de desarrollo ccgnoscitivo. - Estas incluyeron prue- -

bas Piagetianas de Conservación: a) Mása: para la conservación .de masa 

se utilizó masa moldeable de color verde. b) Número: para la conserva-­

ciát de número se utilizarón doce fichas de aproximadamente 2 cm de fj. 

c) Volumen: se utilizó una pr()beta graduada de 250 ml .. , dos vasos. de tam~ 

fio estándar (10 cm. de altura aprox.), un recipiente de boca ancha (de 6 

cm. de alto y 11. 5 cm. de <J), y agua pintada de color rojo. 

2. - Ni.leve textos de historietas. - Cuatro de estas historietas se 

utilizaron para las sesiones de prueba y las otras cinco para las sesiones 

de entrenamiento. Las historietas se seleccionaron en base a criterios -
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específicos, mcrlificándose los textos en función de las necesidades del e~ 

tudio (Rojas-Drummond, 1980). 

En las cuatro historietas de prueba, las estructuras estuvieren 

apareadas con respecto a ciertos elementos; dos de ellas cmtenían episo­

dios y eventos unidos principalmente por relaciones légico-causales ("El 

Granjero" y "Sapo y Ratón") y las otras de relaciones arbitrario-tempora_ 

les ("Lamby" y "Alejandro El Valiente"). Las dos primeras historietas -

("El Granjero" y "Lamhy"), se usaron en las sesicmes de preprueba y POSi 

prueba inmediata. Las dos últimas historietas ("Sapo y Ratón" y "Alejan-­

dro El Valiente") se utilizaron en la postprueba de generalización. 

Este apareamiento se realizó mediante el análisis detallado de 

estructuras, utilizando la gramática de historietas desarrollada por Man -

dler y Johnson (1977), con algunas modificacicnes (Rojas-Orummond, 1980~ 

Además, estuvie1·a1 apareadas con resP';::cto a parámetros de loogitucl (.2;1 

unidades de significado por cada una) y de dificultad. 

Las historietas divididas en unidades y con la estructura repre­

sentada, se muestran en el Apéndice No. l. 

Las cinco historietas utilizadas en el entrenamiento también se 

· seleccicnaron y analizaron en base a los criterios anteriores, teniendo e -

jemplos de historietas con cada tipo de relación entre episodios y eventos. 

Sin embargo, ccn estas historietas no se llev6 a cabo un apareamiento tan 

rígido como con las historietas de prueba. 

3. Muftecos y Objetos de papel a colores. - Estos muñecos rep~ 

sentaroo pictográficamente a los referentes (es decir, agentes y objetos) -

de las historietas, Estos fueron usados en las sesiooes de entrenamiento, 

de postprueba inmediata y de postprueba de generalización. Para la histo­

rieta de "El Granjero" fueron utilizados los siguientes agentes y objetos: 

un granjero, un burro, un perro, un gato y un granero. Para la historieta 

de "Lamby": un borrego, un león, una zorra. una víbora y un barril. Para 

la historieta "Sapo y Ratén": un ratón, un sapo, una cocinera, un árbol y 
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una cuerda. Para la historieta de "Alejandro El Valiente": un j óven, un - -

chango, una araña, una lagartija y una varita mágica. Los agentes y d:>je­

tos fueron tomados tal como se presentan en las tarjetas neutras (Apéndi­

ce II). 

Se hicieron juegos de dichos muñecos y objetos en tamaño gran­

de (25 cm. de alt .. aprox.) para ser manipulados por el experimentador - -

(grupo experimental de estrategias impuestas) y juegos de tamaño pequeño 

(10 cm. de alt. aprox.) para que los niños los manipularan conforme iban 

escuchando la historieta (grupo experimental de estrategias inducidas a- -

biertas). 

4. Grabadora 

S. Cassettes. - En doode se grabaren las historietas y el recueE_ 

to de los niños. 

6. Muñecos Guiñol. - Rana René. 

7. Pruebas (y hojas de registro) para evaluar la abstracción de 

la información de cada una de las historietas de prueba (Apéndice III). Ca­

da prueba incluyó: 

a) Una subprueba de recuento en donde se pedía al niño que con­

tara la historieta que había escuchado. La narración del niño fue grabada 

y posteriormente transcrita en la parte trasera de la hoja de prueba. 

b) Una subprueba con una serie de 24 reactivos con preguntas -

sobre información explícita e implícita ~lacirnada coo la historieta (12 -

reactivos de cada tipo). 

c) Una subprueba de secuenciación de eventos de la narrativa, 

representados en dibujos, en donde se encontraban representados los ageE 

tes y objetos de ésta. 

En las primeras cuatro tarjetas se encontraban los dibujos del -

primer episodio siguiendo una secuencia "hacia adelante"; en las ctras cu~ 

tro, los dibujos del segundo episodio siguieron una secuencia "hacia atrás". 

La secuencia "hacia adelante" significa que los agentes y obje--
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toa aparecen por primera vez en un orden, y la secuencia "hacia atrás" i_!! 

dica que éstos aparecen en orden inverso a la primera secuencia. 

En las historietas con relacirnes ca1;tsales las secuencias fueron 

légicas. En las historietas con relaciones temporales, las secuencias fue­

ron arbitrarias. 

En cada eP.isodio había dos tipos de reactivos: los de "antes" y 

los de "después". Para los primeros se utilizó la segunda tarjeta de las -

secuencias ~'hacia adelante" y "hacia atrás"; y para los reactivos de "des­

pués" se utilizó la tercera tarjeta de las mismas secuencias (Apéndice IV). 

8. Doce tarjetas de cartulina de 15 x 8 cm. aprox para cada -­

historieta, de las cuales cuatro fueron tarjetas "neutrales" en donde se ~ 

presentaron los agentes de manera estática y 8 tarjetas en donde se rep~ 

sentaron los el:Jisodios de cada historie.ta de prueba, con dibujos (Apéndi -

ces II y IV). Las primeras sirvieron para acompañar los cuestionariq_s y -

las otras para las subpruebas de secuenciación, como se mencionó ante -­

riormente, 

Disefto 

Variables IndeQ€'.ndientes: 

l. Grado Escolar. - Variable atributiva con tres niveles; de los 

192 niftos seleccionados se tomaron en cuentá tres grados: 

a) Jardín de Niños (2o. nivel). - 64 niftos en total, 32 de cada -

jardín. 

b) Segundo grado de primaria. - 64 nifios en total, 32 de cada -

escuela primaria. 

e) Cuarto grado de primaria. - 64 niños en total, 32 de cada es 

cuela primaria. 

2. Condición Experimental. - Variable manipulada con cuatro ni­

veles correspondientes al tipo de estrategia que se implementó 

a) Estrategias Impuestas (Apoyos Visuales Grandes). Son aq~ 
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llas estrategias o materiales instruccionales que el maestro -

(o experirrentador) utiliza para impartir la enseñanza (Levin, 

1971). 

b) Estrategias Inducidas Abiertas (Apoyos Visuales Chicos, -­

manipulados por el niño). Srn aquellas estrategias o materia-­

les utilizados por el alumno para el aprendizaje, en donde el -

maestro induce o entrena en el uso de éstas. Su aplicación re­

sulta en una conducta observable, a veces ccn productos per-­
manentes, p. e. hacer dibujos, elaboración verbal, etc. (Rojas­

Drummond, 1979). 

e) Estrategias Inducidas Cubiertas (Imaginación). Sen aquellas 

estrategias utilizadas por el alumno para el aprendizaje, en -

donde los procesos involucrados son solamente internos (no -­

verbales); p. e. inducir la imaginacién (op. cit.). 

el) Control. En donde no hubo entrenamiento en ninguna estr~ 

gia. 

3. Pruebas de Abstracción de Información. - Variable manipula-

da con tres niveles: 

a) Preprueba. Utilizada como lihea base para comparar los PE 

sibles efectos prooucidos por el entrenamiento. 

b) Postprueba Inmediata. Utilizada con las mismas manipula-­

dones que en el entrenamiento para comparar los efectos pro­

ducidos por este último. Se usaron las mismas historietas que 

en la preprueba. 

e) Postprueba de Generalización: Utilizada con las mismas ~ 

nipulaciones que en el entrenamiento para probar los efectos -

de éste sobre otras dos historietas. 

4. Tipo de Estructura de Historieta de Prueba. - Variable de ti -

po manipula~ con dos niveles: 

a) Relaciones temporales entre eventos y episodios de la lüst_2 
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rieta. 

b) Relacicnes causales entre eventos y episodios de la histori~ 

ta. 

5. Ni:vel de Desarrollo Cc:gnoscitivo de los Niños. Se utilizaron 

pruebas piagetianas de ccnservación de número, masa y volumen para te -

ner otra medida de cootrol que en un momento dado pudiera aclarar los -

resultados obtenidos y/oexplicar pane de la varianza . 

. Variables Dependient~ 

Las variables dependientes fueroo la cantidad y calidad de inf~ 

mación abstraída, medida en base a los siguientes parámetros: 

l. Cantidad y tipo de información proporcionada en la subprue -

ba de recuento. 

2. Número de respuestas correctas a las preguntas de informa­

ción explícita e implícita. 

3, Calificación total obtenida en la subprueba de secuenciación 

y calificación obtenida en cada tipo de secuencia (Ver Procedimiento de C~ 

lificación, en A~ndiceV): 

Tipo de Diseño; . 

. Las primeras cuatro variables independientes se incorporaron 

en un disefio factorial mixto (entre-dentro} (Castro, 1979; Kirk, 1968; Me. 

Guigan, 1980) 3 x 4 x 3 x 2. G.rado y Condición Experimental se consider~ 

roo como factores entre -sujetos, y Prueba y Tipo de Historieta como fac­

tores intra-sujetos (ccn medidas repetidas). Todos loe factor.es se coosi­

deraron fijos y la variable Sujetos ·se ccnsideró aleatoria .(Ver pág. 57). 

Procedimiento 

Etapa de Sondeo: 

. Se ·selecciooaron 192 nifios al azar, con ciertas restricciones -
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referentes a la exclusión de niños que requirieran. educación especial, con 

problemas del lenguaje o reprobados. 

En las escuelas primarias se tomó en cuenta la calificación de 

español, proporcionada por el maestro, clasificando a los niños en: 

a) Altos: de 7. 6 a 9. 9 de .calificación, y 

b) Bajos: .de 6. O a 7. 5 de calificación. 

De 11.ls listas proporcionadas se seleccionaron al azar, en base 

a la anterior calificación: 

1. De segundo grado, 32 de cada escuela: 

a) 8 niños de calificación alta 

b) 8 niños de calificación baja 

c) 8 niñas de calificación alta 

d) 8 niñas de calificación. baja 

2. De cuarto grado, 32 niños de cada escuela: 

a) 8 niños de calificación alta 

b) 8 nifios de calificación baja 
' 

c) 8 niñas de calificación alta 

d) 8 niñas de calificación baja 

Se obtuvo de esta forma un total en las escuelas primarias de -

128 niños, 64 de segundo g:r-ado y 64 de cuarto grado. 

Para los alumnos de Jardin ·de NÜíos, la selección fue al azar y 

tomando en cuenta el sexo. Se formaron grupos de: 

a) 16 niñoo, y 

· b) 16 niñas. 

Esto se hizo para .cada Jardín de Niños, quedando un total de 64 

niños en cada Jardin. 

Una vez seleccionados los 192 niños, se les apllcáron individua.J. 

mente las pruebas de Desarrollo Cognoscitivo, específicamente las prue -

has Piagetianas de Conservación ·cte número, masa y volumen. 

Primero se estableció un rappozt ero el nifío, de aproximada~ -

- 58 - . 



mente 5 minutos, y se procedió a la aplicación de la prueba de conserva-­

ción. Para cada una de las pruebas se elaboró un cuestionario (Apéndice -

VI), que sirvió como guía para el desarrollo de la aplicación de la prueba. 

·,Etapa de Preprueba: 

Esta etapa tuvo como objetivos los siguientes: 

l. Tener una línea base para poder hacer comparaciones poste­

riores al entrenamiento, y 

2. La distribución de los niños a los grupos experimentales. 

En esta etapa se usaron dos historietas: a) Una de ellas con re -

laciones lógico - causales entre episodios y eventos ("El Granjero'), y b) 

con relaciones arbitrario-temporales entre episodios y eventos (''Lamby"). 

Los 192 participantes fueron expuestos a estas dos historietas y 

a sus respectivas pruebas de abstracción de información (recuento, pre- -

guntas y respuestas, y secuencias) en dos sesiones diferentes, y de mape -

ra individual. El ord~n de presentación de las historietas fue balanceado -

de la siguiente manera: la mitad de'los sujetos recibió primero la histori~ 

ta "El Granjero" y luego "Lamby", y la ctra mitad de los nifios el orden -

inverso. Esto s~ hizo corr el objeto de no coofundir efectos de orden con -

les efectos producidos por las estructuras de las historietas. 

El procedimiento en las sesiooes de preprueba fue el siguiente: 

se estableció un rapport con el niño al ir por él a su salón y llevarlo al e! 

cenario experimental. Se le presentó la Rana René (guiñol) la cual le diÓ -

instrucciones generales (que previamente habían sido grabadas) mientras 

el experimerttadat" manipulaba el muñeco. Las instrucciones fueron las si­

guientes: 

" ¡Hola amigo! me conoces ¿verdad? soy la Rana Re~é. 

Me gusta mucho contarles cuentos a loo nií'ios. Hay te 

voy a contar un cuento. Quiero que lo escuches con m.!1 
c~a atención, para que después tú le cuentes a mi ami:·: 

ga el cuento. Acu~rdate de pooer atenciái. ¿Estás listo?. 
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Al terminar estas instrucciones se detuvo la grabación pregun -

tando al niño si estaba lisfo para escuchar el cuento. Se inició el cuento -

(grabación) dejando de manipular el muñeco guiñol, permaneciendo el ex -

perimentador junto al niño. escuchando también la grabación. Cuando ésta 

hubo terminado, se dieron 3 minutos de juego al niño con corcholatas, ~ 

sa o se le pidió que hiciera un dibujo. Inmediatamente después se le die- -

ron al niño las siguientes subpruebas: 

a) Subprueba de recuento, en donde se le dijo al niño: "Ahora -­

cuéntame todo lo que te acuerdes del cuento que te contó la Rana René". Se 

grabó el recuento del niño. En el caso de que hubiera dudado o se hubiera 

quedado callado, se le dijo: "¿Qué más pasó?". Cuando después de 30 se -

gundos de haber hecho la pregunta por segunda vez, y no se hubiera tenido 

contestación por parte del niño, el experimentador daba por terminada la 

narración. 

b) Subprueba de preguntas y respuestas. Esta contenía 24 reac -

tivos; en las primeras 10 preguntas,· se presentaron las tarjetas "neutra -

les", en donde estaban dibujados (por separado) los agentes de la historie­

ta. Para las sigui~ntes 14 preguntas no se presentaron las tarjetas. 

c) Subprueba de secuenciación. En ésta se presentaron 2 series 

de 4 tarjetas cada una, en las que estuvier01 dibujados los eventos de la -

historieta. Se presentó la primera serie en desorden, describiendo cada -

evento. Se le pidió al niño que ordenara las tarjetas según como pasaron 

en el cuento , pcniendo en el extremo izquierdo lo que pasó primero, en -

seguida lo que pasó después y así sucesivamente. 

Una vez que hubo ordenado el niño las tarjet.as, se le hicieron 2 
. a;?' ~ 

preguntas: · 

1) ¿qúé paso~ del évento. 2?"(señalándolo), y 

2) ¿qué pasódespués del evento 3? (señalándolo). 

En _seguida se procedió a presentar la segunda secuencia, tam~ 
bién pidiéndole que las ordenaran (como se explicó anteriormente) y pos~ 
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riorrilente se hicieren las preguntas de "antes" y "después". 

Etapa de Entrenamiento: 

Para la etapa de entrenamiento se procedió· a la seleccién de los 

grupos experimentales. Dicha selección se llevó a cabo de la siguiente ~ 

nera: Para cada grado(2o. y 4o.) de cada una de las escuelas primarias, -

se selecciooaron 2 nij'íos de calificación alta y 2 de baja; 2 niñas de califi -

cación alta y 2 de baja1 para formar cada uno de los cuatro grupos experi­

mentales. Para formar los grupos experimentales en cada uno de los }ar~ 

nes de Niftos, se selecciooaron al azar 4 niños y 4 niñas (para cada uno de 

los grupos experimentales). La designación de. los grupos experimentales 

fue hecha al azar . 

Los grupos fueron balanceados tomando en cuenta el promedio -

de las calificaciones obtenidas en las subpruebas de recuento y de pregun­

tas y respuestas, quedando así cuatro grupos experimentales para caqa -­

grado, con diferencias de promedio no mayores de 3 puntos entre los gru­

pos. 

El entrenamiento se llevó a cabo en un período de 5 semanas - -

con una sesién por semana para cada grupo experimental, de aproximada­

mente 20 minutos. Este entrenamiento general se aplicó con diversas va -

riaciones a los diferentes gr_upos experimentales, manteniendo constantes 

otros aspectos referentes a las historietas usadas y la oportunidad prácti -

ca en ejercicios de prueba. Además, el experimentador fue el ffiismo pa­

ra todas las se sienes y grupos experimentales. Los niños fueron expues- -

. too a una historieta por sesión. En cada sesión se trabajó con 8 niños de -

un mismo grupo experimental. En general se dieron explicaciones~ instruc 

cienes y práctica de actividades previas a la historieta. J:)aspués se les e~ 

puso.a la historieta oralmente por medio de una grabación, y posterior- ~ 

mente se hicieron pre.guntas y ejercicios sobre la información contenida -

en ella. Entre l~ ejercicios a ejecutar estuvieron el recuento, el pregun­

tar y ccntestar preguntas sobre la informac;ión implícita y ·explícita, y el-
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secuenciar los eventos en la historieta. Se prqJOrcionó retroalimentación 

inmediata, explicación y práctica extra. Los ejercicios aumentaron en gr~ 

do de dificultad a lo largo de las sesiooes. 

Descripcién del Procedimiento para cada Grupo Experimental: 

Para cada una de las 5 historietas de entrenamiento, el proce<! 

miento fue el.siguiente: 

-Grupo l. - Entrenamiento usando Estrategias Impuestas (Ayudas Visuales 

Grandes). 

Para este grupo, el experimentador explicó a lns alumnos los -

procedimientos a seguir y se les proporcionó las siguientes instrucciones: 

"Vas a oír un cuento. Te voy a enseñar los personajes 

que salen, de acuerdo a lo que vayas escuchando, co­

mo si fuera un teatro". 

Se presentó la narrativa oralmente (en la grabación) acompaña ~ 

da de las representaciones visuales de los referentes. La presentación y -

movimiento de las ayudas visuales se coordinó de acuerdo al contenido y a 

la secuenciación de la historieta. 

Una vez representada la historieta se hicieron diversos ejercí -

cios y tareas como se indicó en la sección de "Entrenamiento". 

-Grupo II. - Entrenamiento usando Estrategias Inducidas Abiertas (Ayudas 

Visuales Chicas). 

Se repartieron juegos de las ayudas visuales más pequeñas, en 

el orden en que aparecieron en la historieta. Posteriormente .se les prop~ 

donaron explicacicnes e instrucciones a los niños y se identificó cada ªPE 
yo visual. Se les pidió que conforme fueran.oyendo la.historieta, rnanipul2 

ran los muñecos (ayudas) correspcndientes, como si estuvieran en un tea­

tro. El experimentador hizo algunas demostracimes y los niños practica -

ron. Después se presentó la historieta' y en las primeras dos sesicnes el.:. 

exp€Írlmenta?ot manipuló las ayudas para módelar la c.onducta. · 

En las sesiones posteriores J los niñOl;l lo hicieron solos,. prop~ 
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cionándoles retroalimentación y práctica. Se hicieron también ejercicios 

y tareas designadas para esa sesión (como se describió para el Grupo I). 

-Grupo III. -· Entrenamiento induciendo el empleo de Estrategias Cubier-­

tas (Imaginación), 

La estrategia cubierta fue .la imaginación, incluyendo la' elabor2 

ción imagina!. En la~ primeras dos· sesiones se trabajó ero la formación 

de imágenes, mediante instrucciones e instigaciones, empezando con imá­

genes sencillas de objetos concretos, después con imágenes compuestas y 

posteriormente con imágenes en movimiento y con elaboración imagina!. 

Con el .objeto de modelar la conduct~, al principio se presenta -­

roo representaciones visuales que sirvieron como apoyo, desvaneciéndo -

los paulatinamente. Se hicieron preguntas sobre las características de sus 

imágenes y sus elaboraciones y se dió retroalimentación. 

Una vez establecidó tal repertorio, se pasó a inducir a los I].ifios 

a crear imágenes con movimiento que correspondieron al contenido de las 

historietas, Para ésto, se enfatizó la representación de referentes (agen-­

tes y objetos) y sus interrelaciones, así como su actividad en secuencia. 

A medida que se indicaban los agentes y objetos de la historieta 

(explicando que tales personajes pertenecían a la historieta que iban a oír), 

se le instruía al niño a que los imaginara conforme pasaba la grabación. 

-Grupo IV,- Grupo.Control . 

. Para controlar posibles efectos 00 la práctica I a los sujetos de 

este grupo se les presentarro las mismas historietas y tareas referentes 

a la información de éstas (recuento, contestación a preguntas y secuencia 

ción) con la misma frecuencia que a los otros grupoo experimentales, a -

lo largo del período de entrenamiento. Sin embargo'· a este grupo no se le 

dió entrenamiento específico ccn ningún tipo de estrategia, sino sólo las -

indicaciooes e instrucciones referentes a las actividades de cada sesión. 

Etapa de Postprueba: 

1. - Pootprueba Inmediata. - Terminada la etapa de entrenamien-
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to, se les aplicó individualmente a loo 192 sujetoo, la postprueba en doo 

sesimes (una para cada historieta). En estas sesiooes se expuso a los ni­

ños a las mismas historietas de la preprueba , con las mismas instruccio­

nes y procedimiento general, balanceando nuevamente el orden de presen­

tacién. 

Sin embargo, la forma de presentación de la historieta en parti-

cular·, varió de acuerdo al grupo experimental al que pertenecieron los su­

. jetos durante el entrenamiento; ésto ys, para el Grupo IJ la historieta se 

acompañó de Ayudas Visuales Grandes en movi~iento, usando el mismo -

procedimiento que en la etapa de entrenamiento. Al Grupo II. se le prop~ 

· cionó Ayudas Visuales Chicas y se le pidió que las manipularan. Al Grupo 

III. se le dió instrucciones explícitas de que usara la estrategia de ima~ 

nación. Al Grupo IV no se le dió instrucción específica sobre la aplicación 

de estrategias. 

La administración de las subpruebas de recuento. preguntas y -

respuestas, y secuenciación 1 fue la misma para todos los grupoo experi-­

mentales. 

2. - P~tprueba de Generalización. - Una semana después de la -

pootprueba inmediata, a los 192 sujetos se 'les expuso a otra prueba. La 

aplicación de ésta fue también en forma individual. Dicha prueba consistió 

en la aplicación de dos historietas diferentes a las que se utilizaren en las 

etapas de preprueba y postprueba inmediataJ pero apareadas en base al ti­

po de estructura y relaciones, Estas se llevaren a cabo en dos se si roes 

una para cada historieta, bBlanceando el orden de presentación de éstas 

igual que como se había hecho en las pruebas anteriores. Se utilizaren las 

mismas manipulaciooes que en la postprueba inmediata para cada grupo -

expe;rimental (Apoyos Grandes. Apoyos Chicos, Imaginación y Control). -

Después de la presentación de cada historieta se procedió a aplicar las -- · 

subpruebas d~ recuento' preguntas-respuestas y secuenciáción c~rresp~ 
dientes a cada historieta. 
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CAPITULO IV 

RESULTADOS. 

El presente trabajo es parte de una investigación más amplia so-

. bre Estrategias Impuestas e Inducidas y su relación con el de~arrollo psi­

colingüístico (Rojas·-Drummond, 1982). Los resultadoo que a continuación 

se reportan fueron tratados bajo un Análisis de Varianza (Kirk, 1968), y -

están relacionados específicamente a la habilidad de secuenciación-de eve_:i 

tos en los niños. 

Se planearon una serie de comparaciones entre los efectos de las 

Variables Independientes (Grados, Pruebas, Condición Experimental e H~ 

. torietas) sobre la Variable Dependiente (Secuenciacióri). 

Las comp·araciones planeadas que se llevaron a cabo f ... -eron:. 

a) Entre Grados 

b) Entre Condiciones Experimentales 

cY Entre Pruebas 

d) Entre Tipo de Historieta 

En la tabla 1 se presentan los resultados del análisis de varianza 

para la sub-prueba de secuenciación. Se obs_erva que la; efectos de Gra­

dos, Ccndiciones Experimentales y Tipos de Historietas fueron significa -

tivas a p l... 001. Además, las interacciooes de primer orden, Grado6 con 

Pru~bas y Pruebas con Condiciones Experimentales fueron significativas a 

p ~. 001, y las de segundo orden correspondiente a Grados ~Pruebas X T_l 

pos de Historietas, fueron significativas a p ¿.05 

Por lo tanto, se concluye que los efectos de los factores principa -

les Grados y Condiciones Experimentales dependen de las pruebas en cue~ 

tión (entre la pre-prueba _y las p~t-pruebas). Por otro lado, los efectos 

de las historietas dependen también de las Pruebas y los Grados. 
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TABLA 1 - RESULTADOS DEL ANALISIS DE VARIANZA 
VD. - CALIFICACION DE SECUENCIACION. 

FUENTE DE Nivel 
VARIANZA s.c. g. l. F de Significanc.ia 

Entre - sujetos 32007.406 191 

A (Grados) 14773.781 2 94.975 .001 

C (Condic. Experim.} 2583.469 3 11. 072 .001 

AC 650.219 6 1°393 n.s. 

Sujeto8 Intragrnpos 13999.937 180 

Intra -Sujetos 28254.250 960 

B (Pruebas) 6285.313 2 161. 021 .001 
AB · 487.813 4 6.249 .001 

BC 1287.656 6 10.919 .001 

ABC . 2 55.344 12 1·090 n. s. 

B x Sujetos Intra-grupos 7026.125 360 --· 

O (Historietas} 1212.781 1 52.482 .001 

AD 105.094 2 2.274 11 • .s. 

CD 50.156 3 0.723 n.s. 

ACD 87-625 6 o.632 n.s. 

D x Sujetos Intra -grupos 4159.563 180 

BD 3.938 . 2 0.106- n. s . 

ABO 235.563 4 3.184 • os . 
BCD 75.531 6 o.681 n. s. 

ABCD 342. 500 12 1.543 n.s. 

B x .D x Sujetos Intra- grupos 6658.125 360 
·T C TAL· 60271. 656 1151 

n. s. = no significativo 
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a) Comparaciones Planeadas entre Grados 

Estas comparaciones se presentan en la tabla 2. En ellas se mues 

traque las comparaciones efectuadas entre Grados son significativas para 

les tres niveles de Prueba a excepción de la comparación de 2o. y 4o. gra­

dos para los post-prueba de generalización, aunque la tendencia apunta en 

la dirección esperac:la. Gráficamente puede observarse en la Figura 1 que 

la ejecución de·4o. grado tiende a elevarse por encima de la ejecución de -

los niños de 2o. grado. Se observa por lo tanto que el rendimiento de los 

niños de 4o. grado fue mejor que el de 2o. grado, y éstos a su vez ejecu­

tan mejor que los de Jardín de Niños. 

b) Comparaciones Planeadas entre Condiciones Experimentales 

La Figura 2 muestra las similitudes y diferencias de ejecución 

entre las Condiciones Experimentales· de eada uno de los grados. Las c~ 

lificaciones obtenidas antes del tratamiento {pre-prueba) muestran n-ive-­

les homogéneos dentro de cada uno de los grados. 

Se observan diferencias entre los patrones de ejecución después 

del entrenamiento (post"'.prueba inmediata y post-prueba de generalización) 

comparando las condiciones experimentales entre los diferentes grados; 

estas diferencias aumentan después de dado el entrenamiento. En referen­

cia con los grupos entrenados los grupos c'<?tltrol están por debajo en la -

ejecución para cada g~ado. Sin embargo, las diferencias que existen en-­

tre los experimentales y los cootroles disminuyen conforme aurnent~ el 

grado en que se encuentran los niños. 

Las comparaciones mostradas en la tabla 3 reafirman las obser­

vaciones anteriores. En Jardín de Niños, entre los grupos experimentales 

y el control, todas las comparacicnes planeadas fueron significativas a - -

p <· 0005, tanto en la post~prueba inmediata como en la post-prueba de .g~ 

neralización. 

Para segundo grado, las. diferencias también fue_ron significativas: 

3 a p <. 0005, una a p (. 005 y dos a p <. 01, en post"'. prueba inmediata y -

post-prueba de generalización. En lo que se .refiere a las cqmparaciones -. . 

- 67 -



1 

°' .. 00 

•. 

TABLA 2 

COMPARACIONES PLANEADAS ENTRE GRADOS EN SECUENClACION 

PRE-PRUEBA POST-P. INM. 

JARDIN· 2o . . 7. 6,60 *"'* 6. 538 *** 

2o . -4o. 5. 935 *** . 3.333 **"' 
. 

JARDIN- 4o . 13. 557 *** 9. 871 "'** 
. 

. 

180 grados de lUX!rtad parn cada Comparación Planeada 

n = 128 

Nivel ele probabllidad~= .0166 

...... * p <. 0005 

n. s. = no significativa 

. 

POST-P. GEN. 

7. 788 >l<•fllfc 

l. 858 n. s. 

9. 647 lfcljcljc 

. 
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FIG. l.- PROMEDIO DE CALIFICACION DE SEtUENCIACION 

PARA CADA GRADO, EN CADA PRUEBA, 

BAJO CADA CONDICION EXPERIMENTAL. 

30 

29 

28 

27 

26 

25 

24 

23 

22 

21 

20 

19 

18 

17 

16 

15 

14 

t¡j ••••••••••• 

...... ...... ~ ····· 
.. ··~ ............................. ; .·· .·· ,,."' .·· .... ,,..-:". ;.::..:~ . ' ............... :.;. ....... :::: --

.· .·· .. ··· ----~' .· .· .. · ,,._-- /,, 
•• • I "'/ ..,.._..... 

•• .•• In ,,,."" _,_.,,-
• :··.. / ,;t"' "" ..... 

• • ,:· I / ,_.,,, Q 

" / ········ 9l" . . :· ) .... .... . ... 
o .·:·· // .,... ........ . 

• t' -.·~ ... • •••••••••••• "I' '(.l .••• '/"~+. 1. • •.• 
+· .• / / I <O . / / / 
í¡' / / / 

/ / / 
// / / 

/ / / 
/ I I 

// ,,,1 
/ 11 

/ ' / 1 
íJ I¡ 

I¡ 
I, - -o----r-r-

1 / 
I I 

I I 
. ,.! I 

I 

,' ~....<D 
!/' I 

12. 

11 

10 

PREPRUEBA 

GRADO: 
J, DE N •. _____ _ 

'20.· ·grado __ -----_ 
4o. grado ............... . 

POST-P·INM. POST-P-GEN. 

¡IS A. VISUALES 
+ A. MANIPULADAS 

'V IMAGINACICJi 
e CCJiTRCl. 



\ 

' 

TABLA 3 

COMPARACIONES PLANEADAS ENTRE CONDICIONES EXPERIMENTALES PARA CADA 
, GRADO EN CADA POST-PRUEBA, PARA SECUENCIACION. 

J ardíri 2o. G r a d o 4 o. G r ·a d o· 

J J.>ostp. l. Postp.G. Postp. l. Postp. G. Pootp. l. Postp. G. 
- -

Apoyos V. Gdes. - Contro, 4.102 5.064 3.782 
'.f<ll<Jt. 'U.'f.X ,t,¡¡.~, 

Apoyos V. Chicoo -Control 3. 782 6.025 2.564 
-)lfi,1.,11 '*"""'"~ "i:':lle 

1 maginación- Control 3. 717 3. 846 3.205 
11' !!\ ' 'li:-k-Jt, 1(..."' 

180 grados.de libertad para cada compara~ión planeada 

n = 32 para cada media comparada 

nivel de probabilidad-¡{·0166 

*"'* p <.0005 ** p <.005 ... p < .01 

n, s. = no significativo 

3.333 2.756 2.628 
"*-'44.* -'!'<~ >!l. .it 

2.500 l. 794 1.538 
~ i"\ ,'S, f) ,°!:>, 

3.653 2.435 1.859 
lt..-Jl.'/t:. )t; n.s. . 



planeadas en 4o. grado en ambas postpruebas. sólo fueren significativas 

las siguientes: dos a p < .005 y una a p4. 01 

Las diferencias entre los grupos experimentales y el grupo cen­

tral de cada grado son más evidentes en los grados inferiores; éstas tien -

den a ser menores conforme aumenta el grado, es decir, que las diferen -

cías sen muy amplias en Jardín de Niños, menos para los de 2o. y menos 

aún para los de 4o. grado. Además / encontramos que los grupce entrena -

. dos de cada grado, alcanzan un nivel de ejecución similar al del grupo c~ 

trol del grado inmediato superior. 

En conclusión, estos datos muestran que en la preprueba, los 4 

grupos exp=rimentales ejecutan de una manera homogénea de acuerdo al -

grado que les corresponde. Sin embargo, los datos obtenidos después del 

entrenamiento se dispersan. En general los grupos entrenados ejecutan -­

mejor que el no entrenado en cada grado, aunque esta diferencia tiende a 

disminuir al aumentar el grado escolar. 

e) Comparaciooes Planeadas entre Pruebas 

Los resultados de efectuar estas comparacicnes se presentan -

en la tabla 4. E~ ella se encuentra que para Jardín de Niños y 2o. grado, -

en la preprueba y las postpruebas inmediata y de generalización, la--:; niños 

que estuvieren en los tres grupos experimentales ejecutaron mejor des--­

pués del entrenamiento que antes de él (a un nivel significativo de p<..0005). 

En contraste , en el desempeño del grupo ccntrol no hubo e.a mbios signifiC! 

tivos para ninguna de las comparaciones planeadas , entre preprueba y POS1 

pruebas. 

Para los niños de 4o. grado encontramos qtte las comparaciones 

entre preprueba y postpruebas fueron: cuatro significativas a p ~. 0005 y -

dos a p<. 005 en los grupos que recibieron entrenamiento. En cuanto al -­

grupo control, éste no tiene direrencia
0

s significativas. Sin embargo, entre 

la p~tprueb{l inmediata y la postprueba de generalización no hub~ diferen­

cias significativas para ninguna de las condiciones experimentaJes en ningún 
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TABLA 4 

COMPARACIONES PLANEADAS ENTRE PRUEBAS PARA CADA GRADO Y CONDICION EXPE­
RIMENTAL, EN SECUENCIACION. 

J A R D I N 2 o. G R A D O 4 o. G R A D O 
rA. A. ilma}!j con.- IA. I~. lmag1- Con- IA. fA· 1lmag1- C<l\-
1 Gdes. Chico nacfón trol :ocies. !Chico!:' nac1on trol Gdes. 1uhicos nacro11 trol 

Preprueba - 6,877 5.248 6.244 2.081 7-873 4.977 
Postp. Inmed. 

*** *** *** n.s. *** *** 

Postp. Inmed - 0.814 2.624 o. 543 o. 543 0.905 1.448 
Postp; Gener, n. s. * n.s. n. s. n.s. n.s. 

Preprueba - 7. 692 7.873 5.882 1.538 8.778 6.425 
P,~tp. Gener.-

**"' *** *** n.s . >!<** *** . . . 

360 grados de libertad para cada comparación planeada 

· n = 32 para cada media comparada 

nivel de probabilidad'§.:,016 

"'** p<.0005 ... * p<=.005 
n s :: no significativo 

* p<.. 01 

3. 981 0.452 3.438 2.624 4.072 0.090 

*** n.s. *** lit* *>te* n.s. 

2.171 1.538 o.633 0.452 o.oo 0.814 
n. s. n.s. n. s. n. s. n.~ n.s. 

6.153 l. 991 4.07~ 3.076 4.07~ 0.724 
*** n. s. *** ** >fc>tc:t< n.s. 



grado, a excepción de los Apoyos Visuales Chiccs en Jardín de Niños. 

De lo anterior se concluye que para Jardín de Niñoo, después del 

entrenamiento en cada una re las condiciones que recibieron entrenamiento 

encentramos una ejecucién considerablemente mejor 1 confrootándolos coo 

el grupo control. Estas diferencias significativas disminuyeron en 2o. gr~ 

do en Apoyos Visuales Chicos contra el grupc ccntrol, y todavía menos -

significativas para el 4o. grado, en donde sólo se encontró un nivel sign_.! 

. ficativo en Apoyos Visuales Grandes en las dos p0stpruebas e Imaginacién 

en la postprueba in media ta. 

En la Figura 2 se muestra un panorama gráfico más amplio e!!. 

tre las Condicicnes Experimentales y los niveles de la prueba, que se c~ 

rroboran con el análisis de las comparacicmes planeadas mencionadas an­

teriormente. 

Sintetizando los resultados obtenidos de las Condiciones Expe:tj_ 

mentales y los niveles de la prueba. se encontró que en la preprueba> los . . 
niveles de ejecución entre los diferentes grupos experimentales fue muy 

semejante para cada grado. El desempeño de los grupos experimentales 

con entrenamient.o (A. Visuales Grandes1 A. Visuales Chicos e Imagina-­

ción), con respecto a los controles aumentó significativamente despu8s del 

entrenamiento. Estas diferencias tienden a disminuir con el aumento del 

grado escolar. 

Gráficamente el nivel de ejecución que presentaron los niftos de 

. 2o. grado en el gpo. control, fue alcanzado por el nivel en la postprueba ~ 

mediata. El· mismo renómeno se presentó con los de 2o. grado que recibie -

roo entrenamiento en las diferentes estrategias, con respecto a los niños 

de cootrol de 4o. grado en dicha postprueba inmediata. 

d) Comparaciones Planeadas entre tipos de Historietas. 

Estas comparaciones se muestran en la Figura 3. Se observa que 

en general lQE? ni:ños ejecutaron mejor cm historietas de tipo causal que coo 

historietas de tipo temporal (en tooas las pruebas y en los tres grados.). 
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FIG. 3 

PROMEDIO DE CALIFICACION DE SECUENCIACION POR CADA GRADO, 

EN CADA PRUEBA Y PARA CADA HISTORJ ~TI\ . 
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Lo anterior se observa más claramente en la tabla 5. en donde 

se presentan las comparaciones planeadas entre historietas. En jardín de 

Niños tenemos que parn las post-pruebas inmediata y de generalización -

se encontraron diferencias significativas entre historietas en 2o. grado -­

las .diferencias fuerm significativas en la pre-prueba y en la post-prueba 

inmediata y para 4o. grado sólo se encontraron diferencias significativas 

entre historietas en la pre -prueba . 

Lo anterjor indica, que en general. la ejecución es más adecuada 

para las historietas del tipo l que para las del tipo 2. Sin embargo, estas -

diferencias tienden a disminuir (por lo menos en lo que respecta a las post­

pruebas) cc.n el aumento de grado,, desapareciendo para los niños mayo- -

res. 

En resumen 1 las comparaciones efectuadas indican que los niños 

de 4o. grado ejecutar cu mejor que los de 2o. y éstos a su vez mejor que -

los de Jardín de Niños. 

La ejecución anterior al entrenamiento situó a los niños en un n_!, 

vel más bajo que después de haber recibido entrenamiento en las diferen­

tes estrategias> y al mismo tiempo estas diferencias se notan comparando 

lo.s grupos experimentales con el grupo control de cada uno de los tres gr~ 

dos. L.;a:s diferencias entre los grupos entrenados y no entrenados tienden 

a disminuir con el aumento de grado. 

En lo que se refiere al tipo de historieta en general hubo una me -

j or ejecución cc.n el tipo causal o lógico en los tres grados, que con el ti­

po arbitrario o temporal. Sin embargo> se hace más patente la diferencia 

para los niños de Jardín después del entrenamiento, que para los de 4o. -

después de éste. 
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TABLA 5~ 

COMPARACIONES PLANEADAS ENTRE HISTORIETAS 
PARA CADA GRADO EN CADA PRUEBA 

• 

Pre-P. Post-P. I. Post-P. G. Pre-P. Post-P. l. 

~ 
~ l. 743 4. 309 5;263 . 3. 421 2. 500 

\t n.s. *** *** *** * 
a s 

. 360 Grados de libertad para cada Comparació:i Planeada 

n = 64 para cada media comparada 

Nivel de probabilicladc(F.05 

Post-P.G. 

l. 480 

n. s. 

~· * * p < .001 * *p.:: •. 01 * p < . 05 

n. s. =no significativa. 

Pre-P. Poot-P. l. Post-P.G. 

3.585 0.657 l. 315 

*** n.s. n. s. 



CAPITULO V 

DlSCUSION Y CONSLUSIONES 

El estudio sobre los potenciales infantiles es de gran interés p~ 

ra .la teoría educativa, ya que a partir de este conocimiento se planea o -

debería planearse el sistema educativo. Los datos obtenidos en nuestra -

población,redunclarán rosiblemente para su beneficio. Para los niños en las 

edades estudiadas, las capacidades cognitivas se han desarrollado amplia -

mente durante la primera infancia. La comprensión del lengúaje empieza -

a dar sus frutos y el niño se inicia en la producción del lenguaje hablado 

(Piaget, 1973; Sinclair ,1978). En el terreno psicolingüístico se han encon­

trado interesantes explicaciones acerca de la comprensión y sobre todo en 

el tipo de estrategias que utilizan los niños para abstraer información (D~ 

le, 1980; Rojas -Drummond J 1980). El dominio de éstas se incrementa coo 

el desarrollo haciéndose por lo tanto más sólidas y capaces de ser utiliza -

das en cualquier tipo de información (Brown J 1976; Brown y Smiley, 1977; 

Levin, 1971; Pressley., 1982; Weinstein., 1979). 

En ge.neral, los resultados encontrados fueren los siguientes: 

La tarea que nos ocupó fue la de secuenciación de eventos y en­

contramos que los promedios de calificaciones van en aumento de acuerdo 

al incremento en el grado escolar. Esto sugiere que existe un patrón de -­

desarrollo en cuanto a la capacidad de abstraer información y aplicarla en 

el momento de secuenciar. De hecho se ha encontrado que las habilidades 

mostradas por los niños de la niñez media., para mejorar los procesos de 

memoria y comprensión más eficazmente, se deben a la posibilidad de u~ 

!izar adecuadamente las estrategias,, ya ·sea en forma impuesta. o inducida 

(Brown, 1976; Brown y Smiley J 1977; Rojas-Drummond, 1980 y 1982). 

La diferencia promedio de ejecución obtenida en las tres prue-­

bas se mue_stra persistente en los tres grados. Obvia mente los ·resulta -

dos obtenidos para la pre -prueba en Jardín de Niños fue la· de más baja ej~ 
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cución aún sin llegar a un nivel de calificación de cero debido a que por el 

solo hecho de colocar las tarjetas al ::.iz;:1r, éstos obtenían cierto puntaje -

ccn lo que se observó un efecro de piso. es decir, los niños no podían ob­

tener un punta je más bajo. 

En la post-prueba de generalización se observó una tendencia a 

·aumentar la ejecución a todos los niveles, con lo cual las diferencias entre 

grados se mantuvieron. Es posible que las direrencias entre los grupos de 

2o. y 4o. no se hicieron más evidentes ya que las puntuaciones obtenidas -

por éstos últimos probablemente alcanzarm el efecto de techo; además se 

observa que ambos grupos hacen uso efectivo.de las estrategias (Brown, 

1976; Rojas-Drummond, 1980). 

Los grupos que fueron entrenados en estrategias, en los tres g~ 

dos, se agrupan y se mantienen ccn las .mismas diferencias que en los P:i:s> 
medios por grado. Ozspués del entrenamiento en la post-prueba inm~dia­

ta, tanto las Estrategias Impuestas como las Inducidas (Abiertas y Cubier­

tas), se elevaron hasta llegar a un nivel similar al promedio del grupo CO_!! 

trol del grado superior inmediato, . Esto demuestra que ayudando 

a los niños, ya sea prcporcionándoles o induciéndoles en el uso de estrate -

gias, mejoran considerablemente su ejecución; ésto es, el entrenamiento -

produce efectos positivos para la tarea de secuenciación de eventos, en ni-: 

ños de estos grados escolares. Sin embargo,· la efectividad de este entren~ 

miento se hizo más patente para Jardín de Niños, lo cual quiere 'decir· que 

estos niños dependen y sacan más provecho del entrenamiento en estrategias 

proporcionado, que los niños de 2o. y a su vez que los de 4o. , en donde e~ 

tos últimos ya no requieren tanta ayuda ya que poseen elementos necesarios 

para manejar adecuadamente sus prq:>ias estrategias. 

El rendimiento en el tipo de historieta légico::.causal fue mejor -

para los grupos de 2o'. y 4o. grados en pre-prueba. Esto significa que es­

tos niños ya p~een cierto tipo de desarróllo c~oscitivo que permite est~ 

blecer de antemano conexiones, a difurencia de. los nifíos de Jardfü para -

- 79 -



loo cuales no se evidenciaren diferencias significativas entre amboo tipoo 

de historietas, oobido prdxlblemente a un efecto de piso. La habilidad re­

portada por algunos autores sobre reconstruccién de secuencias para ni- -

ñcs preoperacionales, sugieren que no han desarrollado ampliamente la -

capacidad de hacerlo y que ademas su comportamiento ccn secuencias ló­

gicas y temporales es semejante debido a que no son hábiles para ccncre -

tizar las relaciones sobre eventos (Fraisse, 1963 y Piaget, 1969, cit. en 

. Brown , 1976 y Rojas -Drummond, 1980 y 1982). Sin embargo 1 existe con - -

troversia al respecto. 

Posterior al entrenamiento, las diferencias se hacen más obvias 

para los niños de Jardín, poco menos para los de 2o. y menos aún para los 

de 4o. año. Esto nos hace pensar que para los niños de jardín las histori~ 

tas con relaciones 'causales sirven más de apoyo que aquellas coo relacio­

nes temporales (Brown, 1976; Rojas-Druminond, 1980, 1982). Para los de 

2o. grado las diferencias son menos marcadas; sin embargq las relacio-. 
nes lógico-causales tienden a producir en los niños, una mejor ejecución. 

Para los niños de 4o. grado no existió diferencia aparente , debida en parte 

y posiblemente ~al efecto de techo, pero aún más importante a la habili -

dad relacionada para utilizar sus prcpias estrategias (Brown, 1976; Brown 

y Smiley 1 1977; Rojas-Drummond 1 1980 y 1982). 

De lo anterior podernos ccncluír que el desempefío inicial de loo 

niños mayores es mejor que el de los más pequeños. Sin embargo, aunque 

esta ejecución se mantiene. el entrenamiento en el uso de estrategias me­

jora considerablemente a todos los niveles. 

El uso de estrategias eu pe9tprueba de generalización se manti~ 

ne aún después. del entrenamiento Utilizando otras deis nuevas historietas. 

Hará falta en futuras investigaciones, .el desvanecimiento de ayudas para 

obs~rvar en l~ niños¡ la utiÜdad prcporcimada por el entrenam~ento y ei 

uso espontáneo de las mismas. 

La organizaciéndel material (ccneXicnes lógico-causáles) per -
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mite una mejor abstracción que aquél pcl:>remente estructurado (conexio-­

nes arbitrario-temporaies). siendo este último el que presenta mayor di -

ficultad de abstracción para los niños pequeños y menos para las mayores. 

que manejan más efectivamente sus estrategias, pudiendo interactuar más 

flexiblemente crn diversos tipos de prosa. 

Posterior ~l período sensorio-motor, en donde el niño opera con 

imágenes y accicnes·para representar la realidad, se localiza el período 

precperatorio marcado definitivamente por el uso del lenguaje el cual pe_E 

mite una mayor plasticidad de pensamiento contrario al carácter estático 

de las representaciones que se hacen en el pri.mero (Dale, 1980; Piaget e 

Inhelder) 1981). Además, se han encontrado evidencias de que los niños 

de 2 a 6 años se apoyan en representaciones icónicas como ayudas para la 

memoria; es decir, la representación de la realidad ccn imágenes (Dale, 

1980; Piaget, 1973; Sinclair, 1978). 

Los niños precperacionales presentan algunos problemas rela-­

cionados con la habilidad para recontar historietas> es decir, muestran ~ 

ficultad para expresarse simbólicamente a través del lenguaje; entonces, - · 

el uso de material que represente agentes, objetos y sus relaciroes en f~ 

ma concreta_, será de gran ayuda para la abstraccién lingUística, sobre t.2 

do para relacionar contextos lingUísticos y no-lingUísticos, que son algu--.. 
noo de loo factores que hacen posible la adquisición y comprensión del le!!, 

guaje. 

Podemos concluir que crnforme se avanza en el grado escolar, 

se hac.e más evidente el. uso y manejo flexible de las propias estrategias; 

no así con los niños más pequeños que dependen de que se les proporcio-­

nen apoyos y estructura cohesiva del material en prosa, para la abstrac­

ción lingUística. El desempeño de los niños mayores no impli~ que las .2 
peracicnes para abstr:aer información estén completamente desarrolladas 

por lo rrenos para la tarea que no$ ccncieme (secuenciación) (Rojas­

Drummond, 1980). Por lo tanto, proporcionar al alumno hérramientas c.2 
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molo es el entrenamiento en estrategias, será de gran utilidad para su ~ 

turo desempeño en tareas de abstracción lingUística. 

En cuanto a las implicaciones educativas posibles a retomar de 

la presente investigación, se encuentra la posibilidad de ir introouciendo 

a los niños de nivel preescolar, en el campo oo las estrategias, en prin~ 

pica.las estrategias impuestas que les permitan ir estableciendo las re~ 

cienes contextuales dadas por el material en prosa. Pooteriormente, es -

. importante intrcducir también a ese nivel. las estrategias inducidas para 

que al llegar a la educación primaria sean reforzadas, ya que se ha com­

probado que tienen un mayor alcance educativo y soo. redituables a largo -

plazo. 

Como dijimos anteriormente, el interés principal estuvoenf~ 

do solamente a la tarea de secuenciación de eventos, por lo que se cree -­

cooveniente hacer algunas sugerencias para posteriores estudios. 

Seña de gran utilidad, como primer punto, una mayor investi~a. 

cián acerca de las estrategias más efectivas para cada uno de los grados o 

niveles cognitivos en que se encuentran los niños mexicanos. Asimismo, -

un mayor interés e investigacién cualitativa coo respecto al proceso de ~ 

cuenciacién realizado por los niños1 es decir, el paso de la secuenciacién 

hacia adelante, hasta el dorrÍinio total de la reversibilidad.-Habrá que dar 

énfasis al estudio de transición entre los preoperacionales y los niños de 

operaciones concretas. 

Queremos recalcar coo ésto que es básicamente importante in -

tervenir edu.cativamente ~ este nivel, ya que es un período de formación y 

de instrucción básica que posteriormente se consolidará y será definitivo 

para un mejor desempeño académico. 

Estas investigaciones neces~tarían de persroal entrenado para -

que. !ª enseñanza de las estrategias fuese fructtiera, por l.o que ~comen ~ 
damos el entrenamiento a éste. 

Dad~ que no solo encentramos niñ.()S qua requieren de educacién 
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normal en nuestro país, seña conveniente tambiéri la investigación sobre 

poblaciaies con necesidades especiales, tomando en cuenta la efectividad 

de las diferentes estrategias. 

Aunque nos hemos enfocado principalmente a lo.s niños ¡::eque- -

ños, también se pc:x:lría ayudar a aquello.s quienes no srn capaces ele ceno -

cer sus propios proc~sos de aprendizaje a un nivel más alto de estudios. 
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EPISODIOS ·, · NODOS NODOS HISTORIETA: EL GRANJERO 

EP. I 

EP II 

EP III 

EP.IV 
RE· 
SOL.· 

BASICOS TERMINALES 

ES 

p - I 

M -I 
I - I 
R - I /P - II 
M - lI 
1 - n 

' 1) 
2) 
3) 
4) 
5) 
6) 
7) 
8) 
9) 

10) 
R- II/P-III 11) 

M-ITI 
I ':' III 

12) 
13) 
14) 
15) 

R - III/P - IV 16) 
17) 

M - IV 18) 
I - IV J.9) 
R - tV/F - Hl20) 
R-IV /F-II 21) 

'R·IV /F-1 22) 
F 23) 

Habfa una vez un viejo granjero. 
Este tenra un burro que era muy necio y desobediente. 
Una noche, cuando era muy tarde, 
el burro no quería meterse al granero; 
entonces et granjero pensó forzarlo, 
El granjero empujó, empujó y empujó al burro, 
pero el burro no se movía. 
Entonces el granjero pensó que podía asustar al burro. 
y fue a ver a su perro 
y le pidió que le ladrara al burro; 
pero el perro era muy flojo 
y no quiso ladrar. 
Entonces el granjero pensó que su gato podía ayudarlo; 
y fue a ver a su gato 
y le pidió que si poclra hacer ladrar al perro. 
El gato era muy obediente 
y le dijo que lo harra. 
El gato pensó que si podía hacer enojar al perro, el perro ladraría: 
entonces fue y rasgm16 al perro, 
y et perro lnrnedlatamente empezó a ladrar. 
Los ladridos asustaron tanto al burro 
que brincó y entró en el granero, 
y el granjero se fue a dormfr. 

Es·Escenarto, Ep- Episodio~ Resol. -Resolución, P-Prlnclpio, M-Meta, 1-Intento, R·Resultado, F·Final. 



EPISODIOS 

Es. 

Epi 

Ep 11 

Ep m· 

Ep~V 

RE· 
'soL. 

NODOS HISTORIETA: LAMBY NODOS 
BASICOS TERMINALES 

Es 1) 
2) 

P-l 3) 
4) 

M-I 5) 
6) 

l~T 7) 

R-1/P-U 8) 
M-II 9) 

10) 
1-II 11) 

R-II/P-III 12) 
M-IU 13) 

14) 
I-III 15) 
R-III/P-IV 16) 
M-IV 17) 

1-lV 18) 
19) 

R-IV /F-lII 20) 
R-IV /F-II 21) 
R-IV /F-I 22) 
F 23) 

Una vez había un corderito llamado Lamby . 
que vi vra cerca de muchos anlmales peligrosos. 
Un dra, Lamby estaba caminando en el éampo buscando qué comer 
De repente aparéció un león. 
El león quería comerse a Lamby, 
pero decidió esperar a que Lamby engordara. 
E\ león le dljo a Lamby que tuviera cuidado con la zorra que esta 
ba en el monte; -
pero pronto Lamby se encontró con la zorra. 
La zorra pensó en comerse a Lamby, 
p•:ffo decidió esperarse a que escuviera más hambrienta: 
y la zorra le elijo a Lamby que no se acercara a una vfbora que se 
encontraba en el rro. 
Pero pronto Lamby di6 con la vfbora. 
La víbora pensó que se comería a Lamby 
después de que terminara su .siesta. 
La víbora le dijo a Lamby que habra mucho pasto en los alrededores, 
y luego se echó a donnlr. 
Mientras tanto; Lamby pensó en una forma de engai'lar a los anima­
les. 
Entonces se metió en un barril que estaba cerca 
y empezó a roela r a su casa dentro del barril. 
Cuando la víbora despertó, ya no encontr~ a Lamby, 
después el barril rod6 por atrás del monte 'y la zorra no lo vlOi 
después el león vió el barril pero pensó que estaba vacío 
y Lambv rodó tcdo el camino hasta su casa. 

' ' 

Ea·Escenarto, Ep. -Epfsodlo, Resol. -Resolución, P-Principlo, M-Meta, 1-Intento, R-Resultado, F~Ftnal. 



EPISODIOS NODOS NODOS 

.. 

Es 

Ep-1 ' 

Ep II 

Ep III 

'¡ 

Ep. IV 
RE­
SOL •. 

, BASICOS TERMINALES 

ES. 1) 
2) 

p.;.I 3) 
4) 

M-1 5) 
I-I 6) 

. R·I/P-11 7) 
M-II 8) 
I-ll 9) 

10) 
R-11/P"'.III 11) 

12) 

M-III 13) 
I-IU 14) 

15) 

R·IIl/P-IV 16) 

M-IV 17) 
I-IV · HI) 
R-IV /F-HI 19) 
R-IV /F-II 20) 

21) 
R·IV /F~I 22) 
F 23) 

HISTORIETA: EL SAPO Y EL RATON 

Habra una vez un ratón que era muy bueno, 
y tenía por amigo a un sapo que era viejo y gordo, 
Un día mientras ciaban un paseo por el bosque, 
el sapo se cayó en un charco y se atoró en el lodo. 
Entonces el ratón decidió ayudar a su amigo. 
El ratón jaló y jaló y jaló al supo, 
pero el pobre sapo no podía salir. 
Entonces el ratón pensó que podía conseguir una cuerda. 
El r<itón fue a la casa de la cocinera, 
y le pidió que por favor le prestara una cuerda. 
Pero la cocinera estaba rnuy ocupada cocinando 
y le dijo al ratón que le daría la cuerda sólo si le traía manza­
nas para hacer un pasteL 
Entonces el ratón pensó que el árbol de manzanas podía ayudarlo, 
y fue a donde estaba el árbol de manzanas, 
y .!e pidió que por favor le regalara algunas manzanas dulces y -
maduras. 
El árbol le dijo que le darra las mnnzanas sólo si el ratóp le traía 
agua. 
El ratón pensó que el rro le da ría un poco de agua; 
y trajo el agua y se ln clió al átLJOl. 
El árbol le dló al ratón muchas ricas manzanas. 
El ratón llevó rápldnmente las manzanas a la cocinera. 
La cocinera muy agradecida le dió la cuerda al ratón. 
El ratón jaló con la cuerda al sapo y lo sacó del lodo, 
y los dos amigos se fueron muy felices a seguir su camino por el 
bosque. 

Es· Escenario, Ep-Eptsodlo, · Resol. -Resolución, P-Prlncfpfo, M-Meta, !-Intento, H- Resultado, F-Flnal, 



EPISODIOS 

Epi 

EpII 

Ep 111 

EpIV 

RE­
SOL. 

NODOS HISTORIETA: ALEJANDRO EL VALIENTE NOOOS 
. BASICOS TERMINALES 

ES 

P-1 

M-1 
I-1 

R-1/P-II 
M-II 
1-il 

R-U/P-lll 

M-Ill 
1-m 
R-III/P-IV 
M-IV 

1-IV 

R-IV 

R"-IV/F-III 
R-IV /F-II 
R-lv/F-1 
F 

1) Hnbfa una vez un joven muy valiente llamado Alejandro 
2) que se había ido de su pueblo a buscar fortuna. 
3) Un dfa, Alejandro regresó a su pueblo, y se encontró .con que una 

bruja habfa encantado a todos los que vi vran en el pueblo. 
4) P:rlmero, Alejandm se encontró a un chango, 
5) . y el chango pensó que quizá Alejandro podía desencantarlo. 
6) El chango le dijo a Alejandro que se fuera por el camino de ple--

dras que llevaba al bosque. 
7) Por el camino, Alejandro se encontró con una araña. 
8) La araña pensó que Alejandro podía desencantarla, 
9) y le dijo a Alejandro que la casa de la bruja se encontraba arriba 

de la montaña. 
10) Por el camino a la montaña, Alejandro se encontró con una laga_r 

üja. 
11) La lagartija pensó que Alejandro podía ayudarlo 
12) y le dijo que podía donnir a la bruja con polvos mágicos 

13) Alejandro pensó que si dormía a la btuJa 
14) podría quitarle su varita mágica. 
15) Entonces fue a la casa de la bruja 
16) y mientras la bntja estaba distrafcla le echó los polvos mágic.os 
17) y la bruja se quedó dormida. 
18) Mientras tanto, Alejandro le quitó a la bn1ja su varita mágica, 
19) y salló c6rriendo de la casa de la bruja. 
20) Con la varita míiglca convirtió a la lagartija en un señor muy rtco, 
21) luego convirtió a la araña en una niña muy buena, 
22) por Oltimo convi. rti6 a 1 chango en un prrnclpe muy guapo, 
2.3) Y todos en el pueblo vivieron felices ele ahí en adelante. 

Es.;,Escenarlo, Ep·Eptsodio, Resol.-Resoluclón, P-Prlnclpto, M-Meta, 1-Intento, R-Resultado, F-Flnal. 
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1. 

No tnclu.tr: 

perro 
burro 
burro 
granjero 
perro 
perro 

· ,gato 

perro 

· burro 

gatq 

CUESTIONARIO 

EL GRANJEHO 

A) E - ¿QUIEN? 
Pregunta: 
l. - ¿Quién era necio .y desobediente? 
2. - ¿Quién empujó al burro? 

.3. - ¿Quién era flojo? 
4. - ¿Quién era obediente? 
S. - ¿Quién rasguñó al perro? 
6. - ¿Quién se asustó con el ladrido? 

B) I - ¿QUIEN? ¿FüRQUE? . 
7. - ¿Quién hizo que el gato rasguñara al 

perro? ¿Porqué? 
8. - ¿Quién hizo lo que no querra hacer? 

¿Porqué? 
9. - ¿Quién htzo que el burro saltara en 

el granero? ¿Porqué? 
10. - ¿Quién estaba feliz al final? ¿Por­

qué? 

C) I - SI /NO, ¿FORQUE? 
11. - ¿Al prlnclplo estuba contento el gran 

Respuesta Correcta: 
burro 
granjero 
perro 
gato 
gato 
burro 

granjero 
burro 

perro 
granjero 

jero con el burro? ¿Porqué? no 
· 12. - ¿Al prlnclplo estaba contento el gran 

jero con el perro? ¿Porqué? no 



13. - ¿Estaba contento el granjero con el gg_ 
to? ¿Porqué? sl 

14. - ¿Al final estaba el perro enojado con 
el gato? ¿Porqué? si 

D) E - SI/ NO 
15. - ¿Al prlnclplo quería entrar el burro en 

el granero? . ' no 
16. - ¿Se movió el burro cuando lo empujó el 

grnajero? oo 
17. - ¿Ladró el perro cuando el granjero se 

lo pidió? no 
18. - ¿Le ayudó el gato al granjero? si 
19. - ¿Ladró el perro cuando lo rasguñó el 

gato? sl 
20. - ¿Brincó el burro cuando oyó los ladridos? si 

E) I - ¿PORQUE? 
21. - ¿Porqué rasguñó el gato al perro? 
22. - ¿Porqué querra el granjero que ladrara el perro? 
23. - ¿Para qué querra el granjero asustar al burro? 
24. - ¿Porqué querra meter el granjero al burro al granero? 

"'"' 



No incluir: 
lamby 

vtbora 

leOn 
zorra 
lamby 

zorra 

vt'bOra 

lamby 

vt'born 

ZOITl,l 

CUESTIONARIO 

LAMBY 

A) E - ¿QUIEN? 

Pregunta: . 
l. - ¿Quién decidió esperar a que Lam 

by engordara para comérselo? 
2. - ¿Quién le dijo a Lamby que no se!! 

cercara a la víbora? 
3. - ¿Qulén se echó a dormir? . 
4. - ¿Quién se metló en el barril? 
5. - Al final ¿quién vió el barril pero " 

pensó que estaba vacro? 
6. - ¿Quién se fue a su casa? 

B) I • ¿QUIEN? ¿PORQUE? 
7. - ¿Quién era el más ltsto de los tres? 

¿Porqué? 
8. - ¿Quién era el más flojo de los tres? 

¿Porqué? . 
9. • Al prlnclpio ¿quién no estaba muy -

hambriento'? ¿Porqué? 
10. - Al final ¿qulén estaba contento? 

¿porqué? 

C) t - SI i NO, ¿PORQUE? 
ll. - Estaba trawndo de ayudar a Lamby 

Respuesta Correcta : 

león 

zorra 
vi'bora. 
lamby 

león 
lamby 

lamby 

vl'bora 

zorra 
lamby 

el león cuando le dijo que clildado con 
la zorra? iCOmo sabes? no 



12. - Al final ¿tuvo buena suerte la vfbora? no 
¿Porqué? 

13. - ¿Lamby pudo engañar a la zorra? ¿C~ si 
mo? 

14. - · Al flnal ¿tenfa hambre el león? ¿Por - sl 
qué? 

O) E - SI/ NO 
15. - Al prtnclplo .¿Lamby buscaba qué co-

m~ ~ 
16. - Al prlnclplo, cuando Lamby se encontró 

a. la zorra, ¿la zorra trató de comerse 
a Lainby? no 

17. - ¿Le dijo el león a Lamby que cuidado con 
la zorra? si 

18. - ¿Caminó Lnmby de regreso a su casa? no 
19. - Cuando despertó la víbora ¿vló el barril? no 
20. - La zorra v16 el barril? no 

E) l - ¿PORQUE? 
21. - ¿Porqué decidió esperar el león a que I~amby engordara? 
22. - ¿Porqué le dijo la víbora a Lamby que había mucho pasto en los 

alrededores? 
23. - ¿Para qué le dljo la zorra a Lamby que no se acercara a la vfbora? 
24. - ¿Para qué se metió. Lamby en el barril? 

** 



. 1 . 

No incluir: 
árbol 
sapo 

· ratón · 
ratón 
cocinera 
ratón 

. · .sapo 

árbol 
cocinera 

1 . 

sapo 

CUESTIONARIO 

EL SAfD Y EL HATON 

A) E - ¿QUCEN? 
Pregunta: 
l. - ¿Quién se· cayó al lodo? 
2. - ¿Quién jaló al sapo? 
3. - ¿Quién pidió manzanas? 
4. - ¿Quién pidió agua? 
S. - ¿Quién era bueno? 
6. - ¿Quién dló la cuerda al ratón? 

B) I - ¿QUIEN? ¿PORQUE? . 
7. - Al principio ¿quién estaba preocupado? 

¿porqué? 
8. - ¿Quién ayudó al ratón? ¿Porqué? 
9. - ¿Quién pidió algo a cambio por hacer 

un favor? ¿Porqué? 
10, - ¿Quién salvó ul sapo? ¿Porqué? 

· · C) 1 - SI / NO ¿PORQUE? . 

Respuesta Córrecta: 
sapo 
ratón 
cocinera 
árbol . 
ratón 
cocinera 

ratón 

cocinera 

árbol 
ratón 

11. - Al principio ¿estaba feliz el sapo? ¿porqué? no 
12. - Al final ¿estaba feliz la cocinera? ¿porqué? si 
13. - Al principio ¿estaba fellz el ratón? ¿por--

qué? no 
. 14. - Al final ¿estaba agradecido el sapo? ¿por- · sl · 

qué? 

• 



D) E - SI /NO 
15. - Al principio ¿salló el sapo del lodo? no 
16. - Al final ¿dló la cocinera la cuerda al . 

ratón? sl 
17. - Al princlplo ¿dló el árbol las manza-

nas al ratón? no 
18. - ¿Pidió la cocf nera agua a 1 ratón? no 
19. - Al final ¿pudo sacar el ratón al sapo 

del lodo? si 
20. - ¿Le trajo el ratón agua al ti rbol? si 

E) I - ¿PORQUE? 
21. - ¿Para qué quería el ratón el agua? 
22. - ¿Porqué le dió la cocinera la cuerda al ratón? 
23. - ¿P~ra qué quería el rf1tón la cuerda? 
24. - ¿Porqué salvó el ratón al sapo? 

** 



No lnclutr: 

araña 
Alejandro 

Alejandro 

lagartija 

araña 

Alejandro 

chango 

Alejandro 

araña 

CUESTIONAHIO 

ALEJANDRO EL VALIENTE 

A) E - ¿QUIEN? 

Pregunta: 

l. - ¿Quién regresó a su pueblo un día? 
2. - ¿Quién le dijo a Alejandro que la C! 

sa de la bruja esraba arriba en la -
montaña? 

3. - ¿A qúf én Sé! eneontró Alejandro pri­
mero? 

4. - ¿Quién le quitó la varita mágica a la 
bruja? 

S. - ¿Quién se convirtió en un señor muy 
rico? · 

6. - ¿A quién desencantó Alejandro al úl­
timo? 

B) I - ¿QUIEN? ¿PORQUE? 

7. - ¿A quién no encantó la b"ruja? ¿Cómo 
sabes? 

8. - ¿Quién ayudó a Alejandro a quitarle 
la varita mágica a la bruja? ¿Porqué? 

9. - ¿Quién era el más bueno ele todos? 
¿Porqué? 

10. - ¿Quién no estaba feliz al final? ¿Por­
_qué? 

Respuesta Correcta: 

Alejandro 

araña 

chango 

Alejandro. 

lagartija 

chango 

Alejandro 

lagartija 
Aleja~dro 

bruja 

"' 



:. 
l' ,. 
" 

' 
0 

C) I - SI / NO ¿PORQUE? 
.11. - Al principio ¿estaba feliz la araña? 

¿porqué? 
12. - Al principio ¿el chango trató de ayu­

dar a Alejandro? '¿porqué? 
· 13. - ¿Era lista la bruja? ¿porqué? 
14. - Al final ¿estaba agradecido el señor 

rico? ¿porqué? 

b) E - SI/ NO 
15. - ¿Era miedoso Alejandro? 
16. - ¿Mató Alejandro a la bruja? 
17. - ¿Le dljo la lagartija a Alejandro cómo 

dormir a la bruja? 
18. - ¿Le quitó Alejandro a la bruja su escg 

ba? 
19. - ¿Desencantó Alejandro al chango? 
20. - ¿Se convlrtló la lagartija en una niña 

buena? 

~)¿PORQUE? 

no 

si/no 
no 

si 

no 
no 

sl 

no 
si 

no 

21. - ¿Porqué la bruja no habfa encantado a Alejandro? 
22. - ¿Para qué le dijo el chango a Alejandro que se fuera por el camino 

de pledras? 
23. - ¿Para qué le echó los polvos mágicos Alejandro a la bruja? 
24. - ¿Porqué al final todos estaban fellces? 



HOJA DE REGISTRO - Prueba de HJstorictas 

Registró: 
Fecha: ---------
Hora: 

-=--~---~----Con di ci on: 
~------~ Grupo Exp.: -------

.RESPUESTAS. 

A) Preguntas Explícitas , Quién.. 
1.-
2. -
3.-
4. -
s. -
6. -

Nombre del Niño: 
Grado: --~-------
Escuela: 
Historiec_a_: -----------

B) Preguntas Implícitas r Quién - Porqué. 
7. -
8. -
9.-
10. -

CJ Preguntas Implícitas .- Si- No - Porqué. 
11.- . 
12. -
13. -
14.-

D) Preguntas Explícitas .- Si - Na. 
15. -
16. -
17. -
18. -
19.-
20.-

Calificación: 

SECUENCIACION. 

l. - -ro.-
Antes 

2o. 

------
2. -

lo. 2o. 

Antes ------
Calificacifu: 

E) Preguntas Implícitas :- Porqué 
21. -

22. -

23.-

24. -

3o. 4o. 

Después ------
3o. 

.D?spués -------
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"LA ZORRA SE DESPERTO Y NO 
El!COWCRO A LAM13Y 11 

"EL BARRIL nono POR ATRAS DEL 
NOtTTE Y LA ZORRA. ~lO LO VIO" 

TARJETAS DE Sl!:CU"!!:t:CIACION DE 11 LAViBY" 
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"EL LTmtl. VIO ETJ BARRIL PERO 
. l'E?rno QUE ES~~A~A YACIO" 

"LANBY LLEGO A SU CASA" 

TARJE'l'AS DE GECU.C:t"CIACION DE "LAfilDY" 
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"EL RATON ·JALO AL SAf0 11 

"EL RATOW FUE A VER Á LA COCil-:ERA" 

TARJETAS D;: SECtTE!\CIACIOl: DE "EL SAPO Y EL RATON" 



"Y FUE A nm:nE ESTABA EL ARBOL" 

"Y TRAJO ~ AGUA t SE LA DIO AL_ ARBOL" 

~~TI JETAS DE SECUEl~CIACIOii $ "EL SAPO Y EL RATCl\". 



11 EL ARBOL LE DIO l·~UCHAS l·:J1.r:ZAJ".AS 11 

"LA COCIT.ERA LE DIO LA CUERDA AL RATON" 

TARJ;i!:TAS DE SECUErCIACIO!! DE "EL .SAFO Y ZL· RATOJrh 



"EL RATO!! SACO AL SAPO cm~ LA CUERDA ti 

"LOS Al'lIGOS S~GtlIERON su CAr:.nm: POR EL BOSQUE" 

TARJETAS DE SECUEI:C!AOlOI\' DE "EL SJJ.'O Y EL RAT0?1" 
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APENDICE V 

PROCEDIMIENTO OS CALIFICACION PARA LA PRUEBA 

DE ABSTRACCION LINGUISTICA 

Como ya habíamos mencionado antes, la prueba de Abstracción 

Lingüística constó de tres niveles: subprueba de recuento, subprueba de -

preguntas Y. respuestas y subprueba de secuenciación. Sin embargo, es de 

nuestro interés únicamente la última de éstas; para calificar el desempe -

. ño en la ordenación de secuencias, se llevó a cabo el siguiente procedimi~~ 

to (Rojas-Drummond, 1980): 

A cada tarjeta se le asignó un número (del 1 al 4 para cada secuen= 

cía) según el orden de presentación. El puntaje base inicialmente acredita­

do a cada secuencia fue de 6 puntos (seis fue el número máximo de puntos 

que podían ser conectados de acuerdo a las reglas descritas abajo. Así, -

si todos los puntos posibles fueran descontados y no fuera agregado nin­

gún punto, un puntaje de cero era obtenido). 

Se tomé en cuent.a la primera tarjeta de la secuencia y se coosi~ 

raba cada una de las siguientes tarjetas en relac~ a la tarjeta que pre-­

cedía, agregando puntos por los "aciertos". Es decir, se agregó un punto 

si la tarjeta # 1 estaba en el primer lugar. Luego se agregó un punto por 

cada tarjeta siguiendo correctamente a la prec.edente (es decir, agregando 

un punto si la # 1 era seguida por la # 2; otro punto si la # 2 era seguida 

por la # 3 y otro si la # 3 era seguida por la # 4). 

Posteriormente se descontaron puntos por los uerrores"_ como si­

gue: Se buscó la secuencia para todos los pares de tarjetas adyacentes en 

dende la que seguía en la secuencia tenía el número más alto en la secuen­

cia correcta (p e. # 2 seguida por el# 4). Para cada uno de tales pares, se 

descontó un punto por cacta tarjeta "pe+dida" entre las dos (es decir, en e! 
ejemplo de arri.ba se descontó un punto por la "perdida " # 3). ~spués se 

buscó la secuencia para todos los pares de. tarjetas adyacentes en donde la 

que siguió en la secuencia tenía el número más bajo en la secuencia corree . . . . 



ta (P. e # 4 seguida por # 1) Para cada par invertido, se descontaba un p~n 

to por cada "paso" en la intervención (es decir, si la # 4 era seguida por la 

# 3, un punto era descontado; si era seguido por la # 1 se descootaban 3 pu!!. 

too). 

TABLA DE CALIFICACION DE SECUENCIA 

Combinaciones Punta je 

1234 10 puntos 
1243 6 ti 

13 24 3 " 
1342 5 " 
1423 4 " 
1432 3 " 
2134 5 ti 

2143 2 " 
2314 3 " 
23 41 5 " 
2413 1 " 
2431 2 " 
3124 4 " 
.3142 o ti 

3214 2 " 
3241 1 " 
3412 5 ... 
3421 4 " -
4123 5 " 
4132 1 " 
4213 2 " 
4231· 3 " 
4312 4 " 
4321 3 ti 
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lnstrucci enes: 

APENDICE VI 

PRUEBA PIAGETIANA 

Primero se estableció un raport con el niño de aproximadamel.!_ 

te 5 minutos y se procedió a la aplicación de la prueba de conservacim. 

a) Prueba de Conservacién de Número: se le dijo al niño que se iba a rea­

. !izar un juego con fichas y que tenía que pmer atención. Se colocaron las 

doce fichas en dos líneas rectas paralelas, de 6 fichas cada una. 

Ya que estaban colocadas las dos hileras de fichas, se le pre-

.guntó al niño: 

"¿ Hay el mismo número de fichas en esta fila (señalándo una 

de ellas), que en esta fila (señalándola otra)?. ·~ 

Se dieron explicaciones al niño hasta que éste estuvo de acue! 

do en que había el mismo número de fichas en las dos hileras. 

Se procedió a separar las fichas de la fila superior frente al -

niño, diciéndole: 

"Ahora voy a separar estas fichas". 

- En seguida se le preguntó al niño: 

"¿ Hay el mismo número de fichas en esta fila (señalándola) -

que en esta otra (señalándola)?". 

- Se le preguntó, cuando fue negativa su cootestación: 

"¿En cuál de las dos filas hay más fichas?". 

- Posteriormente se le preguntó: 

"¿Cómo sabes que hay más en una que en otra?" 

- Se retiró el material. 

b) Prueba de Ccnservación de Masa: en seguida se le dijo al nifio: 
' . 

"Ah~a jugaremos ero masa" 

Se- tomó un trozo de masa y se dividió en dos partes iguales , 
. . 

haciendolas bolita. Se preguntó al niflo: 



"¿Hay la misma cantidad de masa en las dos bclitas?" 

Se añadió o se quitó masa hasta que el niño estuvo de acuerdo 

en que tenían la misma cantidad. Después se tomó una de las bolas de mi:_ 

sa y se amasó en forma de salchicha. Se colocó junto a la bola de masa 

y se le preguntó al niño: 

"¿Hay la misma cantidad ele masa aquí (señalando fa bola) que 

aquí (señalando la salchicha)?" 

- Cuando la respuesta fue negativa, se le preguntó al niño: 

"¿En cuál de las dos hay más masa?" 

- En seguida se le preguntó: 

"¿Cómo sabes que hay más masa en ésta que en la otra?" 

e) Prueba ele Conservación de Volumen: se le dijo al niño lo siguiente: 

"Ahora vamos a jugar con agua" 

Se sirvió agua coloreada de rojo en dos v~sos (la misma can':! 

dad), y se le preguntó al niño: 

"¿Hay la misma cantidad ele agua en estos dos vasos?" 

Se quitó o se añadió agua hasta que el niño estuvo.de acuerdo 

en que habfa la misma cantidad en los dos vasos. Después se vació el -

ccntenido de uno de éstos en una probeta de 250 m1 (graduada), y el con . -
tenido del· otro vaso~ se vació en un recipiente de plástico transparent:e 

ancho y bajo. Posreriorment:e se le preguntó al niño: 

· "¿Hay la misma cantidad de agua en estos dos recipientes (s~ 

ñalando la probeta y el recipiente ancho y bajo)?" 

- Cuando cont:estó en. forma negativa, se le preguntó: 

"¿En cuál de los dos hay más agua?" 

- En seguida se le dijo al niño: 

"¿Cómo sabes que más en éste?" 

Al final se le dijo al niño que el juego había terminado. 


	Portada
	Índice
	Resumen
	Introducción
	Capítulo I. Antecedentes
	Capítulo II. Objetivos y Justificación
	Capítulo III. Metodología
	Capítulo IV. Resultados
	Capítulo V. Discusión y Conclusiones
	Bibliografía
	Apéndices



