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RESUMEN

L-a presente tesis se llevo a cabo con el propdsito de estudiar el
patrdn de desarrollo que siguen algunos de los procesos que intervienen en
la adquisicion de informacion , desde el momento en que se presenta dicha
informacidn hasta el momento en que es utilizada por el individuo. A este
proceso se le denomina Abstraccién Lingiiistica. Nuestro interés se enfo-
co principalmente a la tarea de Secuenciacion.

Elestudio se efectud con 192 nifios tomados equitativamente de:
Jardin de Nifios (segundo nivel), de 20. y 4o. grados de primaria. Se tra -
bajo con discurso conectado, dado que es una for ma verbal a la que es ex-
puesto el nifio cotidianamente. El discurso se presentden forma de histo -
rietas estructuradas de tal manera que las unidades de éstas representan
un lenguaje cotidiano. La estructura de las historietas referida a las co--
nexiones que existen entre episodios y eventos, fue 'de dos tipos: una con -
relaciones causales, es decir, con conexices l1&gicas, no arbitrarias, y-
la otra con relaciones temporales, cuya. organizacion es arbitraria.

La investigacion estuvo enfocada al uso de éstrategias, las cua-
les pueden ser utilizadas por el maestro o bien inducidas por €ste para be
neficio y aplicacion posterior por parte de los alumnos. Para el estudio de
~ dichas estrategias se formaron cuatro grupos:en el primero se utilizaran
Estrategias Instruccionales 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 Es
trategias Inducidas o de Aprehdizaje Cubiertas (Imaginacion). El cuarto -
grupo fue utilizado como grupo control para observar los pos1b1es efectos
" del entrenamiento en cada uno de los tres grupos anteriores.

Previoal entrenamiento, se aplico al total de la poblacién, una
preprueba con el fin de obtener datos acerca del estadoen que se encontra
ban los nifios en relacidn a la Abstraccidn Lingulstica. '
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Posterior al entrenamiento se aplico una postprucba inmediata
para conocer los efectos que pudiera haber tenido €ste, utilizando las mis
mas historietas que en la preprueba..

Ademads se aplico una postprueba de generalizacion con dos nue-
vas-historietas, para observar los posibles efectos de transferencia a o--
tros materiales semejantes. Dichas pruebas contenfan tres éubpruebas, -
las cuales son: el rectento, un cuestionario de preguntas implicitas y explici

.tas y la tarea de secuenciacion. Para fines de esta investigacion nos aboca
remos sGloa la variable dependiente Secuenciacion. En otros reportes se
estudiardn las otras dos variables (recuento y cuestionario).

Los resultados obtenidos que aqui’ se reportan, se interpretan -
en relacién a un patrén de desarrollo psicolingiifstico con habilidades de -
abstraccion de informacién y en particular Secuenciacion; €sto 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 nifios de 4o. gra-
do ejecutaron mejor que los de 20. grado, vy €stos a su vez que los de Jar-
din de Nifios, en todas las pruebas, condiciones experimentales e historie
tas.

La ejecucion anterior al entrenamiento situd a los nifios en un -
nivel mas 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 loque se.refiere al tipo de historietas, en general se obser-
va que hay una tendencia de todos los nifiés a ejecutar mejor con las de ti-
po causal. Sin embargo, esta tendencia va disminuyendo con el aumento -
del grado escolar después del entrenamiento. '

‘Se_en-contré que las estrategias fueron mds efectivas en los ni--
fios ms pequefics y éstodisminuyd para los mayores, aunque el nivel de

-
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ejecucion de losde 40. grado se mantuvo por encima de los de 20. v a su
vez de los de Jardin.



INTRQDUCCION

» La presente investigacion pretende dar una vision acerca del De
sarrollo Psicolmgmsuco enfocado principalmente a la habilidad de secuen
ciaciorf“en relacion al uso de diferentes estrategias utilizadas por nifios de
edad preescolar y escolar. .

Los objetivos de esta anBStlgaCIOH se enfocan pnnC1palmente a:

a) Analizar el desarrollo de la Abstraccién Lingiiistica, en par-
ticular con discurso narrativo, enfatizando la habilidad de secuenciacion -
de eventos. |

b) Entrenar a nifics de diferentes ni\;eles de desarrollo, en dife_
rentes tipos de estrategias.

¢) Relacionar el patron de desarrollo con variables estructura -
les de tipo temporal y causal, y ' .

d) Relacionar las habilidades de secuenciacion entre los nifios
- de diferentes niveles de desarrolloy los efectos de las.estrategias segﬁh
el tipo de narrativa,

El desarrollo psicolingiifstico es un campo novedoso relativa- -
mente y se ha venido estudiando hace varias décadas, perono es sino has-
ta los sesentas que se le da importancia a la relacion del desarrollo lin- -
gﬁfsticd yala efervescente.teor{a sobre el desarrollo cognoscitivo. En -
México se ha investigado poco acerca de la Abstraccién Lingiifsrica y.las -

“habilidades que poseen los nifios para aprender material en prosa.

' Desde muy temprana edad la educacion formal se basa en la ex-

posicion al discurso. Antes de ser expuesto a la lecto-escritura 'co[‘no a--
' pzendizaje, el nifio se vé en la necesidad de ir desarrollando estrategias
~ que le permitan comprender instrucc'iones, eventos, cualidades de los cb-
jetos, etc., que los adultos les indican oralmente. Posteriormente, al a ~
vanzar en la edad escolar (educacion. pnmana) con la experiencia, va cais
truyendo el tipoo tipos de estrategias que ha de utihzar, ya seaen la co~-



municacion oral o escrita. Este hecho de iniciarse en la construccién de -
estrategias en edad escolar, nos mueve a tratar de dar solucién al proble-
ma del aprendizaje que tambi€n se presenta en grados posteriores como -
educacion media superior y superior.
Dentro del primer capitulo se exponen los antecedentes tedricos

que dieron lugar al estudio de la psiCOIingﬁfsgica, patrones de desarrollo-
“del lenguaje, las estrategias de aprendizajelpueden ser utilizadas por los
‘nifios en diferentes etapas y su relacion con la Secuenciacion. Posterior- -
mente se muestran los objetivos, justificacion social y teérica del estudio.
Los datos reportados aqui’ forman parte de otro estudio mds amplio de de-
- sarrollo psicolingtifstico. En dicho estudio se hace un andlisis de las habi
lidades de abstraccion de informacion (recuento. cuestionario y secuencia
cion) al ser confrontados con el uso de estrategias. Nosotros nos abocare-
mos a la parte de Sccuenciacion. Las otras tareas serdn motivo de futuros
reportes de investigacion.

Enel tercer capitulo se dé,talla la metodologia y procedimiento
llevados a cabo durante la investigacion. Por Gltimo, en el cuarto capitulo
se presentan los resultados estadisticos obtenidos; y la discusidn de €stos
con las principales conclusiones a las que se llegaron en el presénte estu-
dio, se muestran en el capitulo quinto. '



CAPITULO I
ANTECEDENTES

Procesos Psicolingllisticos Basicos

La abstraccién lingiifstica se refiere a una serie de procesos -
que intervienen en la adquisicidn y utilizacién de la informacién, tales co-
.mo: "comprension", "integracidn semantica", "elaboracién', codificacion';
"almacenaje", "recuerdo”, etc. que anteriormente han sido estudiadosen
forma aislada. Diferentes aproximaciones han aportado, segun su filosofia,
" estudios importantes de estos fenomenos.

Actualmente la abstraccion linglifstica abarca todos los fendme -
nos antes mencionados y se ha definido como "'todas las operaciones que -
un individuo realiza desde la primera exposicion a alguna forma de discur
so hasta la posterior utilizacion de la informacidn abstraida para ejecutar
cualquier conducta (por ejemplo, préducir una respuesta verbal y/o moto-
ra, ejecutar una tarea requerida, etc.)" (Rojas-Drummond , 1979).

El hombre desde hace ya varios siglos, se ha interesado por - -
describir y-explicar el "como conoce". Tenemos asi a Aristdteles que pen
saba que la forma de recordar informacion era formando, almacenandoy
asociando ideas e imédgenes en orden secuencial de acuerdo a principios de
similaridad, contraste y contigiiidad. Habfa gran interés de como los a--
mantes de la retdrica y oradores podian retener y recordar grandes frag -
mentos de informacién para exponerlos piiblicamente. Durante mucho tiem
poquedd olvidada esta observacion, hasta que siglos después, en la edad
media,” surge el interés por revivir el arte de la memoria , con Tomés de
Aquino y Alberto el Grande (Wittrock, 1978)

. No conformes con la simple observacion, los estudlosos del si-
glo XIX se decidieron por llevar a cabo experimentos controlados y siste -
miticos con los cuales pudieran fundamentar sus observaciones. La visién
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que mostraban los cientificos acerca de la forma de cémo conoce el hombre
era parcializada, ya que iban desde el tomar en cuenta solo aspectos exter-
nos (medio ambiente) hasta solo tomar en cuenta al individuo.

' Existen diversas posiciones que fundamentan a la psicologia mo--
derna, en cuanto a los procesos que intervienen en €l conocimiento. Estas
posiciones son las siguientes: Interpretativa, Constructivista e Interaccio-
nista, | '

La posicion Interpretativa asume que la informacidtn que el suje -
to adquiere esta en el estimulo (E) y es almacenada para su posterior emi-
sion, tal cual fue recibida. Dicha adquisicidn de informacidn se da por me
dio de procesos mecdnicos. En esta postura, al sujeto se le concibe como
un ser pasivo, el cual no tiene que transformar informacion, sclamente al-
macenarla.

Las cscuelas representativas de osta postura son el Conductismo
y el Procesamiento Humano de Informacion Cldsico. El Procesamiento Hu
mano de Informacion percibe al hombre como un ser pasivo, el cual no --
produce sino que sdlo retiene informacicn en la memoria a corto plazoy -
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 adquisicion de conductas, formulando una relacién estimu
lo- respuesta (E-R) por medio de asociacimes:. '

"El Procesamlento Humano de Informacmn Clasico utiliza las - -
computadoras ‘como modelo del hombre y elabora programas para hacer -
analogias a diferentes procesos psicalogicos.

" La posicién Constrﬁctivista es aquella que concibe al hombre co
mo un ser activo; es decir, que controla, genera, crea, transforma y ac-
tla sobre la informacion que recibe del medio ambiente. La informacién -
no estd en el estimulo, ya que €ste por s mismo no tiene significado; el —
significado se lo da el sujeto al procesarlo para incorporarlo a sus estructu:
ras cognoscitivas, | ' |



Para dar explicacion a los procesos que se siguen para incorpo-
rar informacidn a las estructuras cognoscitivas se introducen a la Psico-
logia térmnos tales como "acomodacidn', "asimilacion” y "esquema'. El
esquema estd formado por unidades de informacion de cardcter general --
que representan las caracteristicas comines de hechos o acciones y sus -
interrelaciones (Aguilar, 1982). Dicho esquema se activa cuando llega la
inforf;xacién y se incorpora a €ste (asimilacion); simultdneamente, el es-
. quema ya establecido no permanece igual, es decir, el nuevo éstimulo se
acomoda al esqjuema antes establecido (acomodacion).

La tercera posicion es la Interaccionista, -que surge de la sinte-
sis de las dos posiciones anteriores. En &sta se toma al sujeto como un -
ser activo. Ciertos estimulos producen respuestas mecanicas; algunos --
otros provocan respuestas de construir y generar informacion, todo de--
pende de la situacion, caracteristicas del estimulo, conte\to y caractens
ticas del individuo.

La corriente Interaccionista considera al aprendizaje como un -
procesoen el que se cambian las estructuras cognoscitivas debido a la in-
teraccion de los factores del medio ambiente con dichas estructuras, En
esta corriente, el significado noestd puramente en el estimuloni en el su
jeto, sinoen la interaccifm del estimulo y las estructuras cognoscitivas -
del sujeto. La manera en que el individuo procese la informacidn depende -
rd del contexto, tipode mensaje. estado motivacicnal en que se encuentre
el individuo, situacién particular. edad, nivel de desarrollo cognoscitivo.
experiencias pasadas, etc,

Dentro de este punto de vista se encuentra.el Cognoscitivismo
Contempordneo (p.e. Neisser, 1975). El campo de estudio de esta corrien
te son los procesos cognitivos como la comprension, la memoria, el len-
guaje, etc. El estudio de estos procesos se mantuvo al margen debidoa -
que el Conductismo estuvo en su esplendor principalmente en los afios de
1910 a 1950. Ctra de las razones por las cuales no se tomaba en cuenta al

-
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Cognoscitivismo era porque carecia de un lenguaje tedrico adecuado y una
metodologia para estudiar los procesos cognitivos superiores.

A pesar de lo anterior, por los afios 50s. surge el interés por -
conocer como eran representados internamente los eventos del mundo 2x-
terior y como eran codificados (Posner 1979). El lenguaje idéneo para --
explicar los procesas cognoscitivos surgid a partir de la analogia entre --
los procesos cognitivos y los procesos de una computadora. . '

La nueva Psicologia Cognitiva fue formada por tres principales
influencias (Anderson, 1974): _

1. - El desarrollo de la aproximacion del Procesamiento de In--
formacion, hecha por Donald Broadbent (Lachman, 1979). La teorfa de la
Informacion se ocupa de analizar el procesamiento del conocimiento,

2.- El desarrollo de las computadoras en el tampo de la Inteli-
gencia Artificial, en donde por medio de programas se trata de hacer ang"
logo 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 linglifstas, principalmen

te en la década de los 50s., por Noam Chomsky, y en los 60s, por Geor-
ge Miller, quienes identifican nuevas formas de estudiar la estructura del
lenguaje. - | .
-~ A partir de este momento el Cognbscitiw)is"mq fundémenté sus es
tudios e el conocimiento acerca de la realidad que estabd e diada no s6-
lo por los organocs de los sentidos, sino por un complejo de sistemas que
interpretan y reinterpretan la informacion sensorial. La corriente Cognos
citiva define el término de cognicién como la actividad de conocer, es de-
cir, la adquisicién, organizacion y uso del conocimiento, en donde todos -
aquellos procesos mentales que ingresan sensorialmente son transforma--
dos, reducidoes, elaborados, almacenados, recobrados o utilizados por el
individuo (Neisser, 1976), ,

La investigacidn cognitiva ha enfocado muchos de sus esfuerzos
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al estudio de la memoria. L.a memoria involucra funciones muy diferentes
y procesos muy variados y complejos. Existe una taxonomia particular de
la memoria: memoria sensorial, memoria a corto plazo y memoria a lar-
go plazo. Dicha taxonomia nos ayuda solamente a conocer como se dan los
procesos en la retencién de la informacion.

Esta division no implica que existan tres sistemas separados de
memoria, y que la informacion que se va a recordar sea puesta en alguna
.de estas memorias. Por el contrario, hay un continuo en la elaboracion --
del recuerdo, que se inicia desde el momento en que cierta informacion -
es percibida hasta su posterior integracion dentro de la estructura del co-

nocimiento de una persona.

, La memoria a corto plazo (MCP) es aquella en la cual se retie -
ne informacion durante periodos que generalmente no sobrepasan un minu-
to. La capacidad de la MCP es constante y limitada, es decir, la informa-
cién puede ser de 7T 2 “chunks" (elementos). Miller utiliza la palabra --
chunk para describir un ftem o un eiemento familiar y subraya que el nl -
mero de tales elementos determina el nimero de items que pueden ser re-
cordados después de una presentacién. La informacién que se almacenaen
la MCP es ficilmente recuperada debido a su minima capacidad (Lachman,
1979; Posner, 1979).

. Siguiendo este continuo procesamiento de informacion se tiene -
la memoria a largo plazo (MLP), cuya capacidad de rctencidn de informa -
cion es compleja e ilimitada. Para almacenar la informacién es necesario
que €sta sea significativa para la persma. | |

La forma en la cual la informacién se aprende puede ser utili- -
zando algunas estrategias paxa tratar de recordar dicha informacién for--
mando imdgenes, usando mneménicos, organizando la informacién novedo
sa con asociaciones ya aprendidas o mis familiares, etc. ‘

Piaget (1967) ha escrito acerca de la existencia de organizacm -
nes en todas las manifestaciones de la vida y, teniendo en cuenta que 1a me ‘

.
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moria es un proceso activo y constructivo, debe de existir en ésta algin -
tipo de organizacién la cual permita el recuerdo.

La manera en que el sujeto organice la informacion, estara de -
acuerdo al uso de operaciones en los esquemas para facilitar el recuerdo
de la misma, es decir, el modoenque se recupere la informacion depen~
derd de como el sujeto la haya almacenado previamente.

Para que la informacion sea almacenada en forma mds efectiva,
serd necesaria la comprensidn, ya sea por medio de la abstraccion de sig
nificados olunidades semanticas, Dz aqui podemos derivar que tambi€n en
la medida en que el sujetd abstraiga informaci{)n, incrementard la com- -
prension,

El problema de lo que es la comprension ha sido estudiado por
autores de varias aproxiﬁxaciones. Al respecto revisaremos muy breve- -
mente como ha sido abordado dicho tema. _

Dentro de las aproximaciones educacionales tenemos que, pri--
" meramente, se hacfan listas de destrezas que aparentemente se involucra
ban en lo que era la comprension del texto. Esto tenfa como resultado la e
laboracién de listas a veces interminables de destrezas, las cuales depen-
dfan de lo que cada autor pensaba que eran las intervinientes en el entendi
miento de un texto dado.

Esto trajo como consecuencia la elaboracion de taxonorﬁfas, por
medio de las cuales se pretendfa la sistematizacién de las postulaciones -
realizadas por los diferentes autores. Sin embargo, €stas representaban -
un nivel puramente descriptivo en donde la comprensidn es tomada como
una subcategoria en la lectura, _

También se utilizaro las pruebas de comprensién para la lectu-
ra, se hicieron estudios de factor analitico y se investigaron la estructura
y contenido del texto como influyentes en la comprensidn.

Todas estas aproximaciones son ltiles para satisfacer deman- -
das educacionales, pero no se sabe qué estdn midiendo, carecen de vali- -
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dez de constructo y definen a la comprension como las habilidades que mi_
den las prucbas de comprension (Rojas-Drummond, 1979),

A diferencia de las anteriores. las formulacimes de Procesa- -
miento de Informacidn y los modelos Psicolinglifsticos parecen tener un ni
vel explicativo,

En los modelos de Procesamiento de Informacion encontramos -
que se da €nfasis a la decodificacion, mientras que se relega la compren -
sidn, asi como se tratan aspectos perceptuales de la lectura como opues -
tos a la comprension, Estos sistemas de computadora han sido criticados
por Shaw y Bransford (Rojas-Drummond, 1979) ya que son artificiales y -
nuestros sistemas humanos son naturales; sus sistemas son pasivos y los
nuestros activos; aquellos tienen un proposito, mientras que €stos persi--
guen metas de auto-supervivencia y adaptacion. Tambi€n se ha cuestiona -
do su validez y la utilidad de proponer numerosas etapas de procesamien -
to,

Los modelos Psicolinglifsticos han sido de importancia ya que -
toman a la comprension como un punto relevante; enfatizan aspectos estre
turales y sintdcticos de las entradas lingiifsticas, la complejidad transfor
macional y la estructura profunda sirviendo como base para la compren- -
sion. Sin embargo, no'son modelos de comprension sino de lectura, los -
cuales tratan la comprension en varios grados.

Dentro de las aproximaciones mds recientes a la comprension -
del lenguaje, tenemos a aquellas que abarcan tanto al lenguaje hablado co-
mo el escrito, a saber: a) Aproximacion Inte rpretativa, b) Intencional, c)
Constructivista, d) De Esquema y e) Formulacioneis de la Inteligencia Axti
ficial,

Se explicaran brevemente dichas aproximaciones:

a) Aproximacién Interpzetatfva. - L.a comprension es vista como
la recuperacion de l1a estructura profunda de la oracion. El significado de
una oracién estd contenida en la informacién de entrada, pasa por transfor

-12 -



maciones de la estructura superficial y el sujeto la recupera; de aqui que
las oraciones que sufren mds transformaciones serdn las que mds dificil
de comprender sean,

b) Aproximacidn Intencional, - Esta aproximacion considera que
el oyente dibuja inferencias que van mds alld de lo puramente literal de la
oracion, La comprension es vista como una forma de solucion de proble --
ma dentro del cual el oyente descubre las intencicnes del hablante por me
dio de sopesar las evidencias a su disposicion, Para la comprension, Car_
penter y Just (Rojas-Drummond, 1979), postulan la existencia de un "indi-
cador de discurso” durante el procesamiento, el cual permite la identifica
cion e integracion de informacion nueva y vieja en las oraciones,

‘¢) Aproximacion Constructivista. - Para esta aproximacion, la -
comprension yace sobre el contexto 2n el cual ocurre el lenguaje; requie -
re una percepcion directa de la entrada lingtistica, La interprctacion de -
un elemento verbal en parte depende de la prediccion de lo que el elemen -
to puede ser: "Lo que es comprendido y recordado, depende del conoci- -
miento general del medio ambiente del individuo; la comprension involucra

més que el solo recuerdo o concretizacion' (Bransford, J.D. y cols , 1972)
Las criticas a esta aproximacion son que la comprensién varia entre suje
tos, situaciones, materiales, etc, y que no hay una explicacidn de lo que
es el conocimiento previo para llegar a la comprension y como afecta a és
ta, '

d) Aproximacidn de Esquema. - Segiin esta aproximacién, nues -
tras experiencias pasadas estan organizadas de tal manera que solo se da
una respuestarcuando estd relacionada con otras similares. Este esquema
es modificable con las experiencias o reacciones recibidas; la informacién
es recibida por €ste y a la vez el esquema es cambiado por la informacion.
La comprension se da al encontrar una configuracion del esquema en don -
de se informe el fenémeno a ser comprendido, es decir, un marco de re -
ferencia donde se ancle. ' ‘

: k\\
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La comprensién dependera por lo tanto, de la habilidad del lec -
tor para relacionar su conocimiento y la informacion textual.

e) En las Formulacimes de Inteligencia Artificial, encontramos
que para llegar al significado de algo ¢s necesario pasar por una serie de
operaciones mentales las cuales deciden si un objeto pertenece o no a una
categoria dada, A esta serie de operaciones se les da el nombre de "Pro -
cesamiento Seméntico", Este procedimientoes pasado (oescrito) a un pro
grama de computadora en donde existen pasos ordenados para llegar a una
decisitn,

Algunos autores toman a la comprension como un proceso de - -
"abajo-arriba", en donde el procesamiento empieza al analizar el textoen
sus componentes (micro-proposiciones o micro-nivel) y organizarlos en -
una estructura coherente al significado total del texto, Ctros autores hacen
énfasis en las estructuras ya formadas ('arriba-abajo'') como determinan -
tes de como la informacidn es entendida, procesada y almacenada (macro-
nivel, es decir, de logeneral a lo especifico) (Kintsch y Van Dijk, 1978),

Quiza el modelo que mejor informa la comprension de los tex- -
tos y los procesos del recuénto, es el modelo de Kintsch y Van Dijk, el --
cual es una integracion de los modelos de Inteligencia Artificial "arriba -a
bajo'"" y "abajo-arriba'.

En este modelo se presenta una serie de procesos que ocurren -
paralela y secuencialmente. L.os recursos que se requieren para la com--
prension son la atencidn, consciencia, decision y memoria. En élno se es
peciﬁcé cuil es la base del conocimiento, peroen general propone que pa-
ra que se dé la comprension es necesario una serie de~opéraciones en don
de los elementos de significado se organicen en un todo ccherente y conden
sado. Por lotanto, se arguye que es prt?dictivo y comprengible (Rojas- -
Drummond )y 197?) . » ' . '

Los investigadores de Inteligencia Artificial han-manejado va- -
rias de las variables que los humanos utilizan para la comp:’e‘naiénly hén -
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logrado respuestas o "salidas" semejantes a las de los humanos. Sinem-
bargo, nodeja de ser artificial y la restitucion que se hace es de fenome -
nos ficiles de manejar.

Para la comprension y retencidn del discurso, se ha vistoque u
na de las operaciones bdsicas que las facilita, es la integracion semdntica.
Esta se refiere a la combinacidn, orgamzacmn y abstraccion de los ele -
mentos que mtegran la informacion total,

Por medio de los modos de representacion pictorica y oral se ha
investigado la comprension, primero en adultos y posteriormente en nifiocs.
Entre los primeros estudios realizados, se encuentran los de Sachs; Brans
ford, Franks y cols. ; Bransford y cols. ; Johnson y cols, (Rojas-Drummond,
1979), en donde se encontrd que los sujetos identifican o recuerdan mis fa
cilmente las oraciones semdnticamente similares (semdnticamente con- -
gruentes) con la informacion presentada originalmente. | )

Dentro de los estudios llevados a cabo con nifios tenemos que si
la informacidn es presentada de una manera oral y/o pictdrica, los nifios
parecen hacer una integracion global en representaciones semanticas (Pa -
ris y Carter, 1973; Paris y Mahoney , 1974; Brown , 1976; citados en Rojas-
Drummond , 1979), '

Desarrollo del Lenguaje

.Tradicionalmente han existido dos posiciones divergentes frente
al problema de la conducta lingiifstica. Los empiricos nos dicen que ningu
na estructura linglfstica es innata ¢ que el lenguaje se aprende {inicamente
con la experiencia (John Look , Tabulae Rasae). El nifio no posee ninguna -
habilidad especial para aprender el lenguaje; éste se induce de la experien
cia mediante los mismos procesos que se ocupan de otros aspectos del de-
sarrollo mental (Clark y Clark 1977).

Por otra parte se encuentran los racimalistas o mentalistas que
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opinan que "la funcion de la experiencia no es tanto la de ensefiar directa -
mente sino la de activar la capacidad innata, la de convertirla en compe--
tencia lingiifstica” (Chomsky, 1968). El ser humano posce la facultad espe
cial para aprender-el lenguaje. Tema de estudio desde el siglo X1X, el len
guaje se vinculoestrechamente con el pensamiento, especulandose en mu-
chas ocasiones sobre la génesis, procesoy desarrollo.
' Existen declaraciones interesantes en cuanto al surgimiento de

. cada uno de estos fendmenos; asi tenemos a Ivan S€chenov, padre de la fi-
siologia y maestro de Pavlov (1963), quien opina: "'que el pensamientoy el
lenguaje estdn estrechamente ligados en la nifiez, peroen el transcurso -
del desarrollo, el pensamiento adulto se libera en cierta forma del lengua
je, por lo menos se libera de respuestas linglifsticas latentes" (Slabin, 19
74).

En un principio se habla de la imposibilidad de separar el pensa
miento y el lenguaje. Se les conectaba mediante una relacion simple, co--
mo John B. Watson, padre de la psicologia norteamericana que nos dice: -
"...de acuerdo con mi punto de vista, los procesos de pensamiento son en
realidad habitos motores (Language and Thought , 1913)" (Slobin, 1974).

Para los linguistas como Sapir (1984) el lenguaje y el pensa---
miento en un sentido estricto, no son coexistentes. A lo sumo el lenguaje
puede ser la faceta exterior del pensamiento en el nivel mis elevado, mas
generalizado de la expresion simbolica. .. y quizd en su génesis v en su -
practica cotidiana, el pensamiento no sea concebido sin el lenguaje...".

" Slobin (1974) contribuyo a delimitar el terreno del pensamiento
'y del lenguaje definiendo dos conceptos de suma impertancia:

Habla: Proceso fisico tangible que tiene por resultado la produc-

cion de sonidos linglfsticos, y ,
Lengua: Sistema intagible de significados y estructuras lingiiis -
ticas. - ' '

Claro esta qué‘ para hablar "necesitamos tenerhc‘asas,' accioes,
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cualidades acerca de las cuales podemos hablar, y éstas necesitan tever -
sus simbolos correspondientes en palabras independientes o en elementos
radicales" (Sapir , 1984),

Posteriormente se abandona la creencia respecto a la determina
cion del lenguaje sobre el pensamiento debido a la acumulacion de eviden-
cias en contra. Vigotsky (1977) nos dice:

~ "“El lenguaje y el pensamiento tienen raices diferentes y se desa
rrollan con relativa independencia hasta que se produce una fusion entre -
ambos".

Apoyando esta posicion ante tales procesos, Jerome Bruner con-
cluye que la raiz del lenguaje es biologica y la del pensamiento es experi -
mental. ,

Para esclarecer mds el lenguaje infantil, por un lado tenemos a
los psiclogos cuyo trabajo habia sido puramente taxonémico, v por ofro a
los linglifstas. Ambos grupos ya para la década de los cincuentas habian a
cumulado gran cantidad de material puramente descriptivo, mostrando to-
da una sucesion de secuencias sintdcticas, fonéticas y fonologicas:

a) Balbuceos -

b) Primeras palabras
“c) Evolucién de sonidos

d) Estructura de oraciones
"Para la Epistemologfa Genética "el lenguaje como ¢l pensamien-
to, se generan en la accidn; en muchos aspectos el desarrollo del bensa--
ﬁento antecede al del lenguaje"” (Sinclair; 19 ).

Por otro lado , Skinner (1957) intenta explicar desde la teorfa del
aprendizaje y muy concreta'm,ente desde la teoria del condicionamiento, la
adquisicion del lenguaje y el proceso del pensamiento. Pronto se vio que -
el sistema no era capaz de explicar la adquisicion del lenguaje y solo po--
dia explicar algunos aspeétoé secundarios y de menor importancia (Miller,
1960). |
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. Al final de los afios cincuentas Noam Chomsky desencadena gran
des cambios ling\ifsticos al publicar su libro "Estructuras Sintdcticas", el
cual rompe con el estructuralismo lingliistico norteamericano de caracter
netamente taxonomico y completa su teoria con la obra "Aspectos de la Teo
ria de la Sintaxis" en 1965 (Slobin, 19 ). En ellas rhuestra que el ser hu-
mano es creativo y que puede producir y entender un nimero infinito de o-
racioﬁes jamds coidas; concibe un modelo gramatical en el que representa
.el proceso de derivacidn de una oracién por medio de las "reglas de estruc
tura sintagmdtica" y "reglas transformacionales”, derivacion de la estruc-
tura profunda hasta la estructura superficial. .

Ahora bien, algunas de las metas de la lingliistica han sido la de
caracterizar o describir una lengua, y la de describir el lenguaje como un
fenémeno general. |

El linglifsta desempeifia un papel muy importante en el estudio -
del lenguaje infantil; su estudioes empirico y elabora explicaciones teori
cas scbre el aprendizaje del lenguajé. Ademds, se da a la tarea de inves -
tigar sobre el desarrollo del lenguaje sustentando dos ideas principales:

1) El nifio no habla una version disparatada del lenguaje adulto;
utiliza sus propias reglas y patrones. Esta idea es retomada por Bloom pa '
ra desarrollar sus investigaciones

2) El nifioes un investigador: el cual forma y constata hipotesis
y trae consigo aspectos universales del lenguaje (aparato fono-articulador
y existencia de categorias estructurales universales)(Stobin, 1974; Dale, -
1980). | | |

Al entablar una conversacion nos éncontramos con que no todas
las frases que emitimos son gramaticalmiente perfectas. "El lenguaje con-
siste esencialmente de una serie de patrones y reglas que pueden aplicar -
se a casos que no Son idénticos a los qﬂe sirvieron de base para el apren -
dizaje de estas 'reglas y ademds que se pueden violar (Dale, 1980).

Un hablante nonecesariamente usa su conocimiento sin equivo -
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carse, aunque conozca los principios que determinan la gramaticalidad de
las oraciones.

Lo anteriormente expuesto se utiliza para distinguir entre com-
petencia lingiifstica y produccidn lingifstica:

a) Competencia linglifstica. - Serie de principios que una persona
debe tener para que se le pueda considerar hablante de una lengua.

b) Produccidn lingiifstica. - Se refiere a la aplicacidn de este co-
nocimiento; consta ademds de memoria, falta de retencion y percepcion.

_El lingliista utiliza la gramatica para describir y dar explicacion
al canocimiento ticito de reglas que tienen los hablantes de una lengua; es-
te conocimiento comprende el diferenciar frases gramaticales de las agra-
maticales.

Revisemos un poco la estructura de la frase:

a) Estructura constituyente. - Se refiere a la serie de elementos
de una oracion y la forma en que se combinan; es ld que determina si una
oracion es gramatical o no. . ‘ ‘

Las oraciones estdn compuestas de unidades mds pequefias que
las palabras, cada una de las cuales contribuye al significado de la pala --
bra. A '

El concepto de estructura se refiere a que el significado de la [
racitn estd determinado por el significado de los morfemas mds el resul-
tad.o de la Forma en que estdn unidas las palabras. )

b) Estructura jerérquiéa. - Es la caracteristica mds importante
del ienguaje, pues permite que los componentes se Coodinen en un nimero
limitado de maneras para formar una estructura coherente. ,

Ahora bien, la gramdtica de Estructura Sintagmdtica explica la
forma intuitiva de ordenar las palabras y la estructura cmsﬁtuyente de la
oracicm, es decir, cuil es la gramatical y cuil no loes. Esta gramatica -
genera directamente la estructura superficial de las oraciones. Para este
tipo de gramdtica, la oracitn estd compuesta por Sintagma Nominal (SN)

-19 -



y Sintagn{a Verbal (SV) y el proceso de derivacion (Dale, 1980; Slobin,1974:

QCracion

[Smtagma Nommeﬂ] \ Sintagma Verbal |
i 3 S ——r——— -
Iartl'cqui [Hj_uvd Lsustantlvoj [verbd [articuld fadierivd |sustantivo].
La ~vieja mujer vio un  pequeiio nifio

Ampliando la vision sobre la Estructura Sintagmatica y aportan-
do nuevos elementos al estudio del lenguaje, surge la gramatica trasforma
cional, al final de los afios cincuentas, estimulando a los psicologos para
el estudio de laestructura del lenguaje infantil; ya no se clasifican las emi
siones infantiles en t€rminos de partes del discursoy tipos de oraciones -
de la gramdtica adulta formal. Actualmente se interesan en caracterizar -
la sistematicidad del habla infantil en sus propios términos.

La primera persona en distinguir y utilizar la gramatica trans -
formacional en el lenguaje infantil fue Bloom. Esta gramatica se basa en -
la gintaxis; las unidades basicas de descripcion son elementos como los -
sintagmas nominales y los sintagmas verbales, y su meta es la de diferen
ciar oraciones que tienen diferentes relaciones en el terreno de la seman-
tica,

Esta gramdtica tiene que desarrollarse bajo ciertos principios:

1) No debe generar oracicnes que obviamente sean diferentes de
las que produce el nifio, '

2) No debe postular ninguna regla ni diferencia que no justifique
el lenguaje infantil, aunque éstas fueran reglas y diferencias que forman -
parte de la gramAatica adulta (Dale, 1980).

Noam Chomsky prefiere el tipo de gramdtica transformacional,
ya que ademds de tener la estructura consituyente de una frase llamada es
tructura superficial, describe otro nivel de la estructura constituyente: la

~ Estructura Profunda (estructura base o subyacerite). En ambos casos eltér
mino "estructura” se refiere a las relaciones existentes entre los morfe -
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mas de una oracion. }

La teorfa de la gramdtica transformacional sostiene que todas -
las oraciones tienen una estyuctura profunda y una estructura superficial
Esta teoria es mds productiva, mds eficiente y capta mds generalizaciones
(Clark y Clark, 1977).

Trataremos de aclarar un poco mds sobre la diferencia de am -
bas estructuras: ’

a) Dos oraciones pueden tener la misma estructura superficial

ero diferente estructura profunda. La estructura superficial estd determi
nada en gran medida por la pronunciacion y el énfasis; por ejemplo:

"Mira la mosquita muerta"
se puede interpretar como refiriéndose a un animal muerto o referirse a
una persona aparentemente timida, incapaz de hacer maldad alguna.

b) Existen oraciones con diferente estructura superficial, pero
que tienen la misma estructura profunda. Es €sta {ltima la que determina
principalmente el significado de una oracién; por ejemplo:

"El nifio come un pastel” y "El pastel es comido por el nifio".

Las reglas de transformacion o simplemente las transformacio
nes, especifican la forma en que las estructuras profunda y superficial es
" tan relacimadas, '

La gramatica transformacional consta de tres componentes:

1) La estructura profunda (base o subyacente). que nos da bdsi -
camente una estructura sintagmdtica.

2) El componente transformacional, que estd constituido por una
serie de reglas de transformacion que se aplican a la estructura profunda,
algunas de las cuales son: ' )

a) Regla de transformacion del imperativo
b) Regla de restriccion verbal |

. ©) Regla de transformacidn de pasividad
d) Regla de transformacion interrogativa,
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3) Las estructuras superficiales, a las cuales se llega aplicando
las reglas de transformacion.

Retomando elementos de la gramdtica transformacional, Fillmo
re desarrolla una gramatica del caso, en donde intenta explicar la adquisi’
cion del lenguaje infantil mediante el.estudio de oraciones que tienen dife -
rente estructura superficial y similar estructura profunda (Dale, 1980).

En esta gramética se hace notar‘que en la estructura profunda -
todavia son necesarios los conceptos de sujeto y complemento. Parece ser
que el concepto de "sujeto” es demasiado ampliotambién a este nivel de -
estructura, .

L.os sujetos pueden tener diferentes funciones en la oracion: co-
mo agente o persona que ejecuta una accion o como instrumento usado pa -
ra ejecutar la acciqm. | '

La gramitica transformacional presenta el esquema bdsico SN+
SV de una oracion, Los nifios durante la adquisicion del lenguaje generan
SV sin un SN (sujeto); por ejemplo: ,

SV sinSN (cocinan huevos)

SN + SN sin verbo (papito pelota)
SN sin SV : (sombrero fiesta)

‘Para describir el lenguaje infantil es necesario tener categorias
mis especxﬁcas que las de sujeto, objeto; categorias como las de agente,
instrumento, locativo, datlvo, son mds adecuados para tal fin (Dale, .1980).

La prmcnpal contribucion de la gramatica del caso es la de de-
terminar con ‘maypr exactitud la relacidn entre los SN y Los verbos. Sin -
embargo, se ha topado con dos serias dificultades. La primera es que los
nifios géneran un gran nimero de oraciones sin verbo; é_ste es optativo co-
mo cualquier otroelemento, Los verbos son muy necesarios para determi
nar la relacion sq,mé_ntica entre el SN-sujeto y el SN-cbjeto, La segunda se
refiere al anélisis de las oraciones negativas,

Como hemos visto hasta aquf, tanto la gramatica transformacio-
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nal como la del caso, pueden captar muchas de las caracteristicas del len
guaje infantil y sus comienzos, aunque ninguna lo describe perfectamente,
pues fueron elaboradas para describir el lenguaje adulto.

Las investigaciones schre el desarrollo infantil se centraba en
la sintaxis; a partir de Noam Chomsky se establece el equilibrio saobre el
desarrollo fonologico y semantico.

" Los soviéticos son los que mds investigaciones han hecho sobre
el lenguaje infantil. A pesar de la tradicidn heredada por Pavlov, la psico-
logia sovi€tica nunca ha adoptado los modelos de aprendizaje y experimen
tacion mecanicistas pasivos de la teorfa conductista.Fn latrayectoria de es

“tudios seguida durante varias décadas, sobre la adquisicion del lenguajese
concluye que se ha olvidado un aspecto de suma importancia: "el conteni--
do" del habla infantil. A partir de esta chservacion crece la opinidn acer -
ca de que el nifioes un participante activoen el proceso de "adquisicion -
de lenguaje' (Dale, 1980), '

La teorfa piagetiana indica que las primeras palabras aparecen
cuando el nifio ha alcanzado ¢l estadio sensorio-motor, marcado por la imi
tacion diferida, objeto permanente y juego simbélico, ya que para represen
tar cbjetos o eventos es prerrequisito tener alguna forma de representa- -
cién simbdlica (Clark y Clark, 1977; Piaget , 1973, 1981).

Paralelamente al desarrollo c'ognoscitivo del niiio, se va desa- -
rrollando el lenguaje; por lo tanto, es necesario explicar brevemente los -
periodos por los cuales se va formando la inteligencia (Piaget , 1977, 1981).
Dichos perfodos no son independientes uno del otro, sino que un perfodo -
forma parte de los siguientes; €sto es, se van formando las estructuras -
cognoscitivas qué servirdn 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 siguientes: | ’

-La primera es llamada sensorio-motriz, la cual se caracteri-
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za o distingue por una etapa preverbal que tiene lugar en los primeros die
ciocho meses de vida aproximadamente. Enesta etapa se desarrolla el co
nocimiento practico que constituye la subestructura de conocimiento repre
sentacional posterior. ]

En la etapa preoperacional se dan los principios del lenguaje, de
la funcién simbdlica y por lo tanto dzl pensamiento o de la representacicn,
No existe atin la conservacit que es el criterio psicologico indicativo de

.la presencia de operaciones reversibles. La edad aproximada de esta eta-
pa es de los 2 a los 7 afios.

En una tercera etapa (de 7 u 8 afios a 12 afios aprox. ), aparecen
~ las primeras operaciones y son llamadas cperacionss concretas, ya que -
van a operar sobre los objetos y no atn sobre hipdtesis expresadas verbal
mente.

Y por {ltimo, la cuarta etapa (de los 12 afios aprox. en adelan -
te) es la llamada operacioes formales o hipotético-deductivas; €stoes, -
el adolescente puede razonar de acuerdo a hipdtesis y no séloa objetos. -
Censtruye nuevas operaciones de clase, relaciones y nimeros. Forma nue
vas estructuras combinatorias y estructuras grupales mds complicadas --
(Piaget,” 1981),

Ahora, respecto al desarrollo del lenguaje infantil, existen ca--
racteristicas en donde se destacan las siguientes etapas:

- Btapa 1

Esta primera etapa de lenguaje se caracteriza por estar consti-
tuida principalmente‘de expresiones que representan series bdsicas de re-

laciones semanticas. Se omiten morfemas gramaticales y funciones.

El lenguaje infantil en sus inicios es mds sencillo que el lengua-
je adulto; presenta cierta regularidad y clase de palabras presentes (gene-
_ralq;ente nombres, verbos, adjetivos y similares). Utilizan un lenguaje -
telegrafico (onﬁtiendo arfi‘culos , conjunciones, prep’osiciones y termina- -
ciones como las del plural), -ademds de que es auténticamente creador.
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Brown ha sugerido como perfodo para esta etapa,desde la apari
cion de las primeras frases que contengan mds de una palabra y continda .
hasta que el niimero promedio de morfemas en una frase infantil(MLU =
mean lenght of utterance - nimero promedio de morfemas en una frase in-
fantil) llegue a 2, Un nifio con este MLU puede generar frases que conten-
gan de 1 a 6 morfemas. (Las reglas para calcular la extension promedio -
de las frases, son detalladas ampliamente en Dale, 1980). Los nifios utili
zan sus primeras palabras entre los 10 y los 31 meses, loque Bloom - -
(1973) llamaria "'una palabra a la vez" (Dale, 1980; Slabin, 19 ).

Las primeras palabras se caracterizan por una o dos silabas --
(consonante -vocal)., Algunos investigadores se extrafian por el nimero li -
mitado de elementos empleados, a diferencia de la etapa inmediata ante—
rior, en donde usan una gran gama de sonidos (balbuceos).

Los nifics aprenden los nombresde aquellos abjetos que pueden
manipular. Para Nelsan, cuando el vocabulario del nifio consta de 10 pala-
bras es el indice mds seguro sobre el desarradlo del lenguaje; aunque los
nmos antes de emplear las palabras por parejas domman aproximadamen
te 50 palabras aisladas (Dale, 1980).

Clark y Clark (1977) observaron que durante.esta etapa, las pa.
labras se usaban en gran nlmero de extensiones y restricciones para un -
niimero de objetos y sucesos, haciéndose notar ademds, que ésto varia de
nifio a nifio, - ' _

L.a emision de palabras se produce cuando los cbjetos suscitan
emociones; ditrante periodos 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 nifios utilizan dos palabras (18 y 20 meses -
de edad). Se habfa estado utilizando para el estudio del lenguaje, la exten-
sion promedlo de frases,’ pero se encontro més. practico utilizar el nime- _
ro de elementos con significado, aunque frecuentemente sén elementos mas
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pequefios que la palabra. Por ejemplo, perros, consta de tres elementos:
el morfema perr el indicador de masculino o y el plural s. A estose-
lementos son a los que se les llaman morfemas.

Al hacer un andlisis de como se presentaban estas dos palabras
se clasificaron en: clase pivote y clase abierta. Las de clase pivote son -
palabras generalmentev pequefias y que aparecen con mucha frecuencia en
el lenguaje infantil; a €stas se les afiaden oiras palabras, por ejemplo:
mamd leche ; mamd papa. Las de clase abierta abarcan todas las pala- --
bras que no son utilizadas con mucha frecuencia; este vocabularioes el --
primero €n crecer y pueden combinarse entre ellas mismas. Por ejemplo:

‘mama leche; leche caliente.

Existen serias dificultades para utilizar esta clasificacion por--
que se violan contfiuamente las reglas, es demasiado restrictiva y no to-
man en cuenta el contexto. Sin el contexto no se manifestarian claramente
diferencias semanticas importantes.

Se introducen nuevos elementos de andlisis: _

a) Agentes. - Instigadores activos de las acciones. '

b) Objetos, - Entidades a las que afectan las acciones de los a~
gentes o entidades de las cuales se especifiquen sus caracteristicas , su -
. poseedor oel lugar en el que se encuentran (Clark y Clark, 1977).

Slobin establece algunas relaciones semanticas (entre 15 y 18 re
laciones) que parecen representar un repertorio universal de medios para
combinar los mgmﬁcados de las palabras (entre los cuales se encuentran -
los de repeucmn atn.buto, posesivo). Distingue entre nombres inanima--
dos y los animados. Generalmente los agentes son animados y los cbjetos
inanimados; aunque no es una regla general, los adejtivos se usan con sus
tantivos inanimados; éstas son algunas de las primeras distinciones del --
lenguaje infantil (generalizacidn) (Dale, 1980). '

Puede decirse que todos los lenguajes en esta etapa son pareci -
dos: "Si al leerse las trascripciones 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 traduccicnes directas de las otras' (Clark y Clark -
1977; Slobin,” 1974). |
Consideremos ahora el siguiente paso:
_ 1) El aumento en la longitud de oraciaes (3 palabras) que con--
tiene:
a) Agénte- Accidn- Qbjeto  o©
b) Agente- Accidn- Lugar,
Las ampliaciones corresponden casi siempre a posesion, repeti
cion o atributo (Brown. 1973; Clark y Clark, 1977; citados en Dale, 1980).
- 2) Cuatro palabras:
a) Agente- Accidn- Objeto- Lugar,
La transicion parece mostrar la desaparicidn de alguna clase -
de restriccion que pudiera estar impuesta por la memoria (Dale, 1980).
Aparecen ya reglas de organizacida de las oraciones y algunos
hallazgos indican que los nifios tienen tendencia a usar un orden ﬁjo-de pa
labras. El orden parece expresar relacimes semdnticasy, ademds de -
€ste, el énfasis tiene pafrimes muy consistentes.
- Etapa II
| - Daremos a grandes rasgos algunas de las caracteristicas que a_
barca esta etapa: - o
"a) Aparecen y se desarrollan las fleximes:
© . ~Sufijos '
—Preﬁjos > _
b) MLU se acerca a 2,0y 2.5
¢) No aparecen los verbos auxiliares. , o
IntetéSado en los tipos de flexiones que modificaban el significa
do, Brown encontrd 14 morfemas que afiadian rasgos de pluralidad a pala -
bras de contenido (norﬁbm’s y verbos) (Dél_e, 1980). -
"Durante esta etapa se ocbserva un fendmeno muy interesante de
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cardcter universal: la hiperregularizacion. Estoes un tipo de error muy
frecuente (por ej., a los verbos irregulares se les da la misma termina-
cion que a los verbos regulares).
Las transformacicnes y utilizacion que se les da a los morfemas
son los cambios que se observan de nimero del sujeto al verbo.
-Etapa III
(Antes de terminar serd necesario aclarar que los estudios de -
los cuales hacemos mencién, fueron elaborados a partir de la lengua ingle
" ga).
Las principales caracteristicas de esta etapa son:
a) Se aprenden las transformaciones de oraciones declarativas,
" negativas, imperativas y difieren alin en la forma adulta.

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

¢) Se omite la transformacion interrogativa en la cual se invier
ten las posiciones del sujeto y del auxiliar.

Ervin-Tripp mencionan que las primeras oraciones interrogati
vas que se presentan son las de lugar y las que reclaman algo (Dale, 19 -
80).

Pues bien, hemos mostrado hasta aqui como se presenta el len_
gua]e infantil, haciendo énfasis al punto de vista gramatical y anad1endoa1
gunos datos sobre el desarrallo semdntico, principalmente en la primera
etapa. Por todo lo anterior deducimos que el trabajo de los psicologos en -
el terreno del lenguaje, no hubiera sido posible sin las magnificas aporta-
ciones de la lingiifstica. '

Para conocer el significado de una palabra, es necesario obser-
var cOmo se usa y como se entiende en diversos contextos lingii{sticos y -
no lingiisticos. Es aqui donde se introduce un nuevo e}emento: "la com- -
prension’, cuyos modelos ya se han explicado con anterioridad. '

‘L.os nifios pequeiios utilizan las palabras de tal manera que para
los adultos representa un verdadero reto comprender el significado que --
les desean transmitir.

La semdntica de un lenguaJe se refiere al conomrmento que unha
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blante debe poseer para entender las oraciones y relacionarlas con lo que
canoce del mundo; su estudio es de gran interés para los psicolingliistas y
ha tenido gran auge en la {ltima década.

Algunos aspectos que han dado pauta para la investigacion semdn
tica han sido: ‘

a) Que una palabra no revela el significado que dicha palabra tie-
ne para‘el nifio.. . ' ‘

b) Que el vocabulario no revela las relaciones entre los significa
dos de las palabras.

c) Que los estudios sobre el vocabulario a nivel aislado no reve-
lan el significado que tienen las palabras dentro de una oracion (Dale, 1980).

La teorfa sobre el significado, como la del referente, nos dice-
que para cada palabra, existe algo en el mundo; pero esta teoria no podria
dar explicacidn a expresiones con difrentc significado, aunque se aluda -
al mismo referente y a otras tantas palabras que no tienen referente visual
como ""pensamiento”, "moral”, etc.

EI conocer cudl es el referente de cada palabra nos llevaria a a
prender como los seres'humanos ordenamos el mundo. La realidad y el -
mundo, ademds de abarcar objetos fisicos, toman en cuenta también todo
aquello de 1o que se puede hablar (proyectos, suefios, ilusiones, etc.).

| Los significados de las palabras son utilizados para segmentar
al mundo; esta decisiotn es arbitraria y en muchas ocaciones varia entre
diferentes idiomas (Dale, 1980; Sapir, 1984;:Slobin, 1974).

| Entre algunas formas de explicar el significado de las palabras
se encuentran la restriccién y la extensién. La primera se refiere a que -
una palabra puede ser usada por un nimero limitado de objetos o sucesos,
y la segunda se refiere al proceso opuesto.

Aderhs‘.s de _tomérse en cuenta los significados de las palabras en

los estudios semdnticos, también se toman en cuenta las relaciones entre
los significados de las palabras, y los significados de las palabras en las
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oraciones.

Para el caso de los significados entre palabras nos encontramos
con relaciones de sincnimia (mismo significado; ej. bello-bonito); antoni-
mia (opuesto significado; ej. bueno-malo); inclusion (como en el casode
© verde, rojo,etc., que participan en el significado del color) y reciproci-

dad (que podria considerarse como antonimia; ej. vender-comprar; dar-
recibir).

Para el segundo caso (significado de las palabras en las oracio-
nes) existen algunos métodos de estudio como los siguientes:

a) Rasgos de palabras: caracteristicas que se afiaden a un con-
cepto (conjunto de elementos y restricciones bdsicas).

b) Conceptos basicos que particularizan y definen (rasgos mds
importantes).

¢) Conceptos relacionados con el vocablo: el significado de una
palabra es mds que los rasgos semianticos que contiene.

Al considerar el significado como una divisién sutil de la reali-
dad implica que para dsterminar el significado que tiene una palabra para
un hablante, es necesario observar con mucho cuidado y durante un tiem-
po prolongado como el hablante entiende y utiliza cada palabra en diversos
contextos linglifsticos y no linglifsticos.

Algunos aspectos semdnticos como Los anténimos podrian escla-
recer mds 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 (estdticos: alto/bajo, largo/COrto,

“mds/menocs), pueden ser captados como sinonimos o.solo tomar ciertos -
términos de cada par (bajo, corto, mends). Ciertamente también se toman
en cuenta otros atributos como el cambio y la accidn (Dale , 1980; Slobin,

19 ). _ - |

- El desarrollo semédntico es el aspecto del desarrollo del lengua-

je'que estd mis fntimamente ligado al desarrollo cognosc(i‘tim,féurque el
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significado no proporciona informacién scbre categorias cognoscitivas --
(Dale, 1980).

Nuestro interés estd basadoen los aspectos de la comprensioa
(mds que el de la produccion) puestoque deseamos conocer si los nifios
comprenden los términos antonimos "antes” y "después". Este par de cn
ceptos no tienen referente visual y se utilizan mds que nada en hechos o -
sucesos. Esto podi‘fa implicar una mayor dificultad de comprensidn, ya -
que como habiamos hecho mencidn anteriormente, existen aspectos percep
tuales estdticos, y en este caso particular se encuentran en movimiento.

Para conocer, utilizar o comprender los conceptos de "antes" y
"después" en oraciones, se han encontrado cuatro etapas (Clark, 1971 cit.
Dale, 1980):

1) Loos nifios comprenden en el orden en el que aparecen las ac-
ciones, ' ' o

2) Los nifios parecen comprender antes, pero en las oraciones -
que contienen después seguirdn ejecutando como aparecian las acciones.

3) Ambos términos se toman como sindnimos.

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

"Estos conceptos traen consigo un orden en el tiempo y un orden
de ejecucion que no pueden ser-llevados simultdneamente. '

" Ya que la comprensidn es aquf un punto relevante, serd necesario
~por lotanto fijar nuestra atencion en cudl sera el material de entrada y
su organizacion, para conocer como se da €sta en los nifios. Para esta cues
ti(m, ya existen procedimienéos un tanto desarrollados y probadbs con ante
rioridad.
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Gramatica de Historietas

El tipo de andlisis de historiera que se utilizé en la presente in-
vestigacion estuvo basado en el propuesto por Mandler y Johnson (1977), el
cual constituye una serie debidamente estructurada de episodios los cuales
contienen relaciones sintdcticas y relaciones semdnticas, llamada Grama-
tica de Historietas.

La gramdrica de historietas simples se refiere al hecho de que
cada episodio tiene un solo protagoaista (que puede ser también un grupo
de personas que actdan corijuntamente). La estructura profunda de la pre-
sente gramdtica se puede presentar como un diagrama de arbol (ver pdg.
34) , el cual sefiala los constituyentes y sus relaciones. Los eventos rela
tados enla historieta toman su lugar en el diagrama. Las conexiones en--

tre los nodos pueden ser causales otemporales . En cuanto a la estructu

ra superficial, €sta consiste de oraciones o partes de ellas, las cuales --
forman proposiciones que Cmformah los nodos terminales del diagrama -
de arbal. '

El andlisis de las estructuras subyacentes de las historietas ayu
da a la codificacion y el recusrdo de €stas. Dichas historietas estdn re--
presentadas o analizadas en unidades bdsicas. Se habla de un sistema de -
claves de recuperacion llamado "esquema de historieta", que se refiere -
a "una representacion interna idealizada de las partes de una historieta -
tipica y sus relaciones entre esas partes".

El esquema actfia én la codificacién, dentro de un marco gene--
-ral en el cual los procesos de comprensién se dan, es decir: |

1) dirige la atencion hacia ciertos aspectos del material de en--
trada; 2) ayuda al eyente a mantener presente loque acaba dé suceder, y
3) ayuda al almacenamiento de las partes de la historieta que esgén com--
pletas o a retener las partes incompletas para la posterior utilizacion de

5

mds material para completarlas.
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El recuerdo estard en funcién 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 fusntes principales: a) el conocimiento
acerca de la secuenciacitn de eventos en las historietas, y b) de la expe-
riencia del conocimiento de las relaciones causales y varias formas de -
secuencia de accion.

Se examina la estructura de las historietas para evaluar la ha-
bilidad de los nifios en recordar dicha historieta en un oxrden temporal co-
rrecto. Las historietas tiensn un mayor grado de estructura que orros ti-
pos de pasajes en prosa (Thorndike, 1975, cit. en Mandler y Johnson, --
1977).

Segln estudios dc Mandler y Jcimson (1977) existen diferencias -
cuantitativas en el recuerdoentre nifios y adultos, debido a la menor ca-
pacidad de procesamiento. El material pobremente estructurado afecta la
codificacion de los nifios, mds que la de los adultos.

A continuacidon resumiremos los puntos claves del analisis de
historietas: '

Nodos Terminales: Pueden estar representados por:
I. - Estados ' .
 a) Externos. - Condicién comin del mundo
b) Intemos. - Emociones o estados mentales
II. - Eventos |
a) Externos. - Acciones de personajes
b) Internos. - Incluye pensamiento, planes, percepciones y -
dvidos.
Conexiones entre Nodos. ~ Se conectan por tres tipos de relaciones y se re

presentan por * en el diagrama de drbol (ver pdg. 34).
I.- "y" : Conecta dos nodos, cuando la nocién de actividad simul
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Historieta

Escenario

&

Ev. y/o Est.

* |
Estructura del Evento
Episcadio
— | 1
* *
Inicio final
desarrollo I
l ‘ l [ Enfasis
Est. y/o Ev. [ *
Reac. . Camino
Compleja de Meta Ev. y/oEst.
E}c:uc. Meta Intento Resultado
Simple i
1T 1
Ev. y/o Est. Ev. y/o Est Ev. y/o Est. Ev. y/o Est.
Ev.= Evento

Est.=Estado

X

Conexiones entre Nodos.
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tanea o estados temporales traslapados estdn siendo expresados.
II. - "entonces" : Dos nodos temporalmente ordenados son conec
tados. ‘
a) Dos eventos temporalmente ordenados pero es fortuita la -
llegada del primero.
b) El grden estd determinado por las relaciones permitidas -
por las secuencias esperadas de accidn en el mundo; esta co_
nexicn no es reversible.
IIf. - Causa: Dos nodos son conectados por la relacion causal, -
cuando el primer nodo proporciona una razon para la ocurrencia
del segundo. Las relaciones causales denotan mds bien suficien
cia que necesidad, y se conectan en forma mds hermética que -
"

las conexiones "y" o "entonces".

Nodos Bdsicos. = Sai los constituyentes més importantes de una historie-

ta; unidad principal del recuerdo. Aparecen sdloen ciertos lugares de la
estructura de arbol (ver pag. 34 ).

La historieta mas simple debe constar, por lo menos de un epi-
sodio. (Para mayores detalles scbre la descripcion de reglas transforma-
cionales de estos nodos bdsicos ver Mandler y Johnson (1977)).

La finalidad perseguida al utilizar este tipo de gramadtica fu€ la
de obtener una historieta bien estructurada, que facilitara la comprensitn
yel recu‘erdb, loque perrﬁitirfa de antemano establecer las conéxiones -
tanto causales como temporales entre nodos y episodios.

En general, se dice que una historieta bien formada, la cual --
contiene una estructura supei‘ficial ideal y todos los nodos basicos, redun
dara en un  mejor recuerdo, que aquellas mal conformadas que carecen de
uno o mas nodos; aln mds, otra cualidad que facilita el recuerdo son las -
cenexiones causales entre episodios (Brown, 1975, cit. en Mandler y John-
son, 1977). ' -

Ahora bien, los eventos tanto causales como temporales,estan -
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relacionados fntimamente con la nocidn del tiempo, ya sea en el arden cro
nologico de aparicion en la historieta (tal cual se relata) oen el orden en -
que los hechos de las historietas deben de aparecer (relaciones entre ac--
tos). '

Por tanto, para obtener buena comprensitn y recuerdo de rela--
tos can relaciones logicas o arbitrarias debe poseerse la nocion de tiem-
po, (iue aproximadamente se alcanza a la edad de 7 u 8 afios (perfodb de -

. operaciones concretas).

La nocidn de adquisicion de tiempo se construye graduaimente a
través de la experiencia, como todo el conocimiento, y es una condicion ne
cesaria para la habilidad de conocer el mundo fisico (Sinclair, 19 ). -~

Antes de llegar a la nocion temporal, el nifio debera adquirir tres
reglas bisicas:

a) Seriacion. - Habilidad para ordenar eventos en términos de su-
cesitn temporal: A»B=C

b) Clasificacién de duraciones. - Las cuales demandan operacio-
nes similares a las de inclusién de clases: AC> AB.

c) Operacion. = El ordeny la clasiﬁcacién de duraciones deben -
estar coordinados. Es aqui cuando el nifio concibe al tiempo como un coa-
cepto homogéneo y reversible. Distingue tiempo, espacio y velocidad,
Coordina la sucesitn y duracion en un unificado concepto de tiempo. Pre-
supane reversibilidad de pensamiento, operacitn a través de la cual los e+
ventos pueden ser proyectados hacia adelante y hacia atrds: A«eB~C y
CB—A . ' | . ' '

Piaget en sus primeros estudios encontrd que los nifios de 6a 8
afios presentaban dificultad para ordenar eventos; asi mismo reportd fa--
Ilas en cuanto al orden temporal, y cqnfusién de relaciones éausa -efecto.
Esto lo atribuyé al problema de la inhabilidad para llevar a cabo cpera-
cicnes de reversibilidad (Brown, 1976; Rojas~Drummond, 1979).

No debe -olvidarse que la farma de alamacenar informacidn va -
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 desde lo motriz, pasando por lo visual y finalmente hasta llegar al aspec
to linglifstico (Sinclair, 19 ; Piaget, 1973). Con esto intentamos decir que
los nifios utilizan  referenciasvisuales oimdgenes antes de ayudarse del
depurado sistema de lenguaje, como lo demuestra en sus experimentos -
sobre conservacion de liquidos Frank (cit. Dale, 1980 y Sinclair, 19 )en
donde sefiala que la falla de los nifios para recontar h1stor1etas en orden
se debe a la carencia de habilidades para exponer.
Con respecto a la obtencion de datos scbre la forma de retener
y comprender historietas, se han clasificado tres modos de respuesta:
a) Recuento: se repite la historieta tal como se escucho.
b) Recanstruccion: se utilizan fotografias o dibujos los cuales
se presentan mezclados para que se coloquen en el orden correcto.
¢) Reconocimiento: seleccion de la secuencia correcta en la pre
sentacidn de varias ordenando sélo algunes detalles, | -
_ Se ha encontrado gran diferencia en cuanto a la ejecucitn de es-
' tos modos de respuesta. Tenemos que en los nifios pre-operacionales, el
desempefio va de mas a menos como sigue: reconocimiento, reconstruc--
cion y recuento. La forma en que se pueden presentaf las tarjetas (dibu-
jos) para examinar a los nifios, pueden ser sucesivas o simultdneas. En
la primera presentacidn es necesario que la secuencia se encuentre inter
‘namente bien estructurada, mientras que en la simultdnea el mantenimien
tode una unidad previamente perc1b1da es necesaria. La organizacién 1n-
tema de la narrativa (logica o arbxcrana) es de suma importancia y no --
puede ser desvinculada de los resultados obtenidos en la ejecucion.

. Elinterés principal estd, m4s bien, en las respuestas de secuen
cias simultdneas, ya que se.ha demostrado que 1os nifios pre joperacionales
ejecutan mejor con este tipo de presentacion (Brown, 1976), usando ambos
tipos de ‘relaciones (tanto temparales como icgicas). A diferencia de nifios

- de cuarto afioque ejeéuta'n de igual mané'i_:a en ambas présentaciones, lo
‘que nos permitiria colocar a los nifios tanto pre-escolares como escola--
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res en un nivel de ejecucion similar.

En cuanto al tipo de relaciones logicas (causa-efecto),Estas se ---
refieren a la razén que debe existir o preceder a un evento para que otro
ocurra; las relaciones temporales se refieren a que la ocurrencia de cual
quier evento no estd ligado o supeditado a la aparicion de otro.

El proveer material ordenado con secuencia 15gica, seria parte
de la preparacidn o tratamiento que se le pudiera dar a los materiales; -

. can esto se involucrarian las estrategias instruccicnales.

Aunque la presente tesis es parte de un proyect:o mas amplioes
tamos interesadas sdloen los dos tltimos modos de respuesta (reconstruE
cion y reconocimiento), ya que son una fuente que proporciona gran canti-
dad de informacion con respecto a la comprension de una narrativa en la
habilidad que poseen para secuenciarla por medio de claves visuales.

Ahora bien, la habilidad de secuenciar estd conformada por dos
caracteristicas: la primera de ellas corresponde a la secuenciacidn sim-
ple, referida a la posibilidad d= llevar los eventos hacia adelante; se han
encontrado evidencias de que €sta se adquiere a mis temprana edad que
la siguiente. La segunda, secuenciacion reversible, es aquella en la que
los nifios son capaces de llevar hacia adelante y hacia atrds los eventos -
(Brown, 1976). ‘

Estrategias

Dentro del ambiente educativo, y particularmente en el proce--
so de enseffanza -api'endizaje, personas interesadas en la educacién (psi-
cologos, pedagdgos, etc.) han estudiado y desarrollado procedimientcs,
instrumentos y medios para opﬁnﬂzaf dicho proceso. Se ha vistoque al
. ejec;utar una tarea no siempre se sabe qué pasocs en forma organizada in-
tervienen para permitir el logro de metas educativas. Todas las perso-
nas construyen su propio conocimiento; a veces lo que dicen otras perso
naé ayuda pero nadi¢ puede hacer el trahajo de construir el pensamiento
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en lugar de otro.

Aln no se ha logrado el optimo aprovechamiento en la adquisi-
cion y utilizacion de informacion proporcionada en el proceso educativo, -
debido en algunas ocasiones a la mala organizacion de materiales, a la
forma utilizada por el maestro para instruir y guiar a los alumnos, asf{
como también a los procedimientos empleados por €stos filtimos (Ausu-
bel, i963),' sin embargo, los cambios en los materiales de aprendizaje,

. asi como el inducir al educando a recorganizar, elaborar y concretizar
‘ dichos materiales, ha sido estudiado ampliamente.

Uno de los objetivos principales del presente estudioes tratar
de investigar cudles son los procedimientos y métodos que se utilizan en
la adquisicion de la informacion, sobre todoen poblaciones infantiles, ya
que se ha dermostrado en una serie de estudios (Levin, '1971; Pressley, --
1982; Rojas-Drummond, 1980; Weinstein, 1975) que los nifios son capaces
de utilizar sus propios procedimientos para aprender, 'y que también pue-
den ser entrenados en dichos proce&imientos para mejorar €l proceso de
enseifianza-aprendizaje.

Las estrategias constituyen uno de estos procedimientos y se -
refieren a formas especificas en las cuales la informacion es prooesada
de acuerdo con las demandas de las tareas. Representan habilidades adqui
ridas que son aprendibles v modificables de acuerdo al incremento de la é-
dad y la experiencia de la persona. El desarrollo de estas estrategias ---
pretende la abstraccion de la informacidn linguistica y su posterior gene-
ralizacién a diferentes tareas. Ademds, éstas dépenden de variables como:
el grado de dificultad de la tarea, la situacifn en la que se presenta, la ex-
periencia de la persona, suedad, interds, propdsito o motivo que tenga pa
ra ejecutarla, etc. (Ausubel, 1968; Levm, 1971; Pressley, 1982).

Se han estudiado las estrategxas para identificar y desarrollar -
.aquellas que ayudan al estudiante a que organice, integre y elabore el ma-
terial que va a aprender, as{ como también a comprender y recordar el -
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material ya aprendido (Dansereau y cols, 1979).

Las estrategias son deliberadas, aunque no necesariamente cons-
cientes. A veces s llamadas "programas" (andlogos a los procesos de la
computadora). Hay dos tipos principales de estrategias: Estrategias Im--
puestas (o Instrucccionales) y Estrategias Inducidas (o de Aprendizaje) (Le -

n, 97h: _ | |
D Estrai:egias Impuestas o Instruccionales, - Son aqdellasA desa-
rrolladas por el maestro o educador para preparar y adecuar materiales
de instruccion . Surgen de la necesidad de’organizar lo que se expondrd -
frente al alumno para obtener respuestas correctas, tangibles u observa-
bles por parte de €ste y mejorar de esa manera la comprension y el apré_q
dizaje. Hay quienes hacen énfasis en que el entendimiento y retencion de
textos se debe y depende en qué tan bien estd organizado el material a pre
sentar. Por cjemplo, en cuanto a aprf"?dl‘?:t] en prosa , los dibujos, titu- -
los o comentarios, causanen los aprendlcestaphquen ciertoesquema au-
tomaticamente .

Se han utilizado organizadores que se dan antes o después de la:
presentacidn de! material y se ha conclufdo que algunas veces el procedi- -
miento ocurre a causa de tales organizadores y/o el contenido del mate ---
rial a ser aprendido (pressiey , 1982). Meyer (1977) también mostrd que -
la ofganizacién del textoes un factor determinante para el recverdo de €s
te (RojaS‘-Dtummond , 1979)'. Rumelhart da énfagis a la' organizacion'y la
relacion entre los tipos de informacidn contenida en historietas (op. cit).

Pearson (1974) demostrd que la informacion semantica bien re-
lacicnada es mejor entendida y retenida que la que estd mal relacimada
(Brown, 1976; Pearson cit,en Rojas-Drummond, 1979). ‘

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

Pre -instruccionales y b) Estrategias Instruccionales. Las primeras se ~
llevan a cabo, como su nombre loindica, antes de darse la instruccidn --
proplamente dicha y que el alumno debe conocer para la mejor compren-,
sitn del material, a saber: '
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- CObjetivos. - Establecen 18 conducta que se requerira del alum-
no al finalizar la instruccion,

-Pre -prueba. - Muestra el nivel de conocimientos del alumno --
antes de !a instruccion,

- Resumen, - Muestra un programa general del material a pre-
sentarse. ' '

- Organiia‘dor anticipado. - Muestra un panorama geﬁeral de al-
go ya canocido, con lo cual se pueda relacionar el material que se presen-
tard (Ausubel, 1963).

Estas estrategias proveen informacion contextual adecuada para
que los materiales sean mds comprensibles y se recuerden mejor, ya sea
en forma verbal y/o pictorica. Asi tenemos por eje mblo, que Bransford y
Johnson (1972, cit. en Rojas-Drummond, 1979), demostraron que los suje-
tos comprenden y recuerdan mejor despufs de haber sido expuestos a in-
formacion contextual relevante (en forma verbal) en relacidn al tema del
texto; es decir, la informacion global (como lo seria un resumen o tn or-
ganizador anticipado) que se d€ antes de la presentacion de un determinado
tema serviria para cjue el individuo "asimile" y "acomode" la informa
cicn nueva, de una manera mas eficaz (Bransford y Johnson, 1972; Levin,
1971; Matz y Rohwer, 1971 cit. en Rojas-Drummond, 1979; Ausubel, 1963;
Dale, 19€0; Levin, 1972). : -

Las segundas (Estrategias Instruccionales), se llevan a cabo du
rante la instruccicn. Estas ayudan a reafirmar el material que se estd --
presentando; incluyen: preguntas intercaladas, ejercicios, cuadros sindp
ticos, ilustraciones, ejemploé,‘ analogias, etc. .

Se ha investigadb(Cromer, Qakan y Winer, cit. en Levin, 1971)
que el cambiar la organizacitn del material impresoal pictérico oaudi-
tivo, cambia el desempeiio de los lectores, €stoes, los males lectores
comprenden mejor (en las formas piccéﬁ'gas o auditivas) y los buenos lec
tores lo hacen en la forma visual. ’
| Matz y Rohwer (1971) hicieron una investigaéié’m con dos grupos:
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uno de pablacidn klanca y clase media (buenos lectores) y otro de pobla--
cion negra y clase baja (malos lectores). A estos dos grupos se les leye -
ron historietas acompaiiadas de oraciones impresas o por dibujos que i-

lustraban parte de las historietas. Se encontroque para los buenos lecto
res no hubo gran cambio si se utilizaban ono las oraciones o los dibujos.
Sin embargo, para los males lectores la ejecucitn mejord considerable-

mente cuando se utilizaron las oraciones impresas o los dibujos.

Posteriormente Levin (1971) hizo una comparacion, pero con ni
fics de 40. aiio en donde buenos y malos lectores de las mismas clases -
scciales no se diferencian tanto, cuando la presentacion era pictorica o
" el textoen siera utilizado.

2) Estrategias Inducidas ode Aprendizaje. - Son aquellas utiliza
das por el alumno, aunque encaminadas por €l maestro o educador en la
elaboracitn de tareas.

Con la aplicacion de las estrategias inducidas se puede proveer
a los estudiantes de habilidades y de:strezas para integrar y organizar la:
informacién de entrada y asf facilitar la comprensicn y la memoria. Es-
tas tienen como.ventaja el que el alumno pueda posteriormente generali-

- Zzar a otras tareas.

Las estrategias de aprendizajé se pueden estudiar desde dos pun
tos de vista. El primero seria el cognoscitivo, donde se enfatizan pro---
cesos tales como la percepcion, COmprensién,v almacenamiento y recupe-
racién de informacién. El segundo es el educacional, en donde el interés
estd en los métodos dirigidos que emplea el sujeto para aprender un de-
‘terminado material y que dicho conocimiento se incorpore a la estructu-
ra cognoscitiva (Rojas-Drummond, 1979).

En estudios lievados a cabo, respecto a las estrategias de apren
dizaje (Dansereau, 1975; 1978; Levin, 1972; Levin y cals., 1972; l”ressley,'
1982; Weinstein, 1978; Weinstein y Underwood, 1981), se ha mostrado que -
las per_sonas por si mismas utilizan sus estrategias ‘para'iﬁcorpbrar infor-
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macion abstmila de diferentes textos.

Para asimilar cierta informacion es necesaria una serie de es-
tados internos, los cuales son: el almacenaje de informacion o habilida-
des intelectuales,y la capacidad de recuperacion o estrategias cognosci-
tivas (Wzinstein, 1978).

Un ejemplo de tales estrategias para aclarar los mecanismos
de aprendizaje y retencitn se refiere a las t€cnicas de los mnemanicos,
que es una estrategia utilizada por el propio aprendiz y que le ayuda a re-
lacionar ciertos eventos con el materialaaprender, es decir, es defini--
da como un curso de accion o plan el cual esrd encaminado deliberada--
mente al proposito de recordar (Brown, 1975; Weinstein, 1978 cit. Pres--
sley, 1982).

Se han llevado a cabo experimentos contralados en los cuales
puede comprobarse la utilidad de tales técnicas; tipicamente estos es-~~
tudios comparan el recuerdo de estudiantes a los que se les ha dadoa a-
prender una lista de elementos por medio de una técnica mneménica de -
los que aprenden dicha lista sin ninguna ayuda especial. Los resultados
dan base a la aseveracion de que el estudiante aprende mas eficazmente
cuando se le instruye en el uso de habilidades de elaboracion tanto ima-
ginal (imdgenes internas) como verbal (oraciones y frases) (Craik y L'oc-
kart, 1972).

El uso de la elaboracion como estrategia o habilidad cognosci-
tivaconsiste en que el estudiante use una "construccion simboélica” para
agregar significado a la informacidn que debe aprender, e implica tam*
bi€n la delineacidn de inferencias o implicaciones cuando se estudia uno
o mds parrafos (Rohwer, 1970, cit. en Weinstein, 1978; Begg y Ander--
son, 1976, cit. en Pressley, 1982). El objétim del procedimiento es ha-
cer que la nueva informacidn sea mis ‘signiﬁcativa y relacionar mate -~
rial nuevo con el anterior conocimiento. ‘

Kee y White (1979) dan ejemplos del uso de estrategias automd
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ticas en nifios. 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 (ltimos aprendieron mds eficazmente; el
solo hecho de ver una elaboracion, automaticamente fortalecio la asocia-
cion entre los dos elementos(Pressley, 1982).

En otroestudio, Weinstein (1975) tuvo por objetivo investigar -
los eféctos de un programa de entrenamiento de habilidades de elaboracion

.en dumnos de 90. grado; se incluyeron también una serie de estrategias -
cegnoscitivas tales como la elaboracion de oracimes, analogias, creacion
de relaciones, elaboracion imaginativa,sacar implicaciones y parafraseo.
Los resultados cbtenidos indicaron que el programa de estrategias de a--
prendizaje podria ser desarrrollado e implementado €n un ambiente edu-
cacicnal o de entrenamiento, ya que hubo diferencias en favor del grupo de
entrenamiento sobre todo en tareas de pares asociados.

Dentro de las Estrategias Inducidas se encuentran las estrate --
gias "abiertas'" y las "cubie rtas" (ijas-Drummond, 1979). Las estrate-
inducidas abiertas son aquellas cuyo resultado es una conducta observa--
ble y a veces con un producto permanente. Las estrategias inducidas cu-
biertas son las que invol ucran procesos internos (no observables).

Weinstein (1978) indico que en una serie de tareas qué fueren -~
asignadas a los sujetos, primero se utilizd un estudio de entrevista y lue~
go un cuestienario, en el cual los sujetos tenian que desarrollar sus pro-
pias estrategias. Las tareas de aprendizaje fuercn pares ascciados, re--
cuerdo libre y comprensién de lectura; conforme iban estudiando el mate-
rial los sujetos cantestaban por escrito algo de sus métodos y estrategias
de aprendi:zaje. En loque se refiere al estudio de entrevista los resulta-
dos fueron que los sujetos utilizaron una serie de estrategias de aprendi-
zaje tales como releer y re-escribir, tomar notas, subrayarideasy re-
visiones periad'icasv del material. Otro método utilizado fue el de similari-
dades y diferencias fisicas de las palabras, imdgenes mentales para rela-
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cienar la informacion, elaboracicn del material que incluye la relacidn de
palabras, conocimientos y actitudes previas del estudiante; otra estrategia
utilizada fue crear frases u craciones relacionadas con las palabras o para
fraseando las ideas, y tambicn se utilizd la categorizacitn sobre todoen la
tarea de recuerdo libre. En loque se refiere al estudio de cuestionario, los
resultados fuerm que los estudiantes prefieren en forma s1gmﬁcat1va usar
las estrategias de elaboracién que las estrategias repetitivas o superficia--
les (Weinstein, 1975),

Pressley y McCormick (1982) se han interesado también en la im-
plementaciéﬁ del método de palabras claves en el salén de clases directa-
mente, y han concluido que tantoélgdolescentes comoei?ziﬁos es posible que -
suaprendizaje  mejore con el uso de tales estrategias.

Paivio (1970) ha encontrado que las oraciones can sentido crean
imdgenes para la mejor organizacidn y mancjo de la informacim, que a-
quellag que carecen de significado. ‘

Levin (1971) propone que los malos lectores hagan uso de "habi
tos oestructuras facilitadoras' que usan los buenos lectores para la com
prensiyﬁn y el recuerdo. Entre &stos encantramos que las imdgenes san ~-
particularmente efectivas en el recuerdo, asi como loes el significado --
(semadntica) en la comprension (Begg y Paivio, 1969, cit. en Dale, 1980).

Anderson y Kulhavy (1971) investigaron a dos grupos de secunda
ria: uno con instrucciones de visualizar lo que lefan, vy otro grtipo sin ins
trucciones. Se encontrd que hubo relacion entre la frecuencia de imdge -
nes z'eportadAS y la cantidad de informacitn que se recordd, independien-
temente de lag instruccimes dadas.

En las estrategias de imaginacidn, el estudiante va formando -
cuadros mentales de los conceptos que subyacen al material. Se requie--
re que el estudiante transforme el material en lenguaje natural o cuadros
visuales (Dansereau y cols., 1979). »

Respecto al trabajo hecho con nifios, €stos se pueden beneficiar



del usoe instruccitn de tales estrategias, a pesar de que se les ensefien
estrategias mds sofisticadas que las que ellos por si solos usan esponta-
neamente. Un ejemplo de lo anterior es el estudio realizado por Pressley
y Levin (1977), en el cual a nifios de 5y 6 afios se les ensefid a usar es--
trategias interactivas y de elaboracitn verbal con pares asociados. Ade-
mds, tambi€n han utilizado en sus entrenamientos las palabras clave, las
cuales son consideradas mds complejas que una simple elaboracion ima-
. ginal, y estos procedimientos pueden ser enseiiados para aprender ma--
terial en prosa (Pressley, 1982).

| En poblaciones con nifios que requieren de una educacion espe -
cial , se ha investigado y comprabado que es posible que estos nifios pue
den ser instruidos a usar estrategias de memoria para su aprendizaje,

Un estudio de Daneher y Kikel (1979, cit, en Pressley, 1982)
muestra que se ha instruido a personas con dafio cerebral para usar estra
tegias mnemanicas basadas en la imaginacidn.

En el caso de los nifios con deficiencia mental, también ha sido’
posible ensefiarlos a utilizar eficazmente estrategias de memoria, repeti
cion oensayo, de agrupamiento o categorizacion y estrategias elaborati- -
vas menménicas tanto en aprendizaje de vocabulario como material en --
prosa; también ha sido utilizado para que los propios sujetos monitoreen
su aprendizaje (Brown , 19:78; Taylor y Turnes , 1979, citado en Pressley
1982).

Las investigacioneé acerca del uso de estrategias sugiere que -
se pueden implantar aiin mds de las que se usan actualmente, como por
ejemplo: orientacion semdntica, induccidn de esquema, direccion de' -
atencitn, olvido dirigido, estrategias de recuperacidn , etc(ver Pres-
sley, 1982). '

_ La poca investigacion realizada en nuestro pais y el bajo ren-~
dimiento académico observado a todos los niveles, nos mueve a la rea-- ‘
lizacion del presente trabajo, lo cual contribuird al conocimiento schre
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el desarrdlloinfantil, tantoen aspectos psicolingfifsticos comoen estra-
tegias y posibles procedimientos para mejorar el aprendizaje.
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CAPITULCQ II
CBJETIVOS Y JUSTIFICACION

La presente tesis se oriento a describir y explicar algunos pro-
cesos de comprension lingifstica relacionados cen la habilidad de secuen
ciation y la uilizacion de estrategias; todo ésto incluido bajo el rubro de
"Abstraccién Linglifstica”. Se trabajd con discurso en prosa, en particu-
lar narrativa, con nifios de diferentes nivelesde desarrollo: preescolar -
(Jardin de Nifios, 20. nivel) y primaria (20. v 40. grados), para estable- -
cer diferencias y similitudes en sus habilidades de abstraccion linglifstica .

Se trabajo con discurso conectado, dado que es una forma ver-—
bal a la que el nifio €s expuesto cotidianamente .El discurso se presento -
en forma de historietas estructuradas de tal forma que las unidades de €s_
tas representan un lenguaje cotidiano y accesible para los nifios. Anterior
mente se hiciercn estudios (Mandler y Jotmson, 1977) acerca de la sensibi
lidad que muestran 1os nifios a la estructura y contenido de estas historie -
tas. Se utilizaron historietas modificadas por Rojas-Drummond (1982).

La estructura de las historietas fue de dos tipos, referidas a las
condiciones que existen entre episodios y eventos:

a) Con relaciones causales, en donde existen conexiones logicas,
no arbitrarias, y

b) Con relaciones temporales en dondé la organizacion es arbi--
traria, ‘ '

. Estq se hizo con el fin de aclarar como influyen estos dos tipos
de estructuras en el proceso de abstraccion lingliistica y confrontar las ha
bilidades de organizacidn y secuenciacidn que tienen los nifios en las dife-
rentes etapas,Ademds, interesaba establecer qué tipo de telacion es el --
que favorece al mejor desempefio de 1a tarea. ’
' El uso de estrategias fue con el propdsito de reconocer cudl o -
cudles son las mds convenientes para cada etapa de desarrollo del nifto,
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ya que en cada una de éstas se presentan caracteristicas distintivas.

Dadas las consideraciones anteriores, los objetivos de la presen
te tesis fueron los siguientes:

1, - Describir el patrén de desarrollo de operaciones y habilida- -
des relacionadas cen la abstraccion del discurso, en particular el narrati-
voen nifios en edad desde preescolar hasta primaria. La habilidad de abs-
traccion que se enfatizd en el estudio se refiere a la secuenciaéic‘m.

2.- Desarrollar procedimientos de entrenamiento en estrategias
impuestas e inducidas (abiertas y cubiertas) para mejorar la abstraccion
del discurso y las habilidades de secuenciacion, apropiado a nifics de dife-
rentes niveles de desarrdlo.

3.- Establecer la relacidn entre el patron de desarrollo encon--
trado y algunas variables estructurales textuales referentes al tipode in--
terconexiones entre los episodios de las narrativas: relaciones causales -
en oposicion a las relaciones temporales. '

4 ,- Establecer relaciones entre lag habilidades de secuenciacion
en la abstraccion lingilistica de los nifios en los diferentes niveles de desa-
rrollo, y los efectos de los procedimientos de entrenamiento en estrate---
gias impuestas e inducidas (abiertas y cubiertas) segin el tipo de narrati-
vas usado, , _

Consideramos que el trabajo es de gran importancia por la infor
macién que puede proporcionarnos en el terreno de las estrategias que se
utilizan para abstraer informacion y utilizarla posteriormente. Ademds, -
se puede dar cuenta de en qué periodos del desarrollo del nifioes cuando
adquieren mis ficilmente estas habilidades .

Tratamos de contribuir con el esclarecimiento de élgunos proce
sos psicolingliisticos que se utilizan en la retencidn vy utilizacion de infor=-
macion. ‘ B

Anteriormente para favorecer el buen rendimiento de los estu--
diantes se hacfa sélo énfasis en la organizacién del material que habria -
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de ser utilizado, En la actualidad se estd haciendo hincapié tanto en el ma
terial como en el sujeto y sus ajustes para aprender. La utilidad de los re
“sultados redundara en beneficios educativos, estrategias que puede inducir
y utilizar el maestro para el mayor rendimiento del educando, |

El estudio de los procesos de la abstraccién lin glifstica es re -
ciente y atin los factores que la determinan no han sido delimitados. A ni -
vel internacional han proliferado estudics sobre este fenomeno tan impor -
tante para comprender el aprendizaje. Sin embargo en México han sido po
‘coestudiados los fendmenos psicolinglifsticos y mucho menos se han apli-
cado formalmente los resultados.

L os probables beneficios que se obtendrdn a largo plazo estarin
estrechamente conectados en el drea educativa, no sélo en cuanto al mejo-
ramiento del rendimiento académico en niveles de educacion bdsica con ni
fice normales, sino también se extenderia a nifios con necesidades especia
les, A largo plazo, podrian detectarse los efectos del adiestramientoen -
estrategiés a niveles de Educacién Media y Superior.



CAPITULC III
METCDOLQGIA

Se trabajo con 192 nifios, seleccionados al azar de cuatro escug
las oficiales del sur de la Ciudad de México, de nivel socio~ecqn6mico 'mg
dioy médib bajo. Del total de nifios: 64 fueron de dos Jardines de Nifios, -
32 de cada Jardin cuyas edades fluctuaron entre 5y 6 afios aproximadamen
te. Los 128 nifios restantes fueron escogidos de dos escuelas Primarias,
32 de segundo grado de cada escuela cuya edad oscilaba entre 7 y 8 afios de
edad aproximada, y 32 de cuarto grado de cada escuela, cuyas edades com-
prendfan entre los 9 y 10 afios de edad aproximadamente.

Escenario
Las fases de prueba de la investigacion se llevaron a cabo en sa-
lones-y en cubiculos con cierto aislamiento al ruido. Las sesiones de en--

trenamiento se llevaron a cabo en el salon de Juntas de cada escuela.

Materiales

. -1, - Prueba de desarrollo cognoscitivo, - Estas incluyeron prue--
- 'bas Piagetianas de Conservacion: a) Masa: peira la conservacion de masa
se utilizd masa moldeable de color verde. b) Niimero: para la cbnser‘va--
citn de nimero se utilizarén doce fichas de aproximadamente 2 cm de ¢.
¢) Valumen: se utilizb una probeta graduada de 250 ml., dos vasos.de tama
fioestindar (10 cm. de altufa»aprox. ), un recipiente de boca ancha (de 6
cm. de altoy 11.5 cm. de ¢), y agua pintada de color rojo.
S 2. - Nileve textos de historietas. - Cuatro de estas historietas se
utilizaron para las sesiones de prueba y las otras cinco para las sesiones
de entrenamiento. Las hiétcri_etas' se seleccionaron en base a criterios -
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especificos, madificindose los textos en funcion de las necesidades del es
tudio (Rojas-Drummond, 1980).

En las cuatro historietas de prueba, las estructuras estuvierom
apareadas con respecto a ciertos elementos; dos de ellas contenfan episo -
dios y eventos unidos principalmente por relaciones ligico-causales ("El
Granjero" y "Sapoy Raton") y las otras de relaciones arbitrario-tempora_
les ("Lamby" y "Alejsndro El Valiente"). Las dos primeras historietas -
("El Granjerd’ y "Lamby"), se usaron en las sesiones de preprueba y post
prueba inmediata . Las dos (ltimas historietas ("Sapo y Raton" y "Alejan-
dro El Valiente") se utilizaron en la postprueba de generalizacion.

Este apareamiento se realizo mediante el andlisis detallado de
estructuras, utilizando la gramadtica de historietas desarrcllada por Man -
dler y Johnson (1977), con algunas modificaciones (Rojas-Drummond, 1930)
Ademads, estuvieron apareadas con respacto a pardmetros de Longitud (23
unidades de significado por cada una) y de dificultad.

L.as historietas divididas en unidades y con la estructura repre-
sentada, se muestran en el Apéndice No. L

Las cinco historietas utilizadas en el entrenamienio también se
" seleccionaron y analizaron en base a los criterios anteriores, teniendo e -
jemplos de historietas con cada tipo de relacidn entre episodios y eventos.
Sin embargo, con estas histarietas no se llevé a cabo un apareamiento tan
rigido como con las historietas de prueba, '

3. Mufiecos y Qbjetos de papel a colores. - Estos mufiecos repre
sentarcon pictograficamente a los referentes (es decir, agentes y objetos) -
de las historietas » Estos fueron usados en las sesiones de entrenamiento,
de postprueba inmediata y de postprueba de generalizacion. Para la histo-
rieta de "El Granjero" fueron utilizados los siguientes agentes y objetos:
un granjero, un burro, un perro, ungatoy un granero. Para la historieta
de "Lamby": un borrego, un ledn, una zorra, una vibora y un barril. Para
la historieta "Sapoy Ratén": un ratén, un sapo, una cocinera, un drbol y
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una cuerda. Para la historieta de "Alejandro El Valiente": un joven, un - -
chango, una arafia, una lagartija y una varita magica. Los agentes y dbje-
tos fueron tomados tal como se presentan en las tarjetas neutras (Apéndi-
ce II).

Se hicieron juegos de dichos muiiecos y objetos en tamafio gran-
de (25 cm. de alt. aprox.) para ser manipulados por el experimentadar - -
(grupo experimental de estrategias impuestas) y juegos de tamafio pequefio
(10 cm. de alt. aprox.) para que los nifios los manipularan conforme iban
escuchando la historieta (grupo experimental de estrategias inducidas a- -
biertas).

4. Grabadora.

5. Cassettes. - En donde se grabaron las historietas y el recuen
tode los nifios,

6. Muiiecos Guifiol, - Rana René.

7. Pruebas (y hojas de registro) para evaluar la abstraccion de
la informacién de cada una de las historietas de prueba (Apéndice III). Ca-
da prueba incluyo:

a) Una subprueba de recuento en donde se pedia al nifio que con-
tara la historieta que habfa escuchado. La narracion del nifio 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 -
scbre informacion explicita e implicita relacionada con la historieta (12 - .
reactivos de cada tipo).

c) Una subprueba de secuenciacion de eventos de la narrativa,
representados en dibujos, en donde se encontraban representados los agen
tes y objetos de ésta, '

En las primeras cuatro tarjetas se encontraban los dibujos del -
primer episodio siguiendo una secuencia "hacia adelante”; en las otras cua
tro, los dibujos del segundo episodio siguieron una secuencia "hacia atris"

La secuencia "hacia adelante" significa que los agentes y obje-~-
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tos aparecen por primera vez en un orden, y la secuencia "hacia atrds" in
dica que éstos aparecen en orden inverso a la primera secuencia.

En las historietas con relacimes causales las secuencias fueron
logicas. En las historietas con relaciones temporales, las secuencias fue-
ron arbitrarias.

En cada episodio habia dos tipos de reactivos: los de "antes" y
los de "después'. Para los primeros se utilizo la segunda tarjeta de las -
secuencias "hacia adelante" y "hacia atrds"; y para los reactives de "des-
pués" se utilizo 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 re
presentaron los agentes de manera estdtica y 8 tarjetas en donde se repre
sentaron los episodios de cada historieta de prueba, con dibujos (Apéndi -
ces Il y IV). Las primeras sirvieron para acompafiar los cuestionarios y -
las otras para las subpruebas de secuenciacitn, como se menciono ante --

riarmente,

Disefio

Variables Independientes:

1. Grado Escolar.- Variable atributiva con tres niveles; de los
192 nifios seleccionados se tomaron en cuenta tres grados:
a) Jardin de Nifios (20. nivel). - 64 nifios en total, 32 de cada -
jardin.
b) Segundo grado de primaria. - 64 nifios en total, 32 de cada -
escuela primaria. ’
c) Cuarto grado de pfimaria. - 64 nifios en total, 32 de cada es
cuela primaria.
2. Condicién Experimental. - Variable manipulada con cuatro ni-
veles correspondientes al tipo de estrategia que se imple rhenté»
a) Estrategias Impuestas (Apoyos Visuales Grandes). Son aque
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llas estrategias o materiales instruccionales que el maestro -
(o experimentador) utiliza para impartir la enseiianza (Levin,
. 197D, :
b) Estrategias Inducidas Abiextas (Apoyos Visuales Chicos, -~
manipulados por el nifio). Son aquellas estrategias o materia--
les utilizados por el alumno para el aprendizaje, en donde el -
maestro induce o entrena en el uso de €stas. Su aplicacion re-
sulta en una conducta observable, a veces con productos per--
manentes, p.e. hacer dibujos, elaboracion verbal, etc. (Rojas-
Drummond, 1979).
c) Estrategias Inducidas Cubiertas (Imaginacion). Son aquellas
estrategias utilizadas por el alumno para el aprendizaje, en ~—
donde los procesos involucrados son solamente internos (no --
verbales); p.e. inducir la imaginacit (op. cit.).
d) Control. En donde no hubo entrenamiento en ninguna estrate
gia. ) ‘ '
3. Pruebas de Abstraccidn de Informacion. - Variable manipula-
da con tres niveles:

a) Preprueba. Utilizada como linea base para comparar los po
sibles efectos producidos por el entrenamiento.
b) Postprueba Inmediata. Utilizada con las mismas manipula--
ciones que en el entrenamiento para comparar los efectos pro-
ducidos por este iltimo. Se usaron las mismas historietas que
en la preprueba.
¢) Postprueba de Generalizacién! Utilizada con las mismas ma
nipulaciones que en el entrenamiento paxa prebar los efectos ~
de éste sobre otras dos historietas. ’

4. Tipo de Estructura de Historieta de Prueba. - Variable de ti -

po manipulada con dos niveles:

a) Relaciones temporales entre eventos y episodios de la histo
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rieta.
b) Relacimes causales entre eventos y episodios de la historie
ta, .

3. Nivel de Desarrollo Cognoscitivo de los Nifios. Se utilizaron
pruebas piagetianas de conservacion de nimero, masay volumen para te -
ner otra medida de control que en un momento dado pudiera aclarar los -
resultados cbtenidos y/oexplicar parte de la varianza.

_Variables Dependientes:
Las variables dependientes fueron la cantidad y calidad de infor
macion abstraida, medida en base a los siguientes pardmetros:

L. Cantidad y tipo de informacion proporcionada en la subprue -
ba de recuento.
2, Nimero de respuestas correctas a las preguntas de informa-
cidn explicita e implicita. '
3, Calificacidn total obtenida en la subprueba de secuenciacién
y calificacidn cbtenida en cada tipd de secuencia (Ver Procedimiento de Ca
lificacidn, en Apéndice V). '

Tipo de Disefio: .

‘Las primeras cuatro variables independientes se incorporaron
en un disefio factorial mixto (entre~dentro) (Castro, 1979;Kirk, 1968; Mc.
Guigan, 1980) 3 x 4 x 3 x 2. Grado y Condicion Experimental se considera
ron como factores entre-sujetos, v Prueba y Tipo de Histarieta como fac-
tores intra-sujetos (con medidas repetidas). Todos los factores se cfnsi-—
deraron fijos y la variable Sujetos se considerd aleatorla (Ver pdg. 57).

Procedimiento
Etapa de Sondeo: , _
. Se seleccionaron 192 nifios al azar, con ciertas restricciones -
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referentes a la exclusion de nifios que requirieran educacidn especial, con
problemas del lenguaje o reprobados.
En lag escuelas primarias se tomo en cuenta la calificacion de
espafiol, proporcionada por el maestro, clasificando a los nifios en:
a) Altos: de 7.6 a 9.9 de calificacion, v
b) Bajos: de 6.0 a 7.5 de calificacidn. :
De las listas proporcionadas se seleccionaron al azar, en base
a la anterior calificacion: |
1. De segundo grado, 32 de cada escuela:
~ a) 8 nifios de calificacién alta )
b) 8 nifios de calificacion baja
c) 8 nifias de calificacién alta
d) 8 nifias de calificacidn baja

ta

. Dz cuarto grado, 32 nifios de cada escuela:
“a) 8 nifios de calificacion alta |

b) 8 nifios de calificacidn baja

c) 8 nifias de calificaci6n alta
~d) 8 nifias de calificacién baja
v Se obtuvo de esta forma un total en las escuelas primarias de -

128 nifios, 64 de segundo grado y 64 de cuarto grado.

Para los alumnos de Jardin de Nifios, la seleccidn fue al azar y

tomando en cuenta el sexo. Se formaron grupos de:

a) 16 nifios, y
" b) 16 nifias. ,

Esto se hizo para"cada Jardin de Nifics, quedando un total de 64
nifios en cada Jardfn. .

Una vez seleccionados los 192 nifios, se les aplicéi‘on individual
mente las pruebas de Desarrallo Cogndscitivo, especificamente las prue -
bag Piagetianas de Conservacién de nimero, masa y volumen.

Primero se establecid un rapport con el nifio, de aprqnmada-. -

-
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mente 5 minutos, y se procedio a la aplicacion de la prueba de conserva--
cion. Para cada una de las pruebas se elaboro un cuestionario (Apéndice -
V1), que sirvié como guia para el desarrollo de la aplicacidn de la prueba.
‘Etapa de Preprueba:

Esta etapa tuvo como objetivos los siguientes:

1. Tener una linea base para poder hacer comparaciones poste-
riores al entrenamiento, y .

2. La distribucion de los nifios a los grupos experimentales.

En esta etapa se usaron dos historietas: a) Una de ellas con re -
laciones logico ~ 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 abstraccitn de informacion (recuento, pre- -
'guntas y respuestas y secuencias) en dos sesiones diferentes, y de mane ~
ra individual. El orden de presentacion de las histarietas fue balanceado -
de la siguiente manera: la mitad de'los sujetos recibio primero la historie
ta "El Granjero" y luego "Lamby", y la ctra mitad de los nifics el orden -
inverso. Esto se hizo con el objeto de no confundir efectos de orden con -
los efectos producidos por las estructuras de las historietas.

El procedimiento en las sesiones de preprueba fue el siguiente:
se establecié un rapport con el nifio al ir por €l a su salon y llevarloal es
cenario experimental. Se le presento la Rana Ren€ (guifiol) la cual le di6 -
instrucciones generales (que previamente habfan sido grabadas) mientras
el experimenador manipulaba el muiieco. Las instrucciones fueron las si-

-gulentes: ' ' . '
' - " {Hola amigo! me conoces g verdad? soy la Rana Ren€.

Me gusta mucho contarles cuentos a los nifios. Hoy te

voy a contar un cuento. Quiero que lo escuches con mu

cha atencion, para que después ti le cuentes a mi ami- C

gael cuento Acuérdate de poner atencion gEstas listo?
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Al terminar estas instrucciones se detuvo la grabacion pregun -
tando al nifio si estaba listo para escuchar el cuento. Se inicioel cuento -
(grabacion) dejando de manipular el mufieco guifiol, permaneciendo el ex -
perimentador junto al nifio, escuchando también la grabacion. Cuando €sta
hubo terminado, se dieron 3 minutos de juego al nifio con corcholatas, ma
sa o se le pidio que hiciera un dibujo. Inmediatamente despu€s se le die- -
ron al nifio las siguientes subpruebas:

a) Subprueba de recuento, en donde se le dijoal nifio: "Ahora --
cuéntame todo lo que te acuerdes del cuento que te conto la Rana René”.Se
grabo el recuento del nifio. En el caso de que hubiera dudado o se hubiera
- quedado callado, se le dijo: ";Qué mds paso?”. Cuando después de 30 se -

gundos de haber hecho la pregunta por segunda vez, y no se hubiera tenido
contestacion por parte del nifio, el experimentador daba por terminada la
narracion. ' '

b) Subprueba de preguntas y respuestas. Esta contenia 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 siguientes 14 preguntas no se presentaron las tarjetas.

c) Subprueba de secuenciacion. En €sta se presentaron 2 series
de 4 tarjetas cada una, en las que estuvieron dibﬁjados los eventos de la -
historieta. Se presentd la primera serie en‘desorden, describiendo cada -
evento. Se le pidid al nifio que ordenara las tarjetas segiin como pasaron
en el cuento, poniendoen el extremo izquierdo lo que paso primero, en -
seguida lo que pasé despuds y asf sucesivamente. '

| Una vez que hubo ordenado el nifio 1?; tgarjetas, se le hicieron 2
preguntas: '

1) ¢qué pa'so antes del evento 27(sefialindolo), y

2) 4qué pasd despiés del evento 37 (seﬁaléndolo)f

En seguida se procedi6 a presentar la segunda secuencia, tam-
bign pidiéndole que las ordenaran {como se explic anteriormente) y poste

-
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riormente se hicieron las preguntas de "antes" y "'después”.
Etapa de Entrenamiento:

Para la etapa de entrenamiento se procedio a la seleccion de los
grupos experimentales. Dicha seleccion se llevo a cabo de la siguiente ma
nera: Para cada grado (20, y 40.) de cada una de las escuelas primarias, -
se seleccionaron 2 nifios de calificacion alta y 2 de baja; 2 nifias de califi -
cacidn alta y 2 de baja, para formar cada uno de los cuatro grubos experi-
, mentales. Para formar los grupos experimentales en cada uno de los Jardi
nes de Nifios, se seleccionaron al azar 4 nifios y 4 nifias(para cada uno de
los grupos eXperimentales). La designacion de.lbs 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 respucstas, quedando asf cuatro grupos experimentales para cada --
grado, con diferencias de promedio no mayores de 3 puntos entre los gru-
pos. | ' :

El entrenamiento se llevo a cabo en un periodo de 5 semanas - -
con una sesion por semana para cada grupo experimerital, de aproximada-
mente 20 minutos. Este entrenamiento general se aplico con diversas va -
riaciones a los diferentes grupos experimentales, manteniendo constantes
otros aspectos referentes a las historietas usadas y la oportunidad practi-
ca en ejerciéios de prueba, .Ademés, el experimentador fue el mismo pa—
ra todas las sesiones y grupos experimentales. Los nifios fueron expues--

_tos a una historieta por sesién. En cada sesién se trabajd con 8 nifios de -
un mismo grupo experimental'. En general se dieron explicaciones, instruc
~clones y prictica de actividades previas a la historieta. Después se les ex
puso a la historieta oralmente por medio de una grabacion, y bosterior— b
mente se hicieron preguntas y ejercicios sobre la informacidn contenida -
en ella. Entre los ejercicios a ejecutar estuvieron el recuento, el pregun-
tar y contestar preguntas scbre la informacién implicita y explicita, yel-
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secuenciar los eventos en la historieta, Se proporciono retroalimentacidn
inmediata , explicacion y préctica extra. Los ejercicios aumentarocn en gra
do de dificultad a lo largo de las sesiones,

Descripcitn del Procedimiento para cada Grupo Experimental:

Para cada una de las 5 historietas de entrenamiento, el procedi
miento fue el siguiente:

-Grupo I. - Entrenamiento usando Estrategias Impuestas (Ayudas Visuales
~Grandes). . "
Para este grupo, el experimentador explicd a los alumnos los -
procedimientos a seguir y se les proporciond las siguientes instrucciones:

"Vas'a ofr un cuento. Te voy a ensefiar los personajes

que salen, de acuerdo a lo que vayas escuchando, co—

mo si fuera un teatro".

Se presento la narrativa oralmente (en la grabacion) acempafia -
da de las representaciones visuales de los referentes. Lé presentacicn y -
movimiento de las ayudas visuales se coording de acuerdo al contenido ya
la secuenciacion de la historieta. '

Una vez representada la historieta se hiciercn diversos ejerci -
cios y tareas como se indico en la seccién de "Entrenamiento” .

’-Grupo 1I. - Entrenamiento usando Estrategias Inducidas Abiertas (Ayudas
Visuales Chicas). '

Se repartieron juegos de las ayudas visuales mds pequefias, en
el orden én que aparecieron en la historieta. Posteriormente se les propor
cionaron explicaciones e instrucciones a los nifios y se identifico cada apo
yo visual. Se les pidié que conforme fueran oyendo la, historieta, manipula
ran los muﬂ_ecoé (ayudas) correspondientes, como si estuvieran en un tea-
tro. El experimentador hizo algimas demostraciones y los niﬁos‘ practica -
ron. Después se presentd la historieta'y en las primeras dos sesimes el -
experimentadof manipuld las ayudas para modelar la conducta.

En las sesiones posteriares, los nifios lo hicieron solos, propor
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ciondndoles retroalimentacion y prdactica, Se hicieron también ejercicios
y tareas designadas para esa sesion (como se describi para el GrupoI),
-Grupo Ill. - Entrenamiento induciendo el empleo de Estrategias Cubier--
tas (Imaginacion).

La estrategia cubierta fue.la imaginacién, incluyendo la- elabora
cidn imaginal. En las primeras dos sesiones se trabajé con la formacién
de imigenes, mediante instrucciones e instigaciones, empezando con ima-
genes sencillas de objetos concretos, después con imdgenes compuestas y
posteriormente con imdgenes en movimiento y con elaboracion imaginal,

Con el objeto de modelar la conducta, al principio se presenta --
ron representaciones visuales que sirvieron como apoyo, desvaneciéndo -
los paulatinamente. Se hicieron preguntas sobre las caracteristicas de sus
imagenes y sus elaboraciones y se dio retroalimentacion,

Una vez establecido tal repertorio, se paso a inducir a los nifios
a crear imdgenes con movimiento que correspondieton al contenido de las
historietas, Para ésto, se enfatizo la representacion de referentes (agen--
tes y objetos) y sus interrelaciones, asi como su actividad en secuencia.
| A medida que se indicaban los agentes y objetos de la historieta
(explicando que tales personajes pertenecian a la historieta que iban a of¥),
se le instrufa al nifio a que los 1magmara conforme pasaba la grabacmn.
-Grupo IV, - Grupo Control. '

"Para controlar posibles efectos de la prictica, a los sujetos de
este grupo se les presentardn las mismas historietas y tareas referentes
ala informacién de éstas (recuento, contestacion a preguntas y secuencia
cién) con la misma fxecuenciai que a los otros grupos experimentales, a -
lolargo del periodo de entrenamiento. Sin embargo , a este grupono se le
di5 entrenamiento especffico con ningéin tipo de estrategia, sino sélo las -
indicaciones e instruqciones referentes a las actividades de cada sesion.
Etapa de Postprueba: .‘ A ,

1. - Postprueba Inmediata, - Terminada la etapa de entrenamien-
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to, se les aplic6 individualmente a los 192 sujetos, la postprueba en dos
sesiones (una para cada historieta). En estas sesiones se expuso a los ni-
fios a las mismas historietas de la preprueba, con las mismas instruccio-
nes y procedimiento general, balanceando nuevamente el orden de presen-
tacion.
Sin embargo, la forma de presentacion de la historieta en paxrti-
cular, varid de acuerdo al grupo experimental al que pertenecieron los su-
_jetos durante el entrenamiento; €sto es, para el Grupol, la historieta se
-acompafio de Ayudas Visuales Grandes en movimiento, usandoel mismd -
procedimiento que en la etapa de entrenamiento. Al Grupoll, se le propor
- ciono Ayudas Visuales Chicas y se le pidio que las manipularan, Al Grupo
1, se le didinstrucciones explicitas de que usara la estrategia de imagi
nacion, Al GrupolV no se le dio instruccion especifica sobre la aplicacion
de estrategias, |
L.a administracion de las subpruebas.de recuento, preguntas y -
réspuestas, y secuenciacion, fue la misma para todos los grupos experi--
' mentales, |
2 .- Postprueba de Generalizacion, - Una semana después de la -
postprueba inmediata, a los 192 sujetos seles expuso a otra prueba. La
apiicacic‘m de ésta fue también en forma individual. Dicha prueba consistio
en la aplicacion de dos historietas diferentes a las que se utilizaron en las
etapas de preprueba y postprueba inmediata, pero apareadas en base al ti-
po de estructura y relaciones, Estas se llevaron a cabo en dos sesimes’
_ una para cada historieta, balanceandoel orden de presentacion de €stas
igual que como se habia hecho en las pruebas anteriores. Se utilizaren las
mismas manipulaciones que en la postprueba inmediata para cada grupo -
experimental (Apoyos Grandes, Apoyos Chicos, Imaginacidn y Contral), -
Después de la presentacion de cada his'torieta se procedio a4 aplicar lag --
subpruebas de recuento, preguntas-respuestas y secuencidcion 'c:o'rrespolx
dientes a cada historieta: . . A
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CAPITULO 1V
RESULTADOS.

El pi’esente trabajo es parte de una investigacion mds amplia so-
- bre Estrategias Impuestas e Inducidas y su relacion con el desarrallo psi-
colingiifstico (Rojas-Drummond, 1982). L.os resultados que a ‘conriﬁuacién
se reportan fueron tratados bajo un Andlisis de Varianza (Kirk, 1968), v -
estan relacionados éspecfﬁcamente a la habilidad de secuenciacion-de even
tos en los nifios.
Se planearon una serie de comparaciones entxre los efectos de las
Variables Independientes (Grados, Pruebas, Condicion Experimental e His
vtonetas) sobre la Variable D=pendlente (Secuenciacion). ‘
Las comparacxones planeadab que se llevaron a cabo fueron: -
a) Entre Grados
b) Entre Condiciones Experirﬁentales ‘
c) Entre Pruebas
d) Entre Tipode H istorieta
En la tabla 1 se presentan los resultados del andlisis de varianza
para | la sub-prueba de secuencxacion Se abserva que los efectos de Gra-
dos, Cmdiciones Expenmentales y Tipos de Historietas fueron significa -
tivas a p£.00L. Ademds, las interacciones de primer orden, Grades con
Pruebas y Pruebas con Condiciones Experimentalés fueron significativas a
p<£.001, y las de segundo orden correspondiente a Grados X Pruebas X Ti
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 cues
tidn (entre la pre -prueba y las post-pruebas). Par otro lado, los efectos
- de las historieras dependen rambién de las Pruebas y los Grados.
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TABLA 1 - RESULTADCS DEL ANALISIS DE VARIANZA
VD. - CALIFICACICN DE SECUENCIACICON. -

FUENTE DE Nivel
VARIANZA S.C. g-1. F  de Significantia
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.
Sujetos Intragrupos 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 .255,344 12 1.09 n. s.
B x Sujetos Intra-grupos 7026.125 360 -- -
D (Historietas) . ' 1212.781 1 52.482 001
AD | 105.094 2 2.274 n.8.
CD 50.156 3 0.723 n.s,
ACD | . 87.625 6  0.632 n.s.
D x Sujetos Intra-grupos 4159.563 180 -- --
BD , . 3.938 .2 0.106 1, 8.
ABD o : 235.563 4 318 - .05
 BCD - .. 75.531 6 0.681  ns.
" ABCD | . 342.500 12 1.5 n.s
B x D x Sujetos Intra-grupos. ~ 6658.125 360 L - --

"TOTAL 60271. 656 1151 -- --
n.s, = no significativo ' ‘ -




a) Comparaciones Planeadas entre Grados

Estas comparaciones se presentan en la tabla 2. En ellas se mues
tra que las comparaciones efectuadas entre Grados son significativas para
Los tres niveles de Prueba a excepcién de la comparacién de 20. y 4o0. gra-
dos para los post-prueba de generalizacion, aunque la tendencia apunta en
la dire;cién esperada. Grificamente puede observarse en la Figura 1 que
la ejecucicn de'4o. grado tiende a elevarse por encima de la ejecucion de -
los nifios de 20. grado. Se observa por lo tanto que el rendimiento de los
nifios de 40. grado fue mejor que el de 20. grado, y €stos a su vez ejecu-
tan mejor que los de Jardin de Nifios.

b) Comparaciones Planeadas entre Condiciones Experimentales

La Figura 2 muestra las similitudes y diferencias de ejecucion
entre lag Condiciones Experimentales de ¢cada uno de los grados. Las ca
lificaciones cbtenidas antes del tratamiento (pre -p.rueba) muestran mve--

les homogéneos dentro de cada uno de los grados.

| Se cbservan diferencias entre los patrones de ejecucion despu€s
~ del entrenamiento (post-prueba inmediata y post-prueba de generalizacion)
comparando las condiciones experimentales entre los diferentes grados; ;
estas diferencias aumem:a'n después de dado el entrenamiento. En refexen-
cia con los grupos entrenados los grupes control estdn por debajoen la -
ejecucion para cada grado. Sin embargo, las diferencias que existen en--
tre los expenmentales y los controles disminuyen conforme aumenta el
gradoen que se encuentran los nifios. ,
' Las comparacxones.mostradas en la tabla 3 reafirman las obser-
vaciones anteriores. En Jardin de Nifios, entre los grupos experimentales
' yel control, todas las comparaciones planeadas fueron sigﬁiﬁcativas a--
| p.(.O'OOS, tantoen la post-prueba inmediata como en la post-prueba de ge
neralizacion. ' | _ ‘ | _ .

Para segundo grado, las diferencias también fueron significativas:
Ja p(.OOOS, una a p{.005y dos a p<.01, en post-prueba inmediata y -
post-prueba de generalizacion En lo que se refiere a las comparaciones -
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TABLA 2 | .
COMPARACIONES PLANEADAS ENTRE GRADOS EN SECUENGIACION

1mqr—-_nm )

PRE-PRUEBA POST~-P. INM.| POST-P. GEN.

JARDIN- 20. " 7.660 *H* 6. 538 ¥v* 7,788 Ak

20. - 4o. 5,935 ¥ | 3,333 ¥ 1,858 n.s.
JARDIN- 4o. 13, 557 *** 9. 871 *a* 9,047 *++

M-
1180 grados de libertad para cada Comparacidn Planeada
n = 128
Nivel de probabilidad?= .0166
J ¥ *p<.000s
n.8 =no significativa



FIG. |

PROMEDIO DE CALIFICACION DE SECUENCIACION
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FIG. 32.- PROMEDIO DE CALIFICACION DE SECUENCIACION
PARA CADA GRADO, EN CADA PRUEDA,
BAJO CADA CONDICION EXPERIMENTAL.

30

PREPRUEBA o  POST-P-INM, ' POST-P-GEN.
apo: T g p VISILES

3, DEN.__- _ . + A. MANIPULADAS

20. geado_ __ _ _ _ _ _ V' 1maGINACION

© 40, GrADL.1unuranariien © CONTROL

TO-



TABLA 3

COMPA RACIONES PLLANEADAS ENTRE CONDICIONES }:.XPERIMENTALES PARA CADA
+ GRADO EN CADA POST-PRUEBA PARA SECUENCIACICN.,

mw
Jardfin 20. Grado 40, Grad o
K Postp.I. Postp.G. | Postp.1. , Postp. G. " Postp. 1.  Postp.G.
Apoyos V. Gdes. - Contral] 4.102 [ 5.064 3.782 | 3.333 2.756 | 2.628
i X% % WK Ak, MK * % %
Apoyos V. Chicos-Control| 3.782 | 6.025 2.564 | 2.500 1.794 | 1.538
T A X Ve A A A NS, NS,
- Yimaginacién- Control 3,717 | 3. 846 3.205 | 3.653 2.435 | 1.859
. oA R A K ».‘L#.#: A Nn.s,
AR AR

180 grados.de libertad para cada comparacion planeada
n =32 para cada media comparada

nivel de probabilidadw 0166

0ok p<‘m05 #ok p<.005 - p< 01

n,s = no significativo i




planeadas en 40. grado en ambas postpruebas, salo fueron significativas
las siguientes: dos a p< ,005y una a p«. 0L

Las diferencias entre los grupos experimentales y el grupo con-
trol de cada grado son mds evidentes en los grados inferiores; éstas tien -
den a ser menores conforme aumenta el grado, es decir, que las diferen -
cias son muy amplias en Jardin de Nifios , menos para los de 20, y menos
ain para los de 4o. grado., Ademds, encontramos que los grupos entrena -

. dos de cada grado, alcanzan un nivel de ejecucion similar al del grupo con
trol del grado inmediato superior.,

En conclusidn , estos datos muestran que en la preprueba , los 4
grupos experimentales ejecutan de una manera homogénea de acuerdoal -
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 e¢n cada grado, aunque esta diferencia tiende a
disminuir al aumentar el gradoescolar,

c) Comparacianes Planeadas entre Pruebas

Los resultados de efectuar estas COmparacidxes s€ presentan -
en la tabla 4.En ella se encuentra que para Jardin de Nifics y 20. grado, -
en la preprueba y las postpruebas inmediata y de generalizacion, los nifios
que estuviercn en los tres grupos experimentales ejecutaron mejor des---
pués del entrenamiento que antes de €1 (a un nivel significativo de p<.0005).
En contraste , en el desempefio del grupo control no hubo cambios significa
tivos para ninguna de las comparaciones planeadas, entre preprueba y post
pruebas, ' | ‘

Para los nifios de 40. grado encontramos que las comparaciones
entre préprueba 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 diferencias significativas. Sinembargo, entre
la péstprueba inmediata y la postprueba de generalizacidn no hubo diferen-
cias significativas para ninguna de las condiciones experirhentalés en ningin
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TABLA 4

COMPARACIONES PLLANEADAS ENTRE PRUEBAS PARA CADA GRADO Y CONDICION EXPE-
RIMENTAL, EN SECUENCIACION.

: : J]ARDIN

200 GRADDO

.GRADO

40
A. é
| {{Gdes. [Chicos

. , imagi4 Con-{lA. . magl-| Con- magl-f Con-
%des. éhico nacion n?& %des. ehicos Inac%én tho r{ac%on u%
Preprueba - 6,87715.248 |6.244 | 2.081({7.873 [4.977 (3. 981 | 0.452 3.438 2.624] 4.072{0.090
Postp. Inmed sk | ks CETN I R oAk sk | o, (| aekk "k ik | nos.
Postp. Inmed - }|0.814] 2.624] 0,543 0. 543]{0.905 | 1.448} 2.171 1.538( 0.633] 0.452 0.00 0,814
Postp. Gener. n. 8. * n.s. | n.s. j} n.s. | n.s. | n.8. {n,8. n.s.| .8 | n.8 | n.s
Prepruebha - '
7. 692 18.778 1.991
Postp Gener: A Jowk 0. 8.

360 grados de libertad para cada comparacion planeada
. n=32 para cada media comparada
nivel de probabilidad®4=016

*% p < ,0005
n 8 =no significativo

** p<,005

*p<

01 .




grado, a excepcion de le Apoyos Visuales Chicos en Jardin de Niiios.

2 loanterior se concluye que para Jardin de Nifics, después del
entréenamiento eén cada una de las condiciones que recibieron entrenamiento
encontramos una ejecucion considerablemente mejor, confrontdndolos con
el grupo control. Estas diferencias significativas disminuyeron en 20. gra
doen Apoyos Visuales Chicos contra el grupc control, y todavia menos -
significativas para el 4o. grado, en donde solo se encontrd un nivel signi
ficativoen Apoyos Visuales Grandes en las dos postpruebas e Imaginacion
en la postprueba inmediata.

En la Figura 2 se muestra un panorama grafico mids amplio en
tre las Condiciones Experimentales y los niveles de la prueba, que se co
rroboran con el andlisis de las comparaciones planeadas mencionadas an-
teriormente.

Sintetizando los resultados obtenidos de las Condiciones Experi
mentales y los niveles de la prueba. se encontroque en la preprueba, los
niveles de ejecucion entre los diferentes grupos experimentales fue muy
semejante para cada grado. El desempefio de los grupos experimentales
con entrenamiento (A. Visuales Grandes, A. Visuales Chicos e Imagina--
citn), con respecto a los controles aument6 significativamente después del
entrenamiento. Estas diferencias tienden a disminuir con el aumento del -
gradoescalar.

Graficamente el nivel de ejecucidn que presentaron los nifios de

.20. gradoen el gpo. control, fue alcanzado por el nivel en la postprueba in
mediata. El mismo fendmeno se presentd con los de 20. grado que recibie -
ron entrenamiento en las diferentes estrategias, con respecto a los nifios
de control de 40. 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 los nifios ejecutaron mejor con historietas de tipo causal que con
historietas de tipo temporal (en todas 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 HISTORI€TaA.
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Lo anterior se cbserva mds claramente en la tabla 5. en donde
se presentan las comparaciones planeadas entre historietas. En Jardin de
Nifios tenemoes que para las post-pruebas inmediata y de generalizacion -
se encontraron diferencias significativas entre historietas en 2o0. grado -
las diferencias fueron significativas en la pre-prueba y en la post-prueba
inmediata y para 4o0. grado solo se encontraron diferencias significativas
entre historietas en la pre-prueba .

Lo anterior indica, que en general, la ejecucidn es mids adecuada
para las historietas del tipol que para las del tipo 2. Sin embargo, estas -
diferencias tienden a disminuir (por lo menos en lo que respecta a las post-

* pruebas) con el aumento de grado, desapareciendo para los nifiocs mayo- -
res.

En resumen, las comparaciones efectuadas indican que los nifios
de 40, gradoejecutaron mejor que los de 20,y €stos a su vez mejor que -
log de Jardin de Nifios. '

La ejecucion anterior al entrenamiento situd a los nifios en un ni
vel mds bajo que después de haber recibido entrenamiento 2n las diferen-
tes estrategias, y al mismo tiempo estas diferencias se notan comparando
los grupos experimentales con el grupo control de cada uno de los tres gra
dos . Lias diferencias entre los grupos entrenados y no entrenados rienden
a disminuir con el aumento de grado.

En lo que se refiere al tipo de historieta en general hubo una me-
jor ejecucion con el tipo causal o logico en los tres grados, que con el ti-
po arbitrario o remporal. Sin embargo, se hace mds patente la diferencia
para los nifios de Jardin después del entrenamiento, que para los de 4o. -
después de Este. '
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TABLA 57

COMPARACIONES PLANEADAS ENTRE HISTORIETAS
PARA CADA GRADO EN CADA PRUEBA

Pre-P.| Post-P. L|Post-P.G.|| Pre-P.| Post-P.1) Post-P.G. || Pre-P.|Post-p.1.

5 1.743| 4.309 |5.263 3,421 2.500 | 1.480 3,585| 0.657

¥k Kkok

. 360 Grados de libertad para cada Comparacion Planeada
n = 64 para cada media comparada

'Nivel de probabilidadeg. 05 |
* k% p <.,001 **p<_,'()1 . ¥p<&.05
n. s. =no significativa.



CAPITULO V
DISCUSION Y CONSLUSIONES

El estudio sobre los potenciales infantiles es de gran interés pa
ra la teoria educativa, ya que a partir de este conocimiento se planea o -
deberia planearse el sistema educativo. Los datos obtenidos en nuestra -
poble{cién,mdundarein posiblemente para su beneficio, Para los nifios en las
. edades estudiadas, las capacidades cognitivas se han desarrollado amplia -
mente durante la primera infancia. La comprension del lenguaje empieza -
a dar sus frutos y el nifio se inicia en la produccion del lenguaje hablado
(Piaget, 1973; Sinclair,1978). En el terreno psicolinglifstico se han encon-
trado interesantes explicaciones acerca de la comprension y sobre todo en
el tipo de estrategias que utilizan los nifios para abstraer informacion (Da -
le, 1980; Rojas-Drummond , 1980). El dominio de €stas se incrementa con
el desarrollo haciéndose por lo tanto mds solidas y capaces de ser utiliza-
das en cualquier tipo de informacién (Brown , 1976; Brown y Smiley, 1977;
Leavin, 1971; Pressley, 1982; Weinstein, 1979).

En general, los resultados encontrados fueron los siguientes:

La tarea que nos ocupo fue la de secuenciacion de eventcs y en-
contramos que los promedios de calificaciones van en aumento de acuerdo
al incremento en el gradoescolar. Esto sugiere que existe un patron de --
desarrollo en cuanto a la capacidad de abstraer informacion y aplicarla en
el momento de secuenciar. De hecho se ha encontrado que las habilidades
mostradas por los nifics de la nifiez media, para mejorar los procesos de
me moria y comprensién mds eficazmente, se deben a la posibilidad de uti
lizar adecuadamente las estrategias, ya ‘sea en forma impuesta o inducida
{Brown, 1976; Brown y Smiley, 1977; Rojas-Drummond , 1980 y 1982).

' , La diferencia promedio de éjecucién obtenida en las tres prue--
bas se muestra persistente en Los tres grados. Obviamente los resulta-
dos obtenidos para la pre-prueba en Jardin de Nifios fue la de mds baja eje
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cucion atin sin llegar a un nivel de calificacion de cero debido a que por el
saolo hecho de colocar las tarjetas al azar, €stos obtenian cierto puntaje -
con loque se abservo un efecto de piso, es decir, los nifios no podian ab-
tener un puntaje mas bajo.

En la post-prueba de generalizacion se observo una tendencia a
‘aumentar la ejecucion a todos los niveles con lo cual las diferencias entre
grados se mantuvieron. Es posible que las diferencias entre los grupos de
20. y 40. no se hicieron mds evidentes ya que las puntuaciones obtenidasg -
por éstos ultimos probablemente alcanzaram el efecto de techo; ademds 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 gra
dos, se agrupan y se mantienen con las mismas diferencias que en los pro
medios por grado. ‘Dzspués del entrenamiento en la post-prueba inmedia-
ta, tanto las Estrategias Impuestas como las Inducidas (Abiertas y Cubjex-
tas), se elevaron hasta llegar a un nivel similar al promedio del grupo con
trol del grado superior inmediato, . BEsto demuestra que ayudando
a los nifics, ya sea propdrcicméndoles o induciéndoles en el uso de estrate - -
gias, mejoran considerablemente su ejecucidn; éstoes, el entrenamiento -
produce efectos positivos para la tarea de secuenciacion de eventos, en ni-
fios de estos grados escolares. Sin embargo, la efectividad de este entrena
miento se hizo mds patente para Jardin de Nifics, lo cual quiere decir que
estos nifios dependen y sacan mds provecho del entrenamiento en estrategias
proporcicnado, que los nifios de 20. y a su vez que los de 4o., en donde es
tos {ltimos ya no requieren tanta ayuda ya que poseen elementos. necesarios
para manejar adecuadamente sus propias estrategias.

El rendimiento en el tipo de historieta logico-causal fue mejor -
para los grupos de 2o0. y 40. grados en pre-prueba. Esto significa que es-
tos nifics ya poseen cierto tipo de desarrollo cognoscitivo que permite esta
blecer de antemano conexiones, a diferencia de los nifios de Jardin para -
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los cuales no se evidenciaron diferencias significativas entre ambos tipos
de histarietas, debido probablemente a un efecto de piso. La habilidad re-
portada por algunos autores scbre reconstruccion de secuencias para ni- -
fiocs precperacionales, sugieren que no han desarrollado ampliamente la -~
capacidad de hacerlo y que ademds su comportamiento con secuencias 13-
gicas y temporales es semejante debido a que no son habiles para concre -
tizar las relaciones scbre eventos (Fraisse, 1963 y Piager, 1969, cit, en

. Brown , 1976 y Rojas -Drummond, 1980 y 1982). Sin embargo, existe con--
troversia al respecto.

Posterior al entrenamiento, las diferencias se hacen mds cbvias
para los nifios de Jardin, poco menos para les de 20. y mencs aiin para los
de 40. afio. Esto nos hace pensar que para los nifios de Jardin las historie
tas con relaciones causales sirven més de apoyo que aquellas con relacio-
nes temporales (Brown, 1976; Rojas-Drummond , 1980, 1982), Para los de
20. grado las diferencias son menos marcadas; sin embargo, las relacio-
nes logico-causales tienden a produzzir en los nifios , una mejor ejecucidn.
Para los nifios de 4o0. grado noexistio diferencia aparente, debida en parte
y posiblemente ,al efecto de techo, pero ain mds importante a la habili -
dad relacionada para utilizar sus propias estrategias (Brown, 1976; Brown
y Smiley , 1977; Rojas -Drummond , 1980 y 1982).

De lo anterior podemos concluir que el desempefio inicial de los
nifios mayores es mejor que el de los mds pequefios. Sin embargo, aunque
esta ejecucian, se mantiene, el entrena miento en el uso de estrategias me-
jora considerablemente a todos los niveles. »

El uso de estrategias en postprucha de generalizacion se mantie R
ne atin después, del entrenamiento utilizando otras dos nuevas historietas,
Hara falta en futuras investigaciones, el desvanecimiento de ayudas para
observar en los nifios, la utilidad proporcimada por el entrenamiento y el
usdespmténeo'de las mismas. ' _

La organizacidn del material (coneximes 16gico-causales) per -

- 80 -



mite una mejor abstraccidn que aquél pebremente estructurado (conexio--
nes arbitrario-temporales). siendo este dltimo el que presenta mayor di -
ficultad de abstraccion para los nifics pequefios y menos para los mayores,
que manejan mas efectivamente sus estrategias, pudiendo interactuar mds
flexiblemente con diversos tipos de prosa,

Posterior al perfodo sensorio-motor, en donde el nifio opera‘ con
imdgenes y acciones para representar la realidad, se localiza el peh’odo
precperatorio marcado definitivamente por el uso del lenguaje el cual per
mite una mayor plasticidad de pensamiento contrario al cardcter estdtico
de las representaciones que se hacen en el primero(Dale, 1980; Piaget e
Inhelder, 1981). Ademds, se han encontrado evidencias de que los nifios
de 2 a 6 afios se apoyan en répresentaciones iconicas como ayudas para la
memoria; es decir, la representacitn de la realidad con imdgenes (Dale,
1980; Piaget, 1973; Sinclair, 1978).

L.os nifios preoperacionales presentan algunos problemas rela--

cionados con la habilidad para recontar historietas, es decir, muestran di
ficultad para expresarge simbdlicamente a través del lenguaje; entonces, -
el uso de material que répresente agentes, objetos y sus ‘relaciones en for
ma concreta, serd dé gran ayuda para la abstraccion lingtiistica, sobre to
do para relacionar contextos lingliisticos y no-linglifsticos, que son algu--
nos de los factores que hacen posible la adquisicion y comprensitn del len
" guaje. ‘ ' )
Podemos concluir que conforme se avanza en el grado escolar,
se hace mds evidente el uso y manejo flexible de las propias estrategias;
no asi con los nifios mds pequefios que dependen de que se les proporcio--
nen apoyos y estructura cchesiva del material en prosa, para la abstrac-
cidn lingiifstica. El desetnpefio de los nifios mayores no implica que las o
peracimes para abstraer informacidn estén completamente desarrolladas
por lo menos para la tarea que nos cmciéme (secuenciacion) (Rojas-  --
Drummond, 1980). Por-lo tanto, proporcionar al alumno herramientas co
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mo lo es el entrenamiento en estrategias, serd de gran utilidad para su fu
turo desempeiio en tareas de abstraccion linglifstica,

En cuanto a las implicadones educativas posibles a retomar de
la presente investigacion, se encuentra la posibilidad de ir introduciendo
a los nifios de nivel preescolar, en el campo de las estrategias, en princi
pio a las estrategias impuestas que les permitan ir estableciendo las rel_é
ciones contextuales dadas por el material en prosa. Posteriormente, es -
. importante introducir también a ese nivel. las estrategias inducidas para
que al llegar a la educacicn primaria sean reforzadas, ya que se ha com--
probado que tienen un mayor alcance educativo y san redituables a largo -
plazo. _

Como dijimos anteriormente, el intexrés principal estuvoenfoca
do solamente a la tarea de secuenciacion de eventos, por loque se cree --
conveniente hacer algunas sugerencias para posteriores estudics.

Serfa de gran utilidad, como primer punto, una mayor investiga
cicn acerca de lag estrategias mds efectivas para cada uno de los grades o
niveles cognitives en que se encuentran los nifios mexicanos. Asimismo, -
un mayor interég e investigacidn cualitativa con respecto al proceso de se
cuenciacion realizado por los nifics, es decir, el paso de la secuenciacitn
hacia adelante, hasta el dominio total de la reversibilidad.“Habra que dar
énfasis al estudio de transicicn entre los preoperacionales y los nifios de
operaciones concretas.

Queremos recalcar con €sto que es bdsicamente importante in -
tervenir educativamente a este nivel, yaque es un perfodo de formacién y
'de instruccion basica que posteriormente se cansolidard y serd definitivo
para un mejor desempeno académico. ‘

' Estas investigaciones necesnarfan de personal enr.renado para -
' que la ensenanza de las estrategias ﬁxese fructi'ﬁera, por lo que recomen -
damos e} entrenamiento a éste, -

Dado que no solo encontramos nifics que requieren de educacién
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normal en nuestro pais, serfa conveniente también la investigacion scbre
poblaciones con necesidades especiales, tomandoen cuenta la efectividad -
de las diferentes estrategias.

Aunque nos hemos enfocado principalmente a los nifios peque- -
fios, tambi€n se podria ayudar a aquellos quienes no s capaces de cono -
cer sus propios procesos de aprendizaje a un nivel mds alto de estudios.

L
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EPISODIOS e

) Es.

EP, 1

EP1I
"EPIII

EP IV
RE-
SOL.

NODOS  NODOS
BASICOS TERMINALES

ES D
_ 2
P-1 - 3)
4)

M -1 .~ 5)
I-1 6)
R-I/P-11 7)
M-I 8)
-1 )
, 10)

R.- 1/P-T1  11)
12)

M -1t 13)
I -1 14)
15)

R - 1I/P - IV 16)
17)

M-1v 18)
-1V 19)

R - FV/F - 11120)
R-IV/F-11  21)

COR-IV/F-1 22)
- F 23)

HISTORIETA: &1, GRANJERO

Habfa una vez un viejo granjero.

Este tenla un burro que era muy necio y desobediente.
Una noche, cuando era muy tarde,

el burro no querfa meterse al granero;

entonces el granjero pens6é forzarlo,

El granjero empujé, empujé y empujo at burro,

pero el burro no se movfa,

Entonces el granjero pensé que podfa asustar al burro,
y fue a ver a su perro

y le pidi6 que le ladrara al burro;

pero el perro era muy flojo

y no quiso ladrar.

Entonces el granjero pensé que su gato podfa ayudarlo.
y fue a ver a su gato

y le pidi6 que si podla hacer ladrar al perro.

El gato era muy obediente

y le dijo que lo harla.

El gato pensé que si podla hacer enojar al perro, el perro ladrarfa;
entonces fue y rasguiid al perro, A

y el perro inmediatamente empezé a ladrar.
Los ladridos asustaron tanto al burro

que brinco y entro6 en el granero,

y el granjero se fue a dormir.

'Es-Egcenario, Ep- Episodio, Resol.-Resolucitn, P-Principto, M-Meta, I-Intento, R-Resultado, F-Final,



'EPISODIOS

Es.

Epll -

Ep I

CEpIV

RE-
SOL.,

NODOS
BASICOS

NODQOS
TERMINALES
Es 1)
2)
- P-l 3)
4)
M-I - 5)
6)
- 11 7)
CR-1/P-TI 8)
M-I 9)
10)
I-11 11)
R-11/P-1I1 12)
M-Ti1 13)
- 14) .
I-111 15)
R-T1I/P-1V  16)
" M-1V 17)
I-1v 18)
19)
R-1V/F-TI1  20)
R-IV/E-II  21)
R-IV/F-I  22)
F 23)

HISTORIETA: LAMBY

Una vez habla un corderito llamado Lamby

que vivia cerca de muchos animales peligrosos,

Un dfa, Lamby estaba caminando en el campo buscando qué comer
De repente apareci6 un lebn.

El le6n querfa comerse a Lamby,

pero decidié esperar a que Lamby engordara.

El le6n le dijo a Lamby que tuviera cuidado con la zorra que esta
ba en el monte;

pero pronto Lamby se encontrd con la zorra.

La zorra pensé en comerse a Lamby,

pero decldio esperarse a que estuviera més hambrienta;

y la zorra le dijo a Lamby que no se acercara a una vibora que se
eacontraba en el rlo.

Pero pronto Lamby di® con la vibora.

La vibora pensd que se comerfa a Lamby

después de que terminara su slesta.

La vibora le dijo a Lamby que habla mucho pasto en los alrededores.
y luego se echd a dormir. '
Mientras tanto, Lamby pens6 en una forma de engafar a los anima~-
les.

Entonces se meti6 en un barril que estaba cerca

y empez0 a rodar a su casa dentro del barril,

Cuando la vibora despert, ya no encontrd a Lamby,

después el barril rodo por atrds del monte y la zorra no lo vio;
después el ledn vié el barril pero pens6 que estaba vaclo

y Lamby rod6 tcdo el camino hasta su casa.

Es-Escenario, Ep.-Episodio, Résol.-Resolucién, P-Principlo, M-Meta, T-Intento, R-Resultado, F-Final,



'EPISODIOS ~ NODOS NODOS
S + BASICOS TERMINALES

" Es ES . 1)
s 2)
 Ep-l° P:[ o 3)
M-I . 5)

-1 . 6)

. RI/P-N 7)
Epll M-I 8)
I-11 -9

10)

R-1I/P-I1  11)

| o 12)
CEpll . M-I 13)
- I-101 - 14)

‘ 15)

R-II/P-IV  16)

M-1V 17)
Ep .1V I-v - 16)
RE - ~ R-IV/B-IT 19)
SOL.. - R-IV/E-II  20)
: 21)
R-IV/F+1 22)
F . 23)

HISTORIETA: EL. SAPO Y EL RATON

Habta una vez un ratén que era muy bueno,
y tenfa por amigo a un sapo que era viejo y gordo,

- Un dfa mientras daban un paseo por el bosque,

el sapo se cay6 en un charco y se ator6 en el lodo.

Entonces el ratén decldi6 ayudar a su amigo.

El rat6n jalo y jalo y jalo al sapo,

pero el pobre sapo no podla salir.

Entonces el ratén pens6 que podfa consegulr una cuerda.

El ratén fue a la casa de la cocinera,

y le pidi6 que por favor le prestara una cuerda,

Pero la cocinera estaba muy ocupada cocinando

y le dijo al ratén que le darfa la cuerda sélo si le trala manza-
nas para hacer un pastel.

Entonces el ratén pens6 que el drbol de manzanas podra ayudarlo,
y fue a donde estaba el 4rbol de manzanas,

y le pldi6 que por favor le regalara algunas manzanas dulces y-
maduras.

El d4rbol le dijo que le darfa las manzanas s6lo si ¢l rat6n le trafa
agua.

El rat6n penso6 que el rfo le daria un poco de agua,

y trajo el agua y se la di6 al drbol.

El arbol le di6 al ratén muchas ricas manzanas.

El rat6n llevo rapidamente las manzanas a la cocinera,

" La cocinera muy agradectda le di6 la cuerda al rawbn.

El rat6n jal6 con la cuerda al sapo y lo sac6 del lodo,
y los dos amigos se fueron muy felices a segulr su camino por el
bosque.

Es- Escenario, Ep-Episodlo,’ Resol.-ResolucIdn, P-Principio, M~Meta, I[-Intento, R-Resultado, F-Final,



“ _
EPISODIOS ~ NODOS  NODOS HISTORIETA: ALEJANDRO EL VALIENTE
'BASICOS TERMINALES |

ES ) I Habfa una vez un joven muy valiente llamado Alejandro
, ' 2) . que se habla ido de su pueblo a buscar fortuna. -
P-1 - 3) - Undla, Alejandro regres6 a su pueblo, y se encontré con que una
bruja habfa encantado a todos los que vivlan en el pueblo.
g X . 4) Primero, Alejandro se encontr6 a un chango,

Epl M-1 5) . y el chango pensd que quiza Alejandro podia desencantarlo,

I-1 6) El chango le dijo a Alejandro que se fuera por el camino de ple--
o dras que llevaba al bosque.
. R-1/P-I1 ¥)) Por el camino, Alejandro se encontr6 con una arafia.

Epll - M-Il ‘ 8 La arafia pensb que Alejandro podfa desencantarla,

- 9 y le dijo a Alejandro que la casa de la bruja se encontraba arriba
‘ de la montaiia,

R-11/P-TT 10) Por el camino a la montaiia, Alejandro se encontr6 con una lagar

. . . t\]a

EpIIl M-I11 ' 11) La lagartija pens6 que Alejandro podia ayudarlo

’ 1-111 12) y le dijo que podia dormir a la bruja con polvos mégicos
R-1I1/P-1V
M-1v 13) Alejandro pensé que si dormia a la bruja
: 14) podria quitarle su varita magica,
Eplv . I-1Vv 15) Entonces fue a la casa de la bruja
’ 16) y mientras la bruja estaba distraida le ech6 los polvos mégicos
R-1V 17) y la bruja se qued6 dormida.
18) Mientras tanto, Alejandro le quité a la bruja su varita mégica,
' - 19) y sall6 corriendo de la casa de la bruja.,
RE- R=1V/F-IIl 20) Con la varita magica convirtié a la.lagartija en un sefior muy rico,
SOL. - R-1V/F-11 21) luego convirtl6 a la arafia en una nifia muy buena,
o R-1v/F-1 22) por Gltimo convirtid al chango en un princlpe muy guapo,
SRR o 'F 23) - - Y todos en el pueblo vivieron felices de ahf en adelante.

_ Es-Escenario, Ep-Episodio, Resol. -Resoluclén,  P-Principio, M-Meta, 1-Intento, R-Resultado, F-Final.



APENDICE II




RRO

EL BU

ANJERO

EL GR

“L T'ERRQ

GATO

EL

‘ROH

1
L}

LA HISTORILTA ™I GRAI'J

-
4

PERSOFATES Dy



LAFDY . o EL LZ0n

LA ZORRA : ‘ LA VIBORA

 TERSCIAJES DE LA HISTORIETA "LALDY"



EL RATON S EI, SAFO

T‘ERBGPI:\JES DE LA HJ'GTORIETA "EL GSAPO Y EL RATORY



EL ARROLT T -
PERGORATES pE 14 NISTORIEDA gy, BAMO Y EI, papoprn




0

EL CHANGO

ATLEJARDRO ) LA ARAGA .

a ‘\\\\\
L& LAGARTIJA

FERSONAJES DE LA HISTIORTETA "ALEJAIDRO EL VALIENTE"



APENDICE TII




" No incluir:

perro
~ burro
burro
granjero
perro
perro

. gato

. perro

 burro

gato

CUESTIONARIO

EL. GRANJERO

A)E - JQUIEN?

Pregunta:

1. - ¢Quién era necio 'y desabediente?
2.~ ¢ Quién empujé al burro?

3.~ {Quién era flojo?

4.~ {Qulén era obediente?
5.~ ¢Quién rasguii6 al perro?
6.~ (Quién se asustd con el ladrido?

B) I - JQUIEN? ;PORQUE? |
7.~ {Quién hizo que el gato rasguiiara al
perro? ¢Porqué?
8.~ (Quién hizo lo que no querla hacer?
LPorqué?
9.~ pQuign hlzo que el burro saltara en
el granero? ¢ Porqué?
10, - ;Quién estaba feliz al final? (Por-
qué? :

C)1- 81 /NO, ;PORQUE?
11. - Al principio estaba contento el gran
jero con el burro? jPorqué?
- 12, = (Al principlo estaba contento el gran
jero con el perro? ¢Porqué?

Respuesta Correcta:

burro
granjero
perro
gato
gato
burro

granjero
burro

perro
granjero

no

no



13, ~ ¢(Estaba contento el granjero con el ga

to? ¢Porque? - sl
14. - (Al final estaba el perro enojado con
el gato? Porque? sl
D) E - St /NO
15. - (Al principlo querfa entrar el burro en
el granero? no
16. - ¢Se movio el burro cuando lo empujb el
granjero? no
17.~ jLadr6 el perro cuando el granjero se
. lo pidi6? no
18, -~ (Le ayud6 el gato al granjero? st
19. ~ ;Ladro el perro cuando lo rasguii6 el
gato? si

20, - ¢Brincé el burro cuaiido oy6 los ladridos?  si

E) 1- (PORQUE?
21,~ (Porqué rasguiié el gato al perro? -
22,~ (Porqué querta el granjero que ladrara el perro?
23.- pPara qué querfa el granjero asustar al burro?
24, - Porqué querfa meter el granjero al burro al granero?

Y



No inclufr:

“lamby
vibora
A:leOn
zorra
lamby
zorra
ytbora _
' mm_by‘

" vibora

2orra

CUESTIONARIO
LAMBY |

A)E - ;QUIEN?

Pregunta!
1.~ ¢Quién decldl6 esperar a que Lam
by engordara para comérselo?
= (Quién le dijo a Lamby que no se a
cercara a la vibora?
3.- (Quién se echd a dormir? .
4. - {Quién se metl6 en el barril?
5.~ Al final yquién vi6 el barril pero -
pensd que estaba vaclo?
- {Quién se fue a su casa?

B) T - JQUIEN? (PORQUE?

7.~ ¢(Quién era el méds listo de los tres?

¢ Porqué?
~ ¢Quién era el mis flojo de los treg?

¢Porque?

9, - Al principio jquién no estaba muy -
hambriento? yPorqué?

10, - Al final yquién estaba contento?
Jporqué?

C) I- Sl / NO, (PORQUE?
11. - Estaba tratando de ayudar a Lamby

el letn cuando le dijo que culdado con

la zorra? oCOmo sabes?

Respuesta Correcta:

lebn
 zorra
vibora
lamby
lebn
lamby
lamby
vibora

_Zorra -
lamby

no



12. - Al final (tuve buena suerte la vibora?

LPorque?

13, - ;Lamby pudo engailar a la zorra? Cé
mo?

14, - Al flnal itenfa hambre el le6n? ¢ Por -
qué?

D)E~-SI/ NO

15, - Al principio g,Lamby buscaba qué co~-

mex?

16. - Al principio, cuando Lamby se encontrd
a.la zorra, gla zorra trat6é de comerse
a Lamby?
17. - (Le dijo el lebn a Lamby que cuidado con
la zorra?
. 18. - (Camin6 Lamby de regreso a su casa?
- 19. -~ Cuando despert6 1a vibora vi6 el barril?
- 20, - La zorra vio el barril?

E) 1 - (PORQUE?

no
sl

si

sf

no

st

no
no
no

21, - jPorqué decidi6 esperar el leOn a que Lamby engordara?
22, ~ (Porqué le dijo la vi’bom a Lamby que habfa mucho pasto en log

alrededores?

23, - (Para qué le dijo la zorra a Lamby que no se acercara a la vibora?

24, - ,Para qué se metid Lamby en el barril?

}
f

R
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No inclulr:

drbol

' sapo

_ratén -
ratén -
cocinera
ratén

e

_ arbol
~ coclnera
o

- sapo -

CUESTIONARIO
EL SAPO Y EL RATON

A) E - (QUIEN?
Pregunta:

Respuesta Correcta: -

1. = ¢Quién se cayd al lodo?
2.- (Qulén jalo al sapo?
3. - ¢Quién pidi6 manzanas?
. 4.- ¢Quién pidi6 agua?
5.~ ¢{Quién era bueno?
6. - ¢Quién di6 la cuerda al rat6n?

B)1 - ;QUIEN? ¢PORQUE? |,
7.~ Al principlo ¢quién estaba preocupado?
Lporqué?
8. - (Quién ayud6 al rat6n? Porqué?
9.~ ¢Quién pidi6 algo a camblo por hacer
un favor? (Porqué? :
10, - ¢Quién salv6 al sapo? ¢(Porqué?

'+ C)I-SI'/NO ;PORQUE?

11.~ Al principlo ¢estaba fellz el sapo? {porqué?

12, - Al final yestaba feliz l1a cocinera? yporqué?

13. - Al principio sestaba fellz el rat6n? jpor--
qué?

 .14.- Al final sestaba agradecido el sapo? ypor-

qué?

sapo

~ratén

coclnera
drbol .
ratén
cocinera

ratén
coclnera
arbol
ratén

no

sl

no

‘sl.



- D)E -8l /NO v
-15. = Al princlpio ¢salid el sapo del lodo?

16. - Al final 4di6 la cocinera la cuerda al .

raton?
- 17. = Al principio /di6 el drbol las manza-
nas al ratén?
18, ~ 3 Pidi6 la cocinera agua al rmén?
19, - Al final ;pudo sacar cl ratén al sapo
del lodo?
20. - (Le trajo el rat6n agua al arbol?

E) I - (PORQUE?
21. - Para qué querfa el ratén el agua?

22, - yPorqué le di6 la cocinera la cuerda al ratén?

23, - ¢Para qué querfa el rpt6én la cuerda?
24, ~ (Porqué salv6 el ratén al sapo?

no

si

no
no

sl

. sl

o



No incluir:

-arafla.
Alejandro
AIejandro
lagartija
arafia

Alejandro

chango
A lejandm

araifa

CUESTIONARIO

ALEJANDRO EL VALIENTE

A) E - JQUIEN?

Pregunta: ‘

1. - ¢Qulén regres6 a su pueblo un dla?

2. - {Quién le dijo a Alejandro que la ca
sa de la bruja estaba arriba en la -
montaiia?

3.- (A quién se encontrd Alejandro pri-
mero?

4,- JQuién le quitd la varita migica a la
~bruja?

S.- {Quién se convirtié en un sefior muy
rico? '

6. - ¢A quién desencant6 Alejandro al dl-
timo?

B) I - ;QUIEN? ;PORQUE?

7. (A quién no encant6 la bruja? ;Cémo
sabes? ' :

8.~ ¢Quién ayud6 a Alejandro a quitarle
la varita mdgica a la bruja? jPorqué?

9. - ¢Quién era el mds bueno de todos?
sPorqué?

10, = ¢Quién no estaba feliz al final? jPor-

- .qué?

Respuesta Correcta:

Alejandro

arafa
chadgo
Alejandro .
lagartija

chango

Alejandro

laga‘rtija
Alejandro

bruja



C) T - SI / NO jPORQUE?

11, - Al principio ¢estaba feliz la araiia? © no
lporqué?
12, - Al principio (el chango trat6 de ayu-
~ dar a Alejandro? yporqué? - si/no
13, - JEra lista 1a bruja? yporqué? no
14, - Al final jestaba agradecldo el seilor ’
rico? jporqué? o s
b) E - ST/ NO
15. - ¢Era miedoso Alejandro? , no
16, - (Mat6 Alejandro a la bruja? no
- 17.- (Le dijo la lagartija a Alejandro c6mo ‘
: dormir a la bruja? : sl
18. - yLe quité Alejandro a la bruja su esco '
ba? " no
19, - ¢Desencant6 Alejandro al chango? ' sl
-~ 20. - ¢Se convirti6 la lagartija en una nlﬁa
buena? , no
£) JPORQUE?

21, - yPorqué 1a bruja no habfa encantado a Alejandro? :
22, - yPara qué le dijo el chango a Alejandro que se fuera por el camlno

de pledras?
23. - (Para qué le ech6 los polvos magicos Alejandro a la bru)a?

24, - yPorqué al final todos estaban felices?

*x



HOJA DE REGISTRO - Prucba de Historictas

Registro: Nombre del Nifo:
Fecha: Grado:
Hora: Escuela:
Condicion: Historieta:
Grupo Exp, @
RESPUESTAS.
A) Preguntas Explicitas » Quién,
1,-
2.~
3.~
4, -
5. -
6. - _
B) Preguntas Implicitas » Qui€n - Porqué.
7. -
8. -
1‘0. -
C) Preguntas Implicitas > Si-No - Porqué,
11, - '
12, -
13.-
14, - )
D) Preguntas Explicitas » Si - No. ~ E) Preguntas Implicitas - Porqué
15, - : : 21, -
16. -
17. - . 220 -
18, - : .
19- - 23- -
20, - . , ,
“ 24, -
Calificacion:
SECUENCIACION.
lo -
lo. 20, 3o, 40,
Antes Después A
2,- . : :
1o, 20, . 90 40,
Antes , . Daspués

Calificacion:
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| YEL GRAUJURO TUE & VIR A GU GRTO" "EL GATO RASGU{'0 AL IERRO"
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"JI TERRO LADRO® - ' “EL DIRRC 53 A8l STO"
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A e



- "B, BURRG BRICC Y ERTRO Ali GRAVERO". . EL GRA'UERG SE PUE A DCRLTD

'FARJE‘I‘.‘AS DE SECURMCIACION DE "EL Gf’.IJ'JTQRO"
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3 )

" OEL LECH WATIO GOI DALBY" - "LA ZORRA NATLO COM LANBY"

C TAJEMAS DE BUCURGIACTCI DE "LANDY"



ULAI'DY SE FZTIO Er ' BARRIL"

© LA VIBORA UABIO CGIi LAIDY"

"CIACTION DE "LANNY"

v
b

TARIIIAL D BECU]
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"LA ZORRA SE DESPERTC Y WO - "EL, BARRIL RODO FOR ATRAS DEL
LICOMTRO A LAMBY' | ~ HONTL ¥ LA ZORRA NO LO VIO"

. TARJETAS DE SECUENCIACION DE "LAMBY"
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APENDICE V
PROCEDIMIENTO DS CALIFICACION PARA LA PRUEBA
DE ABSTRACCION LINGUISTICA

Como ya habfamos mencionado antes, la prueba de Abstraccidn
Lingiifstica consto de tres niveles: subprueba de recuento, subprueba de -
preguntas y, respuestas y subprueba de secuenciacién. Sin embargo, es de
~ nuestro interés dnicamente la dltima de €stas; para calificar el desempe -

.fioen la ordenacidn de secuencias, se llevd a cabo el siguiente procedimien
to (Rojas-Drummond, 1980):

A cada tarjeta se le asignd un nmero(del 1 al 4 para cada secuen=
" cia) seglin el orden de presentacidn. El puntaje base inicialmente acredita-
do a cada secuencia fue de 6 puntos (seis fue el nimero mdximo de puntos
que podian ser conectados de acuerdo a las reglas descritas abajo. Asf, -
si tedos los puntos posibles fueran descontados y no fuera agregado nin—
giln punto, un puntaje de cero era obtenido).

Se tom¢ en cuenta la priméra tarjeta de la secuencia y se conside
raba cada una de las siguientes tarjetas en relacien a la tarjeta que pre--
cedia, agregando puntos por los "aciertos". Es decir, se agregd un punto
si la tarjeta # 1 estaba en el primer lugar. Luego se agregd un punto por
cada tarjeta siguiendo correctamente a la precedente (es decir, agregando
un punto si la # 1era seguida por la # 2; otro punto si la # 2 era seguida
" por la #3 y otro si la # 3 era seguida por l1a # 4).
| Posteriormente se descontaron puntos por los "errores" como si-

gue: Se busco la secuencia para todos los pares de tarjetas adyacentes en
donde la que seguid en la secuencia tenia el nimero nids altoen la secuen-
cia correcta (p e. # 2 seguida por el # 4). Para cada uno de tales pares, se
desconto un punto por cada tarjeta "perdida" entre las dos (es decir, en e;
ejemplo de arriba se descontd un punto por la “perdida " # 3). Después se
buscd la secuencia para todos los pares de tarjetas adyacentes en donde la
que siguid en la secuencia tenfa el nimero mds bajo én la secuencia correc



ta (P.e # 4 seguida por #1) Para cada par invertido, se descontaba un pun
to por cada "paso” en la intervencion (es decir, si la # 4 era seguida paor la
# 3, un puntoera descontado; si era seguido por la #1 se descontaban 3 pun
tos). '
TABLA DE CALIFICACION DE SECUENCIA
Combinacioﬁes Puntaje

1234 : 10 puntos
1243 ' "
1324
1342
1423
1432
2134
2143
2314
2341
2413
2431
3124
3142
3214
3241
3412
3421
4123
4132
4213
4231
4312
4321
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APENDICE VI
PRUEBA PIAGETIANA

Instrucciones:

Primero se establecid un raport con el nifio de aproximadamen
re 5 minutos y se procedid a la aplicacidn de la prueba de conservaciin
a) Prueba de Conservacion de Namero: se le dijo a nifio que se iba a rea-
lizar un juego con fichas y que tenfa que poner atencién. Se colocaron las
doce fichas en dos lineas rectas paralelas, de 6 fichas cada una

Ya que estaban colecadas las dos hileras de fichas, se le pre-
~.guntd al nifio:

, Hay el mismo niimero de fichas en esta fila (sefialindo una
de ellas), que en esta fila (sefialdndo 1a otra)?.

Se dieron explicaciones al nifio hasta que éste estuvo de acuer
doen que habia el mismo niimero de fichas en las dos hileras

Se procedio a separar las fichas de la fila superior frente al -
nifio, diciéndole:

"Ahora voy a separar estas fichas".

- En seguida se le pregunto al nifio:

} Hay el mismo nimero de fichas en esta fila (sefialdndola) -
-que en esta otra (senaldndola)?".
- Se le preguntd, cuando fue negativa su contestacion:
"1En cuil de las dos filas hay mds fichas?".
—'Pdsteriormente se le p'reguntéz

NPT i
e SR T AT SRR TR T A

", Como sabes qué hay mds en una que en otra?"

- Se retird el material. ' o
b) Prueba de Conservacion de Masa: en seguida se le dijo al nifio:
" Ahora jugaremos con masa"

Se-tomo un trozo de masa y se dividio en dos partes iguales ,
. haciendolas bolita. Se pregunto al mfio. ,

T R T




";Hay la misma cantidad de masa en las dos bclitas?"

Se afiadio o se quito masa hasta que el nifio estuvo de acuerdo -
en que tenfan la misma cantidad, Después se tomd una de las balas de ma.
sa y se amasd en forma de salchicha. Se coloco junto a la bola de masa
y se le pregunté al nifio:

";Hay la misma cantidad de masa aquf (sefialando la bola) que
aqui (sefialando la salchicha)?"

- Cuando la respuesta fue negativa, se le pregunté al nifio:

"3En cudl de las dos hay mds masa?"”

- En seguida se le pregunto:

"3 Como sabes Que hay mds masa en €sta que en la otra?"
¢) Prueba de Conservacion de Volumen: se le dijo al nifio lo siguiente:

"Ahora vamos a jugar con agua" '

Se sirvio agua coloreada de rojoen dos vasos (la misma cang
dad), y se le preguntd al nifio: '

",Hay la misma cantidad de agua en estos dos vasos?"

Se quitd o se afiadid agua hasta que el nifio estuvo.de acuerdo
en que habia l1a misma cantidad en los dos vasos. Después se vacioel -
contenido de uno de éstos en una probeta de 250 ml. (graduada), y el con
tenido del otro vaso, se vacib en un recipiénte de pldstico transparente
ancho y bajo. Posteriormente se le preguntd al nifio: '

- ";Hay la misma cantidad de agua en estos dos recipiéntes (se
flalando la probeta y el recipiente ancho y bajo)?"
- Cuando contestd en forma negativa, se lé preguntd:
"4En cudl de los dos hay mds agua?"
- En seguida se le dijo al nifio:
"4 COomo sabes que mds en éste?”
Al final se le dijo al nifio que el juego habia terminado.
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